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To be alive is to learn
— Guy CLAXTON (1999)

Le politiche europee di questi ultimi anni, valorizzando il ruolo del-
I'apprendimento come motore dell'innovazione e della crescita economica,
hanno riconosciuto nel lifelong learning lo strumento in grado di combinare
I'aggiornamento delle competenze per 1'occupabilita con la promozione e il
consolidamento delle pratiche democratiche, dell'inclusione sociale e della
cittadinanza critica.

Documenti europei, piani di sviluppo governativi, ricerche e pubblica-
zioni concordano nel sostenere che, nella learning society, I'apprendimento
lifelong ¢ funzionale al raggiungimento degli obiettivi della crescita perso-
nale, dell’emancipazione sociale, del benessere economico. E chiaro che
tale apprendimento non si realizza solo attraverso 1’educazione formale,
essendo molteplici le agenzie in grado di contribuire al complesso processo
volto a diffondere la cultura dell’apprendimento. Ed ¢ altrettanto evidente
che apprendere a partecipare attivamente alla vita della comunita, sviluppare
un atteggiamento critico, essere responsabili per il proprio sviluppo e per
quello della collettivita sono processi che vanno sostenuti e incoraggiati
affinché gli individui, nel corso delle loro vita, diano valore all'apprendi-
mento in quanto percorso o viaggio e non lo considerino, piuttosto, un
evento isolato.

Di qui la serie LearningCulture, a carattere multidisciplinare, che si propo-
ne di contribuire al costante aggiornamento scientifico dei ricercatori e dei
professionisti che operano nel vasto e complesso ambito del lifelong learning.
Essa, inoltre, nel presentare esperienze e strumenti didattici, intende porsi
anche come spazio di discussione scientifica e professionale per tutti coloro
che operano nel settore dell’educazione e della formazione.

In LearningCulture sono pubblicate opere di alto livello scientifico, anche
in lingua straniera per facilitarne la diffusione internazionale. Il direttore
approva le opere e le sottopone a referaggio con il sistema del double-blind
peer—review process nel rispetto dell’anonimato dell’autore e dei due revisori.



Il volume rappresenta il prodotto dell’esperienza pluriennale di ri-
cerca empirica e di attivita di formazione maturata dalle Autrici at-
traverso progetti di livello locale, nazionale ed internazionale. In
particolare:

— META - Minorities groups Education through Art, Erasmus Plus,
KA3

— HETYA - Heritage Training for Young Adults, Erasmus Plus, KA2

— Study Circle: Cross-border laboratory for the development of
human resources and cooperation networks promoting local
resources, Cross—Border Cooperation Programme Italy-Slovenia
2007-2013

— Markets of cultural heritage and youth: development and youth
employment in Arezzo province, Regione Toscana, FECRF

— Guanabacoa: Patrimonio cultural a valorizar; EuropeAid/ 127219/
L/ACT/CU

— Museo Diffuso — Sistema della Didattica Museale, Unione dei
Comuni del Mugello, Alto Mugello e Val di Sieve

— Ecomuseo del Casentino — Valutazione dell'impatto del Museo
sul benessere della Comunita, Unione dei Comuni del Casentino

— Monitoraggio e Valutazione delle attivita di mediazione MUS.E,
Musei Civici Fiorentini

Le attivita sono state sviluppate all'interno del Laboratorio con-
giunto Innovation Management for Education, Training and Social
Services (LIM), Dipartimento di Scienze della Formazione e Psico-
logia dell’Universita di Firenze attraverso la collaborazione tra due
unita di ricerca: PUSH-D, Pedagogical approach for Sustainable De-
velopment and Heritage valorisation; LABHUMAN, The Man and
the Work. Educational Processes, Professions, Organizations.

Questo lavoro ¢ stato realizzato in collaborazione tra le tre Autrici:
insieme ¢ stato steso il progetto iniziale e sono state compiute le
successive revisioni. Tuttavia sono attribuibili a Giovanna Del Gobbo
il Cap. 1 e il Cap. 2, a Francesca Torlone il Cap. 3 e a Glenda Galeotti
il Cap. 4.

Opera pubblicata con il contributo del Dipartimento di Scienze della
Formazione e Psicologia dell'Universita degli Studi di Firenze.
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Prefazione

di Paolo Federighi'

Ridurre le ambiguita che popolano la definizione del ruolo edu-
cativo delle infrastrutture culturali - e nello specifico dei musei
- ¢ contribuire alla comprensione del ruolo rieducativo che il
pubblico puo assumere rispetto alla loro evoluzione costituisco-
no i due aspetti piu significativi del contributo di questo volume
allo sviluppo della ricerca che alimenta il dialogo tra museolo-
gia e pedagogia.

Il fatto che le infrastrutture culturali trovino nella formazio-
ne la loro funzione principale non costituisce una novita. E noto
che esse sono i luoghi tipici dell’educazione non formale, in
quibus studere se voluptates non sentiunt (Marziale, Epigram-
mi, Liber XII). Tale dimensione ¢ stata artatamente offuscata
dalle funzioni di conservazione del patrimonio culturale, della
sua esposizione, dal ruolo di servizio pubblico probabilmente
anche per celare I’intenzionalita educativa di ciascuna delle
componenti culturali dell’apparato statale. Per lo stesso curato-
re museale, 1’accudimento dell’oggetto conservato ¢ sempre
prevalso sulla cura rivolta al pubblico.

Di fatto, pero, la storia delle biblioteche, dei musei, della te-
levisione, del cinema e delle cineteche, etc. mostra come tali in-
frastrutture nascano e si sviluppino con la funzione principale di
proseguire il compito di trasmissione educativa svolto dalla
scuola e di provvedere a tramandare i prodotti culturali rappre-
sentativi dei contesti socio-economici in cui sono stati generati.
La creazione dei musei pubblici da parte degli Stati nazionali
avviene in risposta all’esigenza di dotarsi di strumenti di tra-

' Professore Ordinario di Pedagogia generale e sociale, Dipartimento di scienze della
formazione e psicologia, Universita di Firenze.
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smissione educativa e culturale, di determinazione dei contenuti
educativi coerenti con il pensiero ed i valori che si intendono
celebrare e rendere dominanti nella costruzione dell’identita na-
zionale.

Va poi considerata una seconda dimensione che motiva ulte-
riormente lo sforzo degli Stati, e delle societa in generale,
nell’arricchire il patrimonio di infrastrutture culturali a disposi-
zione. Da una prospettiva educativa, la relazione tra infrastrut-
ture culturali e pubblico puo essere letta anche in ragione del
potenziamento delle competenze individuali che essa puo pro-
durre, ovvero dell’arricchimento delle capacita produttive che
possono essere generate come conseguenza dello sviluppo e af-
finamento durante 1’eta adulta della cultura estetica,
dell’informazione, della conoscenza posseduta dalle persone e,
piu in particolare, dalla forza lavoro di un Paese.

Lo sviluppo della cultura estetica che puo essere generata
dal rapporto con i prodotti artistici, della capacita comunicativa
prodotta dalla familiarita con i linguaggi teatrali, etc., spinge a
considerare il fenomeno anche da una prospettiva di economia
politica della formazione. Musei, teatri, data-base, infrastruttu-
re culturali in generale divengono parte del sistema formativo
integrato che assolve a compiti di miglioramento continuo delle
competenze e delle capacita produttive della popolazione.

Una prospettiva non meramente conservativa, capace di
guardare non solo agli oggetti posseduti, ma anche ai soggetti
potenzialmente serviti, accresce I’importanza dell’insieme delle
infrastrutture culturali in quanto attori di primo piano della for-
mazione della forza lavoro e rende piu eclatante, difficilmente
giustificabile dal punto di vista etico, 1’esclusione operata nei
confronti di larghi strati di popolazione.

Allo stesso tempo, guardare alle infrastrutture culturali da un
punto di vista educativo permette di porre in evidenza le regole
distributive ed i dispositivi che generano esclusione e limitano
le possibilita formative a cerchie ristrette di pubblico. La ricerca
educativa che porta a trasparenza i dispositivi formativi non in-
clusivi pone anche le basi per una loro rimozione. La ricerca
educativa nei e sui musei si occupa del museo come organizza-
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zione che apprende e che fa apprendere attraverso I’insieme
delle sue componenti: dalla sua ubicazione, alla sua architettu-
ra, dalla scelta delle collezioni o delle esibizioni alla tipologia
di operatori, dalla tipologia di attivita che esso prevede al pub-
blico cui esso si rivolge effettivamente. Nascondere o margina-
lizzare la funzione educativa del museo all’interno delle sezioni
didattiche serve solamente a rendere meno leggibili la logica ed
i dispositivi formativi che regolano gli accessi alle opportunita
di crescita personale ¢ professionale del pubblico. I musei ri-
schiano cosi di ridurre la percezione sociale della loro funzione
educativa e di chiudersi all’interno di una grande teca di cristal-
lo penetrabile solamente da alcune fasce ristrette di popolazione
e aperto principalmente ai turisti (ma, paradossalmente, non a
coloro che lavorano nell’economia turistica: dai camerieri agli
albergatori ai taxisti).

Il volume di Del Gobbo, Torlone e Galeotti rimuove la teca
e propone una lettura e una pratica per la rigenerazione del mu-
seo da una prospettiva pedagogica che consente di cogliere an-
che una dimensione che va oltre le considerazioni etiche, di
giustizia distributiva sollevate dai processi di esclusione che ca-
ratterizzano le funzioni dell’insieme delle infrastrutture cultura-
li. 11 volume ha infatti il pregio di spingerci a focalizzare
I’attenzione anche su quella che costituisce la dimensione edu-
cativa piu significativa della relazione tra pubblico ¢ musei, che
si sviluppa nel momento in cui tale relazione prende forma. La
funzione educativa di un museo ha nei prodotti culturali con-
servati una componente importante, ma non determinante. La
funzione educativa si sviluppa nel momento cruciale in cui il
prodotto, I’occasione formativa entra in rapporto con il sogget-
to. L’oggetto posseduto o conservato nel museo, sia esso
un’opera d’arte o un artefatto qualsiasi, non ha poteri intrinseci
di generazione di processi educativi. Esso esiste solamente
quando il pubblico gli da vita interagendo. La sua funzione
educativa si sviluppa allora e in ragione delle modalita con cui i
soggetti entrano in relazione con il prodotto culturale. La con-
templazione o la lettura approfondita in chiave storica o estetica
costituiscono una modalita di consumo educativo e culturale,
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non 1’unica, anche se tale modalita ha caratterizzato la storia del
rapporto tra pubblico ¢ museo e se su tale tipo di rapporto si
strutturano le pratiche educative prevalenti. A questo proposito
il volume di Del Gobbo, Torlone ¢ Galeotti propone una molte-
plicita di prassi educative diverse, ma fondate su un robusto
impianto epistemologico coerente e capace di liberare la fun-
zione educativa dei musei da pratiche educative che ne limitano
le potenzialita.

Tali pratiche hanno una debole legittimazione scientifica in
ragione delle limitazioni imposte alla concezione del ruolo che
spetta al soggetto nel momento in cui costruisce la propria rela-
zione educativa con le occasioni ed i prodotti culturali propri
delle attivita dei musei.

La “pedagogia del soggetto” - ovvero la pedagogia che pur
da diverse prospettive ideali individua come proprio terreno
specifico i processi di identificazione e sviluppo della forma-
zione del soggetto individuale e collettivo - ha ben evidenziato
il peso che I'immagine del soggetto stesso assume rispetto ai
modi in cui esso viene rappresentato, al suo divenire ed alle
azioni educative messe in atto in funzione della sua crescita. La
“pedagogia del soggetto” che prevale nelle pratiche museali fa
riferimento ad una visione assimilabile all’idea di homo ludens,
animato dal piacere della contemplazione dell’opera e
dell’allargamento delle proprie conoscenze, guidato da un sape-
re disinteressato.

Si tratta di una visione che ¢ ancorata ad un’idea di «sogget-
to occidentale tradizionale e classico, posto come un modello di
soggettivita ormai sub judice, da rivedere, da allontanare, da
superare» ¢ che non tiene conto «dello sviluppo di un ritorno
del soggetto in chiave ermeneutica (interpretativa ¢ non fonda-
tiva, essenzialistica, metafisica), ovvero storica, descrittiva, co-
struttiva, sorretta da una forte tensione intenzionale» (Cambi,
2008b: 99, ma con questo tema si ¢ inevitabilmente confrontata
tutta la pedagogia italiana).

Nelle pratiche museali prevalenti, il soggetto ¢ invece anco-
ra assimilato al visitatore ed il processo formativo che lo ri-
guarda si sviluppa all’interno del rapporto educando-educatore,
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dove ’educatore ¢ colui che ne guida, direttamente o meno, i
percorsi di acculturazione previsti.

La debolezza teorico-pratica di questi approcci ¢ frutto della
mancata considerazione dei fattori materiali e simbolici che
qualificano I’esperienza culturale del soggetto, ovvero dei pro-
blemi e dei bisogni di crescita che motivano la relazione educa-
tiva, la possibilita di far uso del patrimonio culturale per co-
struire risposte alle proprie aspirazioni. Al contrario, il museo
utilizza il proprio potere per attivare una pedagogia che costrui-
sce il destinatario in quanto visitatore ¢ solamente in tale veste
gli consente di accedere al patrimonio culturale, che lo forma
secondo principi ¢ valori propri del museo. Il museo, adeguan-
dosi ad una visione “bancaria” dell’educazione, trasmette 1 sa-
peri di cui la societa ha bisogno per tutelare la propria continui-
ta, fa assimilare una visione del mondo, con i suoi principi, va-
lori, comportamenti ed entro questi limiti fa crescere il soggetto
come persona, attraverso il suo dialogo con la cultura dominan-
te. In questo modo il museo assume il ruolo di agente trasfor-
mativo dei soggetti con cui entra in rapporto, ma nega loro la
possibilita di divenire soggetti capaci di utilizzare il museo al
fine di trasformare le loro condizioni di vita e di lavoro e, in tal
modo, di agire sui processi di trasformazione del museo stesso.
Il ruolo del soggetto ¢ cosi forzatamente confinato nella posi-
zione di visitatore, di educando. Esso ¢ concepito come il desti-
natario di una pedagogia della proposta formativa ¢ non di una
pedagogia della propria risposta alle sfide che si frappongono
alla propria crescita, ovvero del riconoscimento e della possibi-
lita di far uso del museo in quanto soggetto storico, portatore di
innumerevoli problemi e “motivi di sviluppo” rispetto ai quali
costruire risposte.

Cio accade perché attraverso le proprie prassi educative il
museo ha costruito una idea di soggetto ispirata alla “teoria dei
due popoli”, ovvero alla contrapposizione tra la domanda for-
mativa di una élite e quella della maggioranza della popolazio-
ne. I principi affermati da Vico, secondo cui I’'uomo comune, al
pari del fanciullo e del primitivo, si attiene alla conoscenza in-
dividuale e concreta, mentre soltanto pochi intellettuali riescono



14 Prefazione

a trasformare sensazioni e intuizioni in concetti e idee, tardano
a scomparire dal patrimonio ideale conservato dal museo. Allo
stesso modo sul terreno delle politiche educative e culturali
paiono ancora forti le teorie che nel Rapporto al Re Murat del
1806 facevano affermare a Cuoco che I’educazione «doveva
render possibile al popolo di seguire la guida degli uomini colti,
che sono necessariamente pochi e che hanno il compito di pro-
muovere il progresso scientifico». Il problema pero non ¢ costi-
tuito dall’allargamento delle élites, dalla modificazione del
mercato dei musei. Il problema risiede nella identificazione e
nella formazione di un soggetto collettivo che, in ragione della
propria posizione oggettiva all’interno dei processi di produzio-
ne culturale, possa svolgere un ruolo trasformativo della qualita
dei rapporti tra pubblico e musei. Tale cambiamento implica la
possibilita per un lavoratore, un detenuto, un anziano, un gio-
vane Neet di entrare in rapporto con il museo non in quanto vi-
sitatore spogliato della propria identita, ma come soggetto ca-
ratterizzato dall’insieme dei propri attributi e dei propri pro-
blemi rispetto ai quali costruire risposte anche attraverso il mu-
seo ¢ le sue specifiche funzioni.

La scelta delle Autrici del volume fa riferimento ad una idea
di soggetto collettivo gia proposta da Dewey quando, nel volu-
me The Public and its problems (1927), lo identificava con «chi
subisce in misura apprezzabile I’indiretta influenza, benefica o
nociva, di un atto, (e pertanto) forma un gruppo sufficientemen-
te specifico del quale occorre riconoscere 1’esistenza e al quale
conviene dare un nome. Il nome che abbiamo scelto ¢ il Pubbli-
co» (Dewey, 1927: 99).

I volume di Del Gobbo, Torlone e Galeotti si muove con
coerenza lungo questa direttrice sviluppando approcci teorico-
pratici che fanno riferimento ad una idea di pubblico inteso co-
me soggetto collettivo capace di agire sull’insieme dei fattori
che determinano tanto le condizioni di accesso quanto la possi-
bilita di utilizzo del museo da parte di tutti e, allo stesso tempo,
che puo agire sulla qualita del rapporto educativo che si stabili-
sce con i progetti ed i prodotti museali.
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L’originalita del lavoro delle Autrici risiede nell’aver propo-
sto un lavoro che non riduce ’azione educativa nei musei alla
presentazione di norme generali e di buone prassi, ma di aver
raccolto la sfida a riflettere ed elaborare ipotesi di lavoro che in-
tendono contribuire al processo di identificazione e formazione
del soggetto collettivo, il Pubblico, e nell’aver affrontato tale
problema non nel chiuso del rapporto tra individui e museo, ma
all’interno delle interrelazioni economiche e sociali che deter-
minano le condizioni oggettive di utilizzo del patrimonio cultu-
rale.






Introduzione

Il museo serve alla societa? Secondo la definizione dell’ICOM,
internazionalmente riconosciuta

Il museo ¢ un’istituzione permanente, senza scopo di lucro, al servizio
della societa e del suo sviluppo. E aperto al pubblico e compie ricer-
che che riguardano le testimonianze materiali e immateriali
dell’umanita e del suo ambiente; le acquisisce, le conserva, le comu-
nica e, soprattutto, le espone a fini di studio, educazione, diletto.
(ICOM, 2007, art. 2.1).

Dalla definizione fornita sembrerebbe di si, ma nella pratica
museale tale istituzione resta ancora lontana dall’esercizio di
funzioni educative e culturali tipiche del post-museo (Hooper-
Greenhill, 2000), verso tutti gli strati di pubblico, e si configura
come un luogo da cui ancora molti restano esclusi.

Le testimonianze materiali e immateriali rappresentano il
patrimonio culturale che ogni societa elabora e di cui essa di-
spone: esse costituiscono la base su cui le societa possono con-
tare per elaborare e rielaborare risposte ai cambiamenti che in-
tervengono nei contesti di vita.

Il museo dovrebbe essere, quindi, una sorta di catalizzatore
del patrimonio culturale espresso da una societa, dovrebbe faci-
litarne 1’apprendimento e consentirne la consapevolezza. Do-
vrebbe essere un “mediatore” che facilita I’accesso al patrimo-
nio culturale che ¢ fuori dal museo stesso, rendendolo accessi-
bile e utilizzabile al pubblico. Tradizionalmente il patrimonio
culturale ¢ stato invece cristallizzato e riconosciuto per il valore
che ha in sé, piuttosto che per il contributo che ha offerto e puo
offrire allo sviluppo della societa. La funzione di “servizio” del
patrimonio si € persa e cosi anche per il museo hanno prevalso

17
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funzioni di tutela, di conservazione, di salvaguardia, di esibi-
zione.

Il pubblico ¢ diventato un soggetto esterno e spesso estraneo
al patrimonio esposto. La centralita ¢ stata assunta dagli oggetti,
dagli artefatti, dalle emergenze architettoniche a cui ¢ stato ri-
conosciuto un valore autonomo e assoluto. Il pubblico ¢ stato
considerato un destinatario che, attraverso la fruizione del bene
culturale, contribuisce al suo mantenimento.

Il rapporto tra patrimonio culturale e pubblico, anzi pubblici,
¢ stato oggetto di studio e di recente rivisitazione (Nardi, 2016).

L’analisi delle trasformazioni che interessano il museo e i
suoi pubblici richiede di essere inquadrata nel pit ampio dibat-
tito sul patrimonio culturale.

Nell’ambito della riflessione teorica sul patrimonio culturale
si ¢ sviluppata negli ultimi anni una prospettiva di lettura olisti-
ca (Jung, 2011) ed ¢ stata tematizzata una ecologia del patrimo-
nio culturale (Brabec, Chilton, 2015). E emerso un campo di ri-
cerca volto a considerare la funzione del patrimonio culturale
nel quadro concettuale fornito dagli ecosystem services (Map-
ping Ecosystems Assessment-MA, 2005). La problematizzazio-
ne del patrimonio culturale sviluppata da ambiti disciplinari di-
versi e il rilievo assunto negli ultimi anni dalla sua componente
immateriale, hanno influenzato e stanno influenzando significa-
tivamente la riflessione sulle funzioni di accesso e di partecipa-
zione ai processi di produzione e fruizione di cultura, rappre-
sentando una sfida per le pratiche consolidate delle istituzioni
culturali, in primis dei musei.

Gia alla fine del Settecento I’istituzione museale acquista il
suo moderno ruolo di istituzione che unisce alle finalita conser-
vative anche finalita educative. Nel corso dell’Ottocento si svi-
luppa la riflessione sul rapporto tra patrimonio culturale ¢ mu-
seo e sulla problematica relazione con le comunita e i pubblici.
Si afferma la considerazione delle valenze culturali, sociali, po-
litiche e soprattutto educative delle istituzioni culturali. Accan-
to, e integrate, alla conservazione e alla tutela (sottointesa) si ri-
conoscono funzioni di studio, di educazione, di valorizzazione,
di svago (Binni, Pinna, 1989).
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Nel corso del XX secolo, oltre all’ampliamento delle fun-
zioni e parallelamente degli obiettivi sottesi alle diverse attivita,
sono diventate sempre piu diffuse e conosciute altre forme di
struttura museale, come gli ecomusei (De Varine, 1978), i mu-
sei diffusi, i musei en plein air (Rentzhog, 2007). Allo stesso
tempo anche il concetto di patrimonio culturale si ¢ ampliato:
dal comprendere solo edifici, oggetti e collezioni di particolare
pregio, esso ¢ passato ad includere oggetti di vita quotidiana,
macchine e strumenti, edifici rurali e edifici industriali, beni na-
turali e scientifici fino ad arrivare a dare pieno valore ai beni
immateriali, intangibili.

Un fondamentale riferimento ¢ la  Convenzione
dell’UNESCO per la salvaguardia del patrimonio culturale im-
materiale, approvata a Parigi il 17 ottobre 2003.

La Convenzione evidenzia e legittima il legame inscindibile
tra la dimensione tangibile e quella intangibile del patrimonio
culturale (Intangible Cultural Heritge, ICH). Offre, inoltre, una
definizione molto ampia di patrimonio che riconosce il valore
di tutto il know-how che sta dietro e accanto all’oggetto, alla
sua produzione e fruizione, come prodotto culturale. Sin dai
primi articoli, la Convenzione introduce la questione educativa
e ’attenzione ai pubblici non come fruitori, ma come produttori
di patrimonio e sottolinea la necessita di ridefinire il ruolo atti-
vo delle comunita e dei gruppi che nel tempo hanno prodotto,
trasmesso e preservato il patrimonio, ma soprattutto lo hanno
mantenuto “vivo” e significante. Il documento sottolinea come
I’ICH sia costantemente ricreato da comunita e gruppi in rispo-
sta al proprio ambiente e alla loro interazione con la natura ¢ la
loro storia, promuovendo cosi la creativita. L’articolo 1 della
Convenzione UNESCO afferma come il principio di salvaguar-
dia debba essere necessariamente integrato con la consapevo-
lezza diffusa ai fini della costruzione di condizioni di responsa-
bilita congiunta. L’Articolo 2 della medesima Convenzione
apre da un lato alla definizione dell’intangibile, inteso come
I’insieme di pratiche, rappresentazioni, espressioni, conoscenze,
abilita - cosi come degli strumenti, degli oggetti, dei manufatti e
degli spazi culturali ad esso associati - che le comunita, i gruppi
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e, in alcuni casi, gli individui riconoscono come parte del loro
patrimonio culturale; dall’altro 1’art. 2 sottolinea il ruolo
dell’educazione, non solo come trasmissione di generazione in
generazione, ma in quanto strettamente connessa ad un “uso”
dinamico del patrimonio stesso e alla conseguente ulteriore
produzione culturale.

Si tratta di indicazioni condivisibili che determinano un
cambiamento di prospettiva e rendono evidente il problema di
implementare e sostenere sul piano educativo I’attribuzione di
ruolo, pieno e attivo, ai pubblici. La considerazione della di-
mensione immateriale ha determinato 1’introduzione di una pro-
spettiva di confronto con la “cultura vivente”, che ha favorito
I’avvio di un dibattito e ha suscitato interesse nell’ambito della
ricerca sui beni culturali (Pinna, 2003) e degli studi museali su
nuove funzioni e ruoli per i musei nel XXI secolo (Butler,
2006; Galla, 2003; Garton-Smith, 2000; Hooper-Greenhill,
2000; Kurin, 2004). Ha inoltre favorito la messa in discussione
della nozione tradizionale del “museo modernista” e sottolinea-
to la necessita di un museo “aperto”, in linea con le attuali
preoccupazioni sociali, educative e culturali, secondo orienta-
menti improntanti dalla logica del post-museo (Hooper-
Greenhill, 2000).

Il concetto di patrimonio immateriale ha determinato uno
spostamento della percezione del patrimonio culturale da ogget-
ti e monumenti, a pratiche e processi. Questo slittamento con-
cettuale comporta il riconoscimento che un elemento fonda-
mentale del concetto di patrimonio immateriale sia I’elemento
umano, ovvero le persone che creano e “praticano” le espres-
sioni culturali, producono e utilizzano artefatti culturali (Aliviz-
atou, 2006; Colazzo, 2011a).

I musei, nell'interpretazione dei manufatti culturali, non
sempre sono stati in grado di soddisfare le aspettative e di dare
espressione alle comunita da cui provengono gli oggetti cultura-
li. 11 concetto di patrimonio immateriale, invece, legittima e
rende  imprescindibile il  contributo  delle  persone
all’interpretazione e anche alla visualizzazione di oggetti cultu-
rali. L’ICH puo essere “offerto” dal pubblico, cio¢ dagli indivi-
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dui e dalle comunita che hanno prodotto, che si riconoscono e
utilizzano il patrimonio culturale: basti pensare alle performan-
ce culturali (danze, cerimonie, musica, processi produttivi arti-
gianali, etc.).

In questo quadro, parallelamente al concetto di patrimonio,
anche al concetto di governance dei beni culturali, si ¢ aggiunto
quello di partnership comunitaria (Phillips, 2005).

Per 1 musei diventa, quindi, sempre piu importante “aprirsi”’
a tutti i segmenti di pubblico e alle comunita; anche il concetto
di “accesso” necessita una ridefinizione e riconcettualizzazione.
I musei del XXI secolo sembrano poter essere considerati a
pieno titolo “aperti” alla societa, in quanto tappe imprescindibili
di viaggi e luoghi da frequentare nelle proprie cittd, ma questo
tipo di “apertura” rimane centrata sul museo e su una logica di
offerta. Sta diventando, invece, sempre piu nodale, per ogni isti-
tuzione culturale riflettere sulle reali e simmetriche forme di
dialogo da costruire con i pubblici e sulle possibili linee di svi-
luppo che queste possono assumere, in risposta alla domanda
espressa o latente.

Non si intende in questa sede fare riferimento all’ampio di-
battito su esperienza culturale e audience development, quanto
riflettere sulle nuove sfide educative delle istituzioni museali.
Esse riguardano ampi strati di pubblico, che restano lontani dai
musei e rispetto ai quali i musei sono chiamati a svolgere fun-
zioni di inclusione, crescita e sviluppo intellettuale.

La nostra riflessione riguarda proprio il rapporto tra museo ¢
gli strati di pubblico (superando 1’elitarieta e I’allargamento del
pubblico reale) ovvero tutti quelli che restano esclusi dalle op-
portunita di educazione estetica (intesa in senso lato), culturale
e valoriale, riconosciute al patrimonio culturale, e che il museo
¢ in grado di offrire.

Ai musei, nella pluralita delle forme e delle caratterizzazio-
ni, si riconosce infatti sempre di piu il ruolo di istituzioni che,
per la loro funzione, rappresentano un importante e alternativo
riferimento educativo in una logica di inclusione sociale. Que-
ste caratteristiche peculiari, con potenzialita ancora non com-
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pletamente espresse, richiedono di essere adeguatamente inda-
gate sul piano pedagogico.

E possibile affermare che i musei, come espressione orga-
nizzata ¢ strutturata del patrimonio culturale, presentano oggi
un’identita pedagogica complessa.

La ricerca ¢ la riflessione teorica hanno recentemente con-
sentito di inquadrare i musei nella logica dell’ heritage learning
(Zipsane, 2007a, 2010; Jensen, Zipsane, 2008). E ampia la let-
teratura che testimonia il dibattito internazionale sul rapporto
tra educazione e musei e offre esperienze di sperimentazioni e
pratiche educative. Si tratta di processi gia in atto, che vedono
molte istituzioni museali impegnate nella ricerca di una nuova
“identita educativa”, attenta ad alcuni dei fattori principali ca-
paci di far avanzare la dinamica di formazione del pubblico
come soggetto capace di autonomia e auto-organizzazione nella
gestione del processo educativo e di ridefinizione e rinegozia-
zione dei contesti educativi stessi.

La ricerca e la riflessione sulle “condizioni educative” dei
musei e sulle dinamiche di cambiamento gia in atto, sui modi in
cui esse si manifestano e possono essere incentivate, appaiono
dunque importanti, cosi come la necessita di andare a definire
adeguati indicatori per la misurazione dell’impatto delle valen-
ze educative del patrimonio.

Il Volume, a partire dall’esperienza maturata dalle Autrici in
attivita di ricerca teorica ed empirica, presenta una riflessione
finalizzata proprio all’individuazione delle valenze educative
delle infrastrutture culturali, al fine di individuare i fattori che
possono favorire 1’agire critico-costruttivo e realizzare la capa-
cita del pubblico di ampliare le possibilita di gestione consape-
vole dei processi educativi nei contesti culturali (De Sanctis,
Federighi, 1981; Federighi, 1988, 1996b, 2006).

Nel Volume sono presentate o richiamate esperienze di ri-
cerca che consentono di esplorare terreni diversi dalla didattica
museale convenzionale, consolidatasi nel tempo intorno ai pro-
cessi educativi attraverso i quali il soggetto entra in relazione
con i prodotti conservati. In coerenza con i quadri di riferimento
teorici assunti nel Volume, le esperienze si concentrano su una
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prospettiva che intende porre al centro il pubblico
dell’educazione con i suoi problemi (Neet - Not in Employment,
Education or Training, detenuti, comunita locali, etc.). Si tratta
di una prospettiva ambiziosa e coerente con un approccio edu-
cativo-trasformativo, che non ha 1’obiettivo di far crescere il
museo ¢ di promuoverne 1’accesso, ma intende verificarne le
possibilita di utilizzo in funzione dei problemi del pubblico,
non solo in ragione dell’interesse per i suoi contenuti culturali
specifici e specialistici. L’approccio generale delle ricerche
considera il museo come strumento per la gestione dei processi
di innovazione sociale, orientati alla soluzione di problemi vita-
li (quali I’abbandono dei sistemi di istruzione ¢ formazione, la
ricerca di opportunita lavorative, la necessita di ri-educarsi nei
contesti di vita e di lavoro, etc.), capaci di produrre valore per la
societa nel suo complesso, oltre che per i singoli individui. Il
museo viene inoltre concepito come istituzione dedicata
all’educazione estetica, funzionale a migliorare le condizioni di
vita e di lavoro delle persone.

Nei primi due capitoli si offrono elementi per un inquadra-
mento complessivo del rapporto tra patrimonio culturale e edu-
cazione, sia alla luce di documenti internazionali che di quadri
concettuali che offrono elementi di riflessione per definire la
particolare relazione educativa che si instaura tra pubblici e pa-
trimonio culturale. I concetti di educazione naturale e educazio-
ne artificiale, di valenza educativa, di condizioni educative del
pubblico costituiscono un riferimento all’interno della matrice
teorica del costruttivismo e post-costruttivismo. Sulla base di
queste categorie interpretative, in un quadro di riferimento dato
dalla ricerca sugli ecosistemi culturali, si sviluppa la tematizza-
zione della complessa relazione educativa che si genera nei
contesti museali.

Nel terzo capitolo, sulla base di evidenze di ricerca, & pre-
sentata una riflessione che, nella logica del Post-museo, inqua-
dra la funzione di innovazione espressa dal pubblico come sog-
getto trasformabile e trasformatore. E il pubblico, nelle ricerche
condotte ed in corso, che promuove processi trasformativi sia
nei confronti di s¢ medesimo sia nei confronti dell’istituzione
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museale (di cui variano scopi e funzioni in presenza di un sog-
getto storico trasformatore). Gli approcci teorici di riferimento
(costruttivismo, apprendimento esperienziale e trasformativo,
educazione informale ed incorporata) forniscono la chiave in-
terpretativa dei dati raccolti all’interno di ricerche condotte sul
campo con alcuni strati di non pubblico (giovani Neet e detenu-
ti). Il tratto comune ¢ quello di utilizzare il museo quale stru-
mento di produzione di conoscenza, di ideazione, progettazione
e gestione della formazione in funzione della costruzione di
percorsi di crescita, rieducazione e di inserimento lavorativo.

Nel quarto capitolo, a partire dai primi risultati di una ricer-
ca tuttora in corso, viene sviluppata una riflessione attorno alla
relazione tra salvaguardia del patrimonio culturale e creazione
di benessere per le comunita. Le evidenze empiriche raccolte
mostrano come 1 processi collaborativi di salvaguardia del pa-
trimonio, o peer-to-peer, strutturino networks territoriali, le cui
proprieta emergenti sono il capitale sociale e la capacita di in-
novazione sociale, cosi come le loro valenze educative. Soffer-
mandosi sulla dimensione educativa, 1’analisi condotta sul caso
di studio dell’Ecomuseo del Casentino giunge a identificarlo
come infrastruttura territoriale di lifelong, lifewide e lifedeep
learning. 11 capitolo si chiude avanzando una proposta di ridefi-
nizione del concetto di Heritage Education sulla base dei ri-
scontri empirici e dei primi risultati di ricerca.

In conclusione, il Volume apre nuove piste di ricerca peda-
gogica, finalizzate alla definizione di azioni educative volte alla
promozione del processo di trasformazione delle istituzioni mu-
seali ed alla creazione di una nuova identita che supporti la cre-
scita ¢ lo sviluppo intellettuale di tutti gli strati di pubblico.
L’auspicio ¢ che la ridefinizione della funzione di “servizio” del
patrimonio culturale, recepita dagli orientamenti che trovano
concretezza nella categoria il Post-museo, alimenti e guidi
I’azione delle istituzioni museali in maniera costante e duratura,
senza vincoli né limitazioni temporali, legati al carattere speri-
mentale degli interventi.
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Un paradigma inclusivo
per il patrimonio culturale

1.1. Una prospettiva olistica di patrimonio
1.1.1.  Da object-centred a people-oriented

Negli ultimi venti anni la categoria di patrimonio si ¢ ampliata e
modificata: ha visto una sostanziale convergenza sull’unitarieta
delle dimensioni naturale e culturale, una maggiore considera-
zione dell’imprescindibile dinamicita determinata da produzio-
ne e uso, una riconfigurazione in grado di ricomporre la rela-
zione tra cultura, natura e societa, tra oggetti e persone (Parrac-
chini, Zingari, Blasi, 2018).

L’integrazione tra dimensione materiale e immateriale ha
favorito questa comprensione olistica del patrimonio culturale,
riconoscendo il significato delle pratiche di produzione e con-
sumo, dei valori, delle espressioni orali e “viventi” legate a og-
getti, monumenti e spazi culturali, ma anche a semplici artefatti.
Il concetto di patrimonio immateriale ha esplicitato e reso evi-
dente la componente umana incorporata nei manufatti e negli
spazi culturali: ’introduzione di intangible heritage ha deter-
minato uno spostamento verso una visione people-orientated e
il superamento di posizioni object-centred (Alivizatou, 2006),
con la necessaria ¢ conseguente esigenza di riconsiderare in
modo “non convenzionale” la relazione e le dinamiche tra pub-
blico e beni culturali, tra I’evidente staticita delle pratiche di
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conservazione e la dinamicita intrinseca all’uso e alla trasfor-
mazione del bene culturale.

Sul piano educativo questo slittamento concettuale implica
un passaggio da attivita esclusivamente destinate a trasferire
“specifiche” conoscenze relative ad un oggetto a audience
“specifiche” come studenti, famiglie o adulti, ad attivita alterna-
tive attente ai bisogni di particolari gruppi o soggetti (Colazzo,
Patera, 2008), in grado di produrre una pluralita di narrazioni e
interpretazioni, piuttosto che dare voce a una singola, autorita-
ria voce curatoriale. Nel dibattito attuale si sta confermando
proprio lo slittamento verso approcci centrati sulla persona: un
cambiamento da un expertise-led and object-oriented preserva-
tion paradigm ad un nuovo paradigma inclusive and people-
oriented (Auclair, Fairclough, 2015). Nel primo caso il patri-
monio ¢ dato da oggetti “speciali” ereditati dal passato, identifi-
cati e selezionati da esperti per essere preservati e trasmessi alle
nuove generazioni. Nel secondo caso il concetto patrimonio ri-
guarda la vita quotidiana, la comune costruzione e uso di beni
culturali in una visione che integra il passato con il presente e il
futuro: il patrimonio ¢ visto come azione, processo e risorsa da
utilizzare e trasformare, non come oggetto o assett che necessi-
ta di essere protetto (Fariclough, 2009).

Il paradigma orientato alla persona implica anche
I’attenzione a processi bottom-up nelle politiche culturali e nel-
le modalita di gestione del patrimonio, prefigurando il coinvol-
gimento dei diversi holders in reti dinamiche per la governance
e la fruizione del bene.

E un cambiamento paradigmatico che sta influenzando le
pratiche di istituzioni culturali come i musei in un quadro di so-
stenibilita culturale, o socio-culturale, che nell’approccio al pa-
trimonio  sottolinea la componente dinamica e attiva
dell’esperienza culturale (Auclair, Fairclough, 2015).

1.1.2. 1l paradigma inclusivo nelle strategie internazionali

Da alcuni anni anche nei documenti strategici internazionali €
evidenziata la necessita riconoscere al patrimonio culturale un
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valore che va al di la della dimensione oggettuale. Si ¢ afferma-
to il valore del know-how intangibile che sottende ogni prodotto
culturale e che esprime i valori e i significati impliciti nella
produzione e nell’utilizzo del bene culturale. Si ¢ affermata
un’idea di patrimonio come risorsa strategica e ambito com-
plesso e dinamico di intersezione tra molti settori, che nasce e si
sviluppa grazie alle interazioni tra persone e luoghi nel tempo
(Consiglio d’Europa, 2014a).

L’apprezzamento della diversita culturale e del contributo
della cultura allo sviluppo sostenibile ha assunto una centralita
marcata con I'Agenda 2030 (UN, 2015): il patrimonio culturale
- sia tangibile che intangibile - ¢ riconosciuto come elemento
ineludibile per uno sviluppo umano endogeno, equo e sostenibi-
le e come driver per il raggiungimento degli Obiettivi di Svi-
luppo Sostenibile (SDGs Sustainable Development Goals).

Un punto di riferimento € rappresentato dalla Convenzione
dell'lUNESCO su Intangible Culturale Heritage - ICH (UNE-
SCO, 2003). Il primo articolo della Convenzione evidenzia co-
me il principio di salvaguardia sia integrato a principi di consa-
pevolezza della comunita e costruzione di responsabilita con-
giunta. Il secondo inizia con la definizione del bene intangibile
identificando

le prassi, le rappresentazioni, le espressioni, le conoscenze, il know-
how — come pure gli strumenti, gli oggetti, i manufatti e gli spazi cul-
turali associati agli stessi — che le comunita, i gruppi e in alcuni casi
gli individui riconoscono in quanto parte del loro patrimonio cultura-
le.

Lo stesso articolo richiama anche la dimensione dinamica
del patrimonio culturale e, seppur implicitamente, apre alla di-
mensione educativa e si chiude portando 1’attenzione sul rap-
porto con la tutela dei diritti umani:

Questo patrimonio culturale immateriale, trasmesso di generazione in
generazione, ¢ costantemente ricreato dalle comunita e dai gruppi in
risposta al loro ambiente, alla loro interazione con la natura e alla loro
storia e da loro un senso d’identita e di continuita, promuovendo in tal



28 Le valenze educative del patrimonio culturale

modo il rispetto per la diversita culturale e la creativitad umana [...] le
esigenze di rispetto reciproco fra comunita, gruppi e individui, nonché

di sviluppo sostenibile.

E evidente il superamento o 1’integrazione della dimensione
di “trasmissione intergenerazionale” attraverso il riferimento ad
un “uso” innovativo e dinamico del patrimonio come parte delle
misure di salvaguardia proposte (articolo 2.3). La Convenzione
del 2003 sottolinea come individui, comunita e gruppi in rispo-
sta al loro ambiente utilizzino, ricreino ¢ producano costante-
mente cultura, contribuendo cosi attivamente alla vitalita del
patrimonio stesso.

L'UNESCO ha promosso negli anni varie iniziative e pro-
grammi per sottolineare il valore educativo del patrimonio cul-
turale. Tuttavia ha continuato a prevalere 1’integrazione del pa-
trimonio nei sistemi educativi con un’attenzione maggiore al
suo inserimento nei programmi di istruzione'. Dal 1994 il pro-
gramma “World Heritage Education Programme” ha promosso
iniziative destinate in particolare a giovani e volontari. Specifi-
che azioni sono state successivamente legate al patrimonio im-
materiale con il programma “Learning with Intangible Heritage
for a Sustainable Future” (2015) con I’intento di sviluppare la
capacita di “trattare” il patrimonio immateriale e i principi
dell’educazione per lo sviluppo sostenibile nelle pratiche di in-
segnamento ¢ apprendimento, promuovendo [’attenzione e la
valutazione del patrimonio culturale immateriale in tutti i livelli
dell’istruzione, fino ai livelli post-laurea dell'istruzione superio-
re.

Promuovere la considerazione della rilevanza del patrimonio
intangibile puo rappresentare nei sistemi educativi un cambia-
mento radicale di prospettiva. L’ICH attribuisce significativita

! UNESCO-ACCU Expert Meeting on Transmission and Safeguarding of Intangible
Cultural Heritage through Formal and Non-formal Education, Chiba, Japan, 21 to 23
February, 2007; Intangible Cultural Heritage, Education and Museums, UNESCO Arts
in Education Observatory; Intangible Cultural Heritage and Education: Experiences,
Good Practices, Lessons Learned, eighth annual meeting of the South East European
Experts Network on Intangible Cultural Heritage, Limassol, Cyprus, 15 and 16 May,
2014.
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non solo agli oggetti e alle tradizioni ereditate, ma anche al pa-
trimonio vivente, nella sua costante evoluzione attraverso un
processo di rielaborazione e ri-creazione. Usi e costumi, lin-
guaggi, abiti, espressioni religiose, riti, feste, musica, danze,
produzioni artigianali, sistemi di coltivazione, cibo: tutte le ma-
nifestazioni culturali assumono identita di patrimonio. Evidente
¢ il collegamento con il riconoscimento della diversita culturale
in chiave interculturale e intergenerazionale, con la liberta di
espressione, con le possibilita di riutilizzo e rielaborazione del
patrimonio.

Negli ultimi decenni si sono moltiplicati i documenti nei
quali si sottolinea anche il valore del patrimonio culturale come
strumento per la coesione sociale (UNESCO, 2005; UNDP,
2015); se ne richiama 1I’importanza per la costruzione del senso
di identita e di appartenenza e si riconosce la stretta relazione
tra creativita legata al patrimonio culturale, creativita economi-
ca e produttiva. E evidenziata la sfida di salvaguardare e pro-
muovere la diversita culturale nel "punto di transizione" (o ten-
sione) tra creazione culturale e marketing, tra valore culturale e
valore di mercato (UNESCO, 2010). E esplicitato il riconosci-
mento del ruolo chiave dei molteplici attori e 1’approccio multi-
stakeholders ¢ considerato un fattore fondamentale affinché al
patrimonio culturale, in termini di produzione e fruizione, possa
essere attribuita la capacita di promuovere uno sviluppo che va-
da oltre la dimensione puramente economica, salvaguardando e
proteggendo particolari espressioni culturali e promuovendo la
diversita culturale (UNESCO / UNDP, 2013).

La valorizzazione del capitale culturale ¢ considerata anche
fattore fondamentale per il benessere della societa e strumento
di innovazione sociale in grado di favorire I’emergere di nuovi
talenti e nuove forme di creativita (UNESCO, 2014) a partire
dalla ridefinizione del patrimonio esistente, attraverso nuovi usi
e nuovi consumi.

Per I’Europa un documento di riferimento ¢ la Convenzione
quadro del Consiglio d'Europa (Convenzione di Faro, 2005). La
Convenzione parte dall’idea che la conoscenza e 1’uso del pa-
trimonio rientrino nel diritto di partecipazione dei cittadini alla
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vita culturale, come definito nella Dichiarazione universale dei
diritti dell’uomo. Il testo presenta il patrimonio culturale come

a group of resources inherited from the past which people identify, in-
dependently of ownership, as a reflection and expression of their con-
stantly evolving values, beliefs, knowledge and traditions. It includes
all aspects of the environment resulting from the interaction between
people and places through time.

E sottolineata la dinamicita del patrimonio e la sua costante
ri-produzione attraverso 1’interazione uomo-ambiente. Il patri-
monio culturale ¢ visto come fonte utile sia allo sviluppo uma-
no, alla valorizzazione delle diversita culturali e alla promozio-
ne del dialogo interculturale, sia per un modello di sviluppo
economico fondato sui principi di utilizzo sostenibile delle ri-
sorse. Si introduce 1’idea di “heritage communities”, considera-
ta come parte attiva nell’attribuzione di valore: «the value atta-
ched by each heritage community to the cultural heritage with
which it identifies» (art.12)?.

In documenti successivi la Commissione Europea, in linea
con altri organismi internazionali, ha sottolineato la necessita di
un approccio integrato al patrimonio culturale nel rispetto della
pluridimensionalita del patrimonio stesso’, evidenziando
I’esigenza di un sistema integrato di servizi, di politiche cross-
cutting e di una governance partecipativa’.

Si comprende come la cultura sia considerata uno dei mag-
giori punti di forza in Europa e il patrimonio sia considerato
fonte di valori, identita e senso di appartenenza. Se ne riconosce

* Anche nella Convenzione di Faro & presente 1’attenzione al rapporto tra educazione e
patrimonio culturale: come nei documenti UNESCO, prevale la dimensione formale
(art. 13) con aperture alla formazione professionale

’ «Heritage has many dimensions: cultural, physical, digital, environmental, human and
social. Its value - both intrinsic and economic - is a function of these different dimen-
sions and of the flow of associated services» (European Commission, 2014: 3).

* «Promotion of innovative use of cultural heritage for economic growth and jobs, so-
cial cohesion and environmental sustainability» (CE, 2015, Getting cultural heritage to
work for Europe).

* «Governance frameworks that facilitate the implementation of cross-cutting policies,
enabling cultural heritage to contribute to objectives in different policy areas, including
to smart, sustainable and inclusive growth» (Consiglio d’Europa, 2014).
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il significato per il benessere delle persone, per la coesione so-
ciale e l'inclusione, per la crescita economica, la creazione di
posti di lavoro®. Nel piano di lavoro per la cultura del Consiglio
Europeo (Work Plan for Culture 2015-2018) sono indicate
priorita e obiettivi. Si confermano alcuni punti chiave:
a) rendere la cultura accessibile e aperta a tutti,
b) sviluppare le competenze chiave di cultural aware-
ness and expression;
c) rafforzare il contributo della cultura alla coesione
sociale;
d) promuovere la diversita culturale;
e) favorire processi di governance partecipata;
f) sviluppare competenze, formazione e trasferimento
di conoscenza anche attraverso professioni innovati-
ve.

Nei documenti internazionali si afferma, quindi, il ruolo del
patrimonio culturale come strumento “a servizio” della persona.
Al patrimonio culturale si riconoscono oltre al potenziale di svi-
luppo economico, anche un forte potenziale trasformativo a li-
vello sociale. Posizioni che chiamano in causa la responsabilita
delle strutture e delle istituzioni deputate a svolgere una funzio-
ne educativa attraverso il patrimonio culturale: la stessa scuola,
le biblioteche, i teatri, i cinema, ma soprattutto i musei. Come
per la scuola, anche per queste istituzioni, il patrimonio cultura-
le continua tuttavia ad essere un contenuto da comunicare e tra-
smettere. L’attenzione ¢ posta sul contenuto dell’azione educa-
tiva, piu che sui pubblici. Le attivita di queste istituzioni sono,
tradizionalmente, impostate sull’offerta di cultura, piuttosto che
sulla capacita della “cultura” di rispondere alla domanda e al

S L'UE sostiene questi obiettivi attraverso il programma Europa creativa e una serie di
misure che hanno trovato una definizione recente nel piano di lavoro per la cultura del
Consiglio europeo (Work Plan for Culture 2015-2018. Nel 2017, anche in vista
dell'Anno europeo dei beni culturali (decisione UE 2017/864) ¢ stato pubblicato il do-
cumento Mapping of Cultural Heritage actions in European Union policies, program-
mes and activities, per fornire un quadro delle recenti iniziative politiche e delle azioni
di sostegno intraprese dall'Unione europea nel settore dei beni culturali (cft.
http://ec.europa.eu/assets/eac/culture/library/reports/2014-heritage-mapping_en.pdf
01/03/2018)
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bisogno che il pubblico, nelle sue varie stratificazioni puo
esprimere.

Si puo presumere che gli obiettivi di inclusione, consapevo-
lezza, senso di appartenenza, benessere siano conseguibili come
effetto indiretto dell’esposizione alla cultura. In parte pud esse-
re vero. Ma sicuramente le possibilita di esposizione sono stret-
tamente correlate alle possibilita di accesso consapevole a que-
ste opportunita. Molto spesso, soprattutto per alcuni pubblici, si
tratta di una “non scelta” determinata da condizioni educative
avverse che non consentono alla persona di vedere nel patrimo-
nio sia un servizio che una possibile risposta ai propri bisogni.

1.2. Il patrimonio culturale come “servizio” educativo
1.2.1. Il valore educativo del patrimonio

Lo slittamento paradigmatico e I’orientamento alla persona, ha
imposto negli ultimi anni un cambiamento anche nelle misure
di valutazione del patrimonio stesso. Ad indicatori di carattere
prevalentemente quantitativo (investimenti a tutela dei beni, ac-
cesso e consumi culturali, misure a favore della fruizione, tipo-
logie di pubblico, numero e tipologia di attivita, correlazione tra
patrimonio e consumo turistico, ...) si sono aggiunti indicatori
di tipo qualitativo finalizzati a rilevare il valore sociale del pa-
trimonio culturale. Negli ultimi anni si ¢ andata sviluppando
I’analisi degli effetti multidimensionali del patrimonio sullo svi-
luppo del capitale sociale: a fronte delle potenzialita riconosciu-
te, sono stati elaborati indicatori per misurarne gli effetti e le ri-
cerche, come testimonia ’ampia letteratura sul tema, si sono
moltiplicate (Galeotti, 2016).

Sono molteplici gli effetti misurabili del patrimonio sul capi-
tale sociale. Alcuni effetti sono direttamente collegati alla pre-
senza del patrimonio culturale (Murzyn-Kupisz, Dziate, 2013)
in termini di:

a) luoghi e occasioni di incontro e socializzazione;
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b) eventi che favoriscono processi di integrazione so-
ciale e inclusione;

¢) prodotti e azioni che possono essere fonte di identita
e orgoglio locale;

d) occasioni per progetti e attivita comuni;

e) forme di collaborazione tra associazioni e istituzioni
diverse;

f) opportunita di formazione del personale;

g) esercizio di attivita di volontariato’.

Piu complesso ¢ andare a definire indicatori ¢ a misurare i
valori sociali che il patrimonio veicola come benefici legati a:

a) coesione sociale;

b) stabilita;

c) pace;

d) sicurezza;

e) liberta;

f) consapevolezza;

g) tolleranza;

h) creativita;

1) rispetto;

j) responsabilita.

7 Questi indicatori sono stati utilizzati in progetti di cooperazione centrati sulla valoriz-
zazione del patrimonio culturale. In particolare, il valore aggregante e partecipativo del
patrimonio culturale ¢ stato verificato come risultato del progetto EuropeAid Guanaba-
coa: patrimonio cultural a valorizar (2009-2012). Si tratta un progetto di intervento e
ricerca trasformativa realizzata a Guanabacoa (La Habana, Cuba) volto ad indagare e
rafforzare le condizioni educative che un museo puo sviluppare per svolgere una fun-
zione inclusiva, sia in termini di attenzione ai bisogni di fasce marginali della popola-
zione sia in termini di processi bottom-up di gestione del patrimonio attraverso il coin-
volgimento delle istituzioni e del “pubblico organizzato”. I principali risultati del pro-
getto, collegati ad obiettivi educativi specifici sono stati: rafforzare e ampliare la rete di
stakeholder collegata al Museo; sviluppare le competenze di networking territoriale; raf-
forzare le competenze di analisi dei bisogni, programmazione e gestione degli dei servi-
zi educativi del museo; sistematizzare le buone pratiche di inclusione realizzate dal mu-
seo con detenuti e giovani (educativa di strada); formare giovani in situazione di mar-
ginalita sociale e creare le condizioni lavorative di valorizzazione del patrimonio locale
nella logica del turismo sostenibile; rafforzare la consapevolezza della comunita locale
rispetto al valore del proprio patrimonio materiale e immateriale territoriale e sostenere
processi bottom-up di gestione partecipata (Del Gobbo, Presmanes, 2013; Benelli, Del
Gobbo et al., 2012).
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Alcuni tra questi indicatori sono presenti nel sistema di valu-
tazione di impatto sociale messo a punto dall’Australian stati-
stical office. In particolare, all’interno delle tre macro categorie
relative all’impatto sociale, culturale e sulla qualita della vita,
evidenziati nello schema sottostante (Fig. 1.1.), sono esplicitate
aree di impatto come: 1’identita culturale, la consapevolezza, la
tolleranza, 1’accesso ai servizi, la presenza di community net-
work, la partecipazione civica e la responsabilita sociale,
I’impatto delle arti per I’apprendimento. Non si riscontrano, tut-
tavia, specifici indicatori relativi all’educazione. Solitamente,
invece, a questi valori ¢ collegata 1’azione educativa®.

¥ Sulle potenzialita educative del patrimonio culturale nelle sue diverse espressioni arti-
stiche (visive, testuali, musicali, ...) per raggiungere effetti legati alla dimensione valo-
riale del vivere sociale, sta lavorando il Progetto Erasmus KA3 META. L’ipotesi di ri-
cerca alla base del progetto ¢ che I’arte, in presenza di determinate condizioni educati-
ve, possa favorire lo sviluppo di competenze di inclusione che hanno come fulcro valori
come la solidarieta, il rispetto, I’empatia, la diversita culturale. Priorita del progetto ¢
Reducing disparities in learning outcomes affecting learners from disadvantaged back-
grounds. 11 Progetto, ormai al terzo anno di lavoro, ha consentito la messa a punto di un
competence framework e di strumenti operativi. L’ipotesi ¢ stata verificata attraverso
un processo di raccolta e analisi di 50 case study e la sperimentazione di laboratori con
bambini dai 6 ai 10 anni (in 4 Paesi: Italia, Spagna, Belgio e Germania). I laboratori so-
no stati realizzati da artisti con competenze pedagogiche. L’azione ¢ stata impostata sul-
la base della rilevazione dei bisogni (a livello personale, relazionale e di classe) ed stata
monitorata attraverso questionari per i bambini, con doppia somministrazione (487 ex-
ante e 477 post), questionari e focus group (4) con artisti e insegnanti. I primi risultati
hanno evidenziato ’efficacia dell’utilizzo dell’arte per facilitare processi di riconosci-
mento della diversita culturale, sviluppo di competenze comunicative e di dialogo. La
valutazione di impatto a breve termine ha gia consentito di rilevare come effetto indiret-
to inatteso lo sviluppo di competenze professionali e un cambiamento di posizione lavo-
rativa collegata all’utilizzo dell’arte per 1’inclusione. Cfr. www.meta-project.cu
(01/03/2018).
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Figura 1.1. Rielaborazione da Gordon, Beilby-Orrin (2007: 8).

Fra gli indicatori di misurazione del valore sociale del pa-
trimonio, 1’educazione, quando presente, ¢ infatti considerata
strumento che puo facilitare il realizzarsi degli effetti attesi.

Negli indicatori presenti nei diversi framework internaziona-
li, sono frequenti i riferimenti alla  dimensione
dell’apprendimento, considerato, appunto “effetto”
dell’esposizione al patrimonio, riconoscendo cosi, implicita-
mente, che il patrimonio stesso “educa” in quanto risultato
dell’interazione con i contesti naturali e nel contempo prodotto
in grado di veicolare valori e conoscenze.

L’OCSE tra il 2006 e il 2007 (Gordon, Beilby-Orrin, 2007)
ha esaminato la fattibilita e 1’affidabilita in chiave comparativa
dei sistemi internazionali di misurazione a partire da una visio-
ne olistica della cultura e in un framework che si era andato de-
finendo a seguito delle proposte UNESCO degli anni '80, e del-
la Commissione europea, negli anni '90°. In entrambi i casi la
misurazione della cultura prevedeva sia la considerazione dei
domini culturali esistenti, sia i processi di creazione, produzio-
ne, conservazione € consumo, ma in un sistema di misure e in-
dicatori ancora eterogeneo e difficilmente comparabile.

? Nel 1997 si attiva il Leadership Group on Culture Statistics (LEG).
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Nel documento OCSE, il valore dell’apprendimento viene
richiamato nello stesso concetto di cultura a cui si fa riferimen-
to'’: «Culture is learned as a child, and as children we each
learned from those around us a particular set of rules, beliefs,
priorities and expectations that moulded our world into a mea-
ningful whole. That is culture» (Clark, 1989: 156). Nonostante
il riferimento all’apprendimento ed al riconoscimento
dell’implicita azione educativa informale (e naturale) che la
cultura svolge, dall’analisi comparativa presentata nel Rapporto
OCSE, I’azione educativa, seppur presente tra i Social Indica-
tors dei Paesi considerati dalla ricerca (Australia, Canada,
Francia, Regno Unito e Stati Uniti d’America) ¢ solo vagamen-
te menzionata:

In some cases, to gain the full benefit of the cultural product, some
education, formal or informal, may also be required. Some of the edu-
cation process may take place within formal state curricula and
measures of this may be appropriate. As well as some exposure to arts
in the general education process, some measures on formal training
programs for professional artists might also be considered. (op.
cit.: 33).

L’azione educativa sembra essere “accessoria” e gli unici
processi educativi che potrebbero essere appropriati sono quelli
integrati al curricolo, quindi legati all’esperienza scolastica.
Anche all’arte viene riconosciuto un valore educativo implicito
che rende sufficiente “I’esposizione” sempre all’interno di atti-
vita educative.

E riconosciuta, tra gli indicatori, la formazione professionale
di artisti, ma non ci sono riferimenti alla formazione del perso-
nale (educatori o insegnanti) deputato a svolgere un’azione
educativa attraverso il patrimonio. Nessun riferimento alle con-
dizioni educative delle persone. Non ci sono riferimenti

' Si tratta di una definizione antropologica ripresa da Clark, ma proposta negli Anni
Sessanta da Ruth Benedict.
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all’educazione degli adulti tra gli indicatori''. Non sono richia-
mate altre istituzioni educative, come i musei.

All’interno del documento OCSE, I’educazione ¢ misurata
solo in termini di investimenti pubblici e privati sui diversi ser-
vizi educativi prevalentemente di ambito formale, collegati ai
livelli di istruzione.

Analoga situazione si riscontra nel Framework for Cultural
Statistics (FCS) pubblicato nel 2009 dall’UNESCO. Sempre in
un quadro di visione olistica del patrimonio, si riconosce
I’educazione nella sua caratterizzazione di azione organizzata.
Il documento propone I’unitarieta del patrimonio naturale e cul-
turale come dominio unico e introduce 1’educazione come do-
minio trasversale riconoscendone il ruolo fondamentale sia in
contesti formali e informali di apprendimento, sia all’interno
del culture cycle.

"1l progetto Transfrontaliero Italia — Slovenia, Study Circles, ha consentito di eviden-
ziare I’impatto sociale di azioni di uso e riappropriazione del patrimonio naturale e cul-
turale della zona transfrontaliera (patrimonio diffuso materiale e immateriale, legato an-
che alle produzioni locali) attraverso attivita di educazione degli adulti. Obiettivo del
progetto, in un’area geograficamente periferica, con presenza di adulti fuori dai canali
educativi, era la sperimentazione di dispositivi educativi in grado di valorizzare e inno-
vare il patrimonio locale. Tra gli indicatori di impatto del progetto sono stati considera-
tiz il numero e la tipologia di adulti rientrati in formazione, la presenza di dropout tra i
tutor formati all’interno del progetto, I’attivazione di microreti locali multi-stakeholder,
la creazione di imprese legate alla salvaguardia di produzioni tipiche locali. Sono stati
considerati anche indicatori di tipo valoriale e, analogamente al progetto realizzato a
Guanabacoa, anche in questo caso il patrimonio territoriale ¢ diventato strumento per
creare spazi di coesione intorno a un progetto comune (Del Gobbo, Bogataj, 2015): «la
possibilita di interagire con altre persone, attraverso la creativita per un obiettivo co-
mune, la testimonianza che ['unione crea effettivamente la forza che coinvolge e da la
possibilita di mettersi in gioco, di trasformarsi di evolversi; la speranza nelle collabo-
razioni e nella creazione di gruppi dove si possa alimentare e condivider ei propri inte-
ressi e passioni; lo stimolo a crescere» (testimonianza di F.). Cfr. http://www.study-
circles.eu/ (01/03/2018).
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Figura 1.2. Culture Cycle (FONTE: Framework for Cultural Statistics — FCS,
2009:19).

Nonostante il riconoscimento dell’educazione come dominio
specifico nel sistema di misurazione del valore e dell’impatto
del patrimonio culturale sullo sviluppo di capitale sociale, nel
documento compaiono solo indicatori atti a misurare la presen-
za o assenza di attivita di apprendimento legate al patrimonio,
classificate sul base ISCED. Non sono presenti altre tipologie di
indicatori né riferiti alle condizioni educative dei pubblici, né
all’efficacia delle attivita educative stesse.

Recentemente, in un manuale UNESCO del 2014 relativo
agli indicatori di valutazione del rapporto tra cultura e sviluppo,
la dimensione educativa ¢ esplicitata. Sono presenti quattro in-
dicatori:

a) 1l primo ¢ un indicatore relativo all’educazione inclusi-
va ed ¢ misurato attraverso 1’indice degli anni di scola-
rizzazione nella popolazione compresa tra 17 e 22 anni;

b) il secondo ¢ un indicatore relativo all’educazione multi-
linguistica ed ¢ misurato attraverso la percentuale di
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ore di lezione dedicate alla promozione del multilingui-
smo in relazione al numero totale di ore dedicate alle
lingue;

¢) il terzo fa riferimento all’educazione artistica ed ¢ mi-
surato attraverso la percentuale di ore di lezione dedica-
to all’educazione artistica in relazione al numero totale
di ore di lezione;

d) il quarto fa riferimento alla formazione professionale ed
¢ misurato attraverso 1’indice di coerenza e copertura
dell’istruzione tecnica e professionale e dell’istruzione
terziaria in ambito culturale.

Tali indicatori sembrano un’evoluzione del documento OCSE
del 2007: centralita della scuola, curricolo di arte, formazione
professionale. Sono indicatori che possono offrire indicazioni
per comprendere la situazione educativa del pubblico (giovanile
in questo caso)'?, ma non aiutano a definire I’azione educativa
legata al patrimonio.

1.2.2. La misurazione di valore nella prospettiva ecosistemica

Una prospettiva olistica ed ecosistemica di lettura del patrimo-
nio culturale si incontra nel quadro teorico fornito dagli ecosy-
stem services. In questo caso la componente educativa ¢ presen-
te, sostanzialmente collocata all’interno dei servizi ecosistemici
culturali come esito “naturale” della relazione con i contesti di
vita. Il patrimonio culturale, in questo quadro concettuale, ¢
pienamente ricondotto alla funzione di “servizio” presente in
un ecosistema, in grado di agire sui costituenti del benessere.
Secondo la definizione presente nel Millennium Ecosystem
Assessment (MA, 2005), i servizi ecosistemici sono i benefici
multipli forniti dagli ecosistemi al genere umano. Il fra-

ZCfr.§§1.3.1¢ 3.5.2.

" 11 Millenium Ecosystem Assessment (MA) ¢ un processo promosso dalle Nazioni
Unite nel 2000 e avviato nel 2001, da una partnership di istituzioni internazionali e con
il sostegno dei governi, con I’obiettivo di valutare le conseguenze del cambiamento de-
gli ecosistemi sul benessere umano e costruire le basi scientifiche per guidare 1’azione
politica in funzione di un miglioramento dei sistemi di conservazione e uso sostenibile
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mework concettuale da cui parte il MA (Ecosystems and Human
Well-Being. A Framework For Assessment, 2005) si apre con la
seguente considerazione:

Human well-being and progress toward sustainable development are
vitally dependent upon Earth’s ecosystems. The ways in which ecosy-
stems are affected by human activities will have consequences for the
supply of ecosystem services—including food, fresh water, fuelwood,
and fiber—and for the prevalence of diseases, the frequency and ma-
gnitude of floods and droughts, and local as well as global climate.
Ecosystems also provide spiritual, recreational, educational, and other
nonmaterial benefits to people. Changes in availability of all these
ecosystem services can profoundly affect aspects of human well-
being—ranging from the rate of economic growth and health and live-
lihood security to the prevalence and persistence of poverty. (MA,
2005: 26-27).

I Cultural ecosystem services sono rappresentati dai benefici
non materiali che la popolazione ottiene dagli ecosistemi.
L’educazione ¢ uno di questi servizi ed ¢ espressione di una
produzione culturale.

Il modello riconosce come gli ecosistemi rappresentino una
ricca sorgente di ispirazione, siano la base per la produzione
culturale e forniscano le basi per I’educazione informale e for-
male.

delle risorse naturali e culturali. Il MA rappresenta la piu ampia e approfondita siste-
matizzazione delle conoscenze sino ad oggi acquisite sullo stato degli ecosistemi del
mondo. Ha coinvolto il lavoro di oltre 1.360 esperti in tutto il mondo. I risultati delle ri-
cerche, contenute in cinque volumi tecnici e sei rapporti di sintesi, forniscono una valu-
tazione scientifica all'avanguardia delle condizioni e delle tendenze negli ecosistemi del
mondo, una quantificazione dei servizi che questi forniscono e indicazioni per ripristi-
nare, conservare o migliorare 1'uso sostenibile degli ecosistemi. Cfr.
https://www.millenniumassessment.org (01/03/2018).
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Figura 1.3. Ecosystem Services (FONTE: Millennium Ecosystem Assessment
2005).

Nel framework la costituente trasversale principale di well-
being ¢ la liberta di scelta e di azione:

freedom of choice and action, including the opportunity to achieve
what an individual values doing and being. Freedom of choice and ac-
tion is influenced by other constituents of well-being (as well as by
other factors, notably education) and is also a precondition for achie-
ving other components of well-being, particularly with respect to
equity and fairness. (Ecosystems and Human Well-being: Synthesis,
2005: V).

All’educazione viene, dunque, riconosciuto uno specifico
valore per il contributo che offre allo sviluppo di capacita di
scelta e di azione all’interno dell’ecosistema per il benessere
individuale e collettivo. Il framework evidenzia come il fine ul-
timo dell’educazione sia mettere il soggetto in grado agire con-
sapevolmente e responsabilmente nel proprio ecosistema di ri-
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ferimento, utilizzando in modo critico tutti i “servizi” disponibi-
li, tra cui i “servizi culturali” attraverso i quali puo trovare ri-
sposte ai propri bisogni valoriali, spirituali, estetici e ricreativi.

Questa prospettiva educativa, che comprende sia la naturale
interazione nell’ecosistema (educazione naturale informale), sia
la mediazione esercitata dai servizi culturali stessi (istituzioni
educative e culturali), non ¢ pero sviluppata nelle ricerche che
hanno fatto seguito al Millennium Ecosystem Assessment per la
messa a punto e I’applicazione di indicatori in grado di garanti-
re il costante monitoraggio degli ecosistemi.
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Figura 1.4. Le principali dimensione del benessere o del malessere (FON-
TE: Millennium Ecosystem Assessment, 2005: 75).

Negli ultimi anni ¢ ampiamente tematizzata e approfondita
I’importanza dei Cultural Ecosystem Services (Fish, Church,
Winter, 2017; Holleland, Skrede, Holmgaard, 2017), ma i ser-
vizi educativi rimangono sullo sfondo. Si riconoscono i rischi di
una perdita del patrimonio culturale che le societa hanno svi-
luppato in risposta alle differenti sollecitazioni. E presente la
consapevolezza della difficolta di misurarne I’impatto:

The impact of the loss of cultural services is particularly difficult to
measure, but it is especially important for many people. Human cultu-
res, knowledge systems, religions, and social interactions have been
strongly influenced by ecosystems. (Anton, Shelton, 2011: 7).
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Non viene messa in correlazione la perdita di patrimonio ¢ la
mancanza di condizione educative favorevoli al suo sviluppo.

In uno studio sul ruolo dei social benefits per la valutazione
degli ecosystem services 1’azione educativa ¢ considerata stru-
mento per il benefit “heritage”, ma viene solo menzionata e
collegata alla “Importance of nature as reference to personal or
collective history and cultural identity, also for educational pur-
poses” (Schmidt, Sachsea, Walz, 2016).

I pochi studi che affrontano 1’aspetto educativo ne rilevano
I’importanza in termini di Auman well-being (Small, Munday,
Durance, 2017) e riconoscono la significativita dell’ambiente
naturale e culturale ai fini dell’apprendimento e della produzio-
ne di cultura, precisando come

ecosystems and their components and processes provide the basis for
both formal and informal education in many societies. In addition,
ecosystems may influence the types of knowledge systems developed
by different cultures. (Hernandez-Morcilloa, Plieninger, Bieling,
2013: 435).

In questo quadro, sono individuati alcuni indicatori della
dimensione educativa espressa dai servizi culturali presenti
nell’ecosistema, come la misurazione dello spazio riservato alla
cosiddetta local ecological knowledge (Davis, Ruddle, 2010) ai
fini di una gestione sostenibile e della governance di risorse na-
turali rinnovabili, o la presenza di participatory governance sy-
stems per la gestione delle risorse naturali (Zingari, Del Gobbo,
2017).

E complessivamente riconosciuto il valore di “servizio” del
patrimonio culturale come azione educativa informale implicita
nei processi di produzione culturale e di apprendimento sociale.
Non ¢ invece approfondito il ruolo dell’azione educativa che il
patrimonio culturale e ambientale possono svolgere attraverso
la mediazione di istituzioni e strutture educative, sia di tipo
formale che non formale.

Anche nelle prospettive di analisi volte ad individuare le
connessioni tra “ecosystems, ecosystem services and people” la
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componente educativa, benché presente, rimane poco sviluppa-
ta (Fish, Church, Winter, 2017) e 1’azione educativa mediata
dalle istituzioni viene solo considerata (¢ misurata) come carat-
teristica dei beneficiari dei servizi culturali in termini di livelli
di istruzione (Scholte, van Teeffelen, Verburg, 2015) o, even-
tualmente, ricondotta principalmente alla funzione di informa-
zione ¢ di environmental education (de Groot, Wilson, Bou-
mans, 2002).

E dunque, fino ad oggi, poco presente nella ricerca sui CES
un riferimento esplicito alle condizioni educative e una misura-
zione dei servizi culturali in grado di fornire indicazioni sulle
condizioni favorevoli per ripristinare, conservare o migliorare
l'uso sostenibile degli ecosistemi attraverso 1’educazione. Nella
ricerca sui CES fino ad oggi, ¢ stata enfatizzata la misurazione
dei contributi materiali degli ecosistemi al benessere umano,
con minore attenzione a importanti ES culturali e ai valori non
materiali, tra questi I’educazione.

Cosi, nonostante il Framework For Assessment dal 2005
abbia messo in relazione i servizi culturali, e al loro interno
I’educazione, con lo sviluppo di elementi costitutivi del benes-
sere come la coesione sociale, il mutuo rispetto e la capacita di
aiutare gli altri, tali elementi non si sono ancora tradotti in indi-
catori per misurare I’impatto del patrimonio culturale sul benes-
sere ¢ la qualita della vita attraverso 1‘educazione'*.

" Cfr. Capitolo 4. La correlazione tra educazione e benessere ¢ invece sviluppata in un
altro documento importante overo il rapporto della cosiddetta Commission on the
Measurement of Economic Performance and Social Progress, composta da Joseph Sti-
glitz, Amartya Sen e Jean Paul Fitoussi nel 2008. Nel documento tuttavia non si entra
nel merito della correlazione tra benessere e patrimonio. Tale correlazione ¢ invece svi-
luppata in altre matrici volte a rilevare benessere e sviluppo sostenibile come
I’ Environmental Sustainability Index, il Genuine Progresse Indicator, I’ Index of Sustai-
nable Economic Welfare (Delang,Yi Hang Yu, 2015). E in questo quadro che si ¢ svi-
luppato il BES, Indice di benessere equo e sostenibile per valutare il progresso di una
societa non solo dal punto di vista economico, ma anche sociale e ambientale e correda-
to da misure di disuguaglianza e sostenibilita. Su questa base ISTAT e CNEL elabora-
no un report annuale. I nono indicatore riguarda il Paesaggio e il Patrimonio culturale.
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1.3. Il potenziale educativo del patrimonio culturale

1.3.1. Accesso, partecipazione, consumo culturale:
le implicazioni educative

Dall’analisi condotta ¢ evidente la difficolta di misurare il valo-
re educativo del patrimonio culturale ovvero la capacita del pa-
trimonio di avere impatto sul capitale sociale per il migliora-
mento della qualita della vita attraverso la mediazione educati-
va. Parallelamente si rileva la difficolta di misurare la correla-
zione tra “perdita” di patrimonio culturale come servizio ecosi-
stemico e azione educativa.

Sono state evidenziate le implicazioni del passaggio da una
concezione “oggetto-centrica” del patrimonio, ad una concezio-
ne “pubblico-centrica”. Alcuni concetti chiave ricorrono sia
nella letteratura scientifica, sia nei documenti strategici interna-
zionali, sia nei framework di misurazione considerati:

a) multidimensionalita e intersettorialita;
b) multicomponenzialita;
c) benessere;

d) sostenibilita;

e) identita;

f) appartenenza;

g) diversita;

h) coesione sociale;

i) inclusione;

j) governance;

k) partecipazione;

1) creativita;

m) innovazione;

n) comunita;

0) professionalita.

Sono tutti concetti che esprimono, all’interno della categoria
di patrimonio, la correlazione tra capitale umano e capitale cul-
turale e la cui considerazione rende difficile la misurazione del
valore.
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Un particolare approccio, che apre alla considerazione delle
condizioni educative che possono favorire 1’accesso, la produ-
zione e 1’uso del patrimonio culturale, e che appare coerente
con la prospettiva ecosistemica e olistica considerata, ¢ quello
volto a misurare non il patrimonio culturale in sé, “esterno” al
soggetto, ma il patrimonio culturale espresso dal soggetto. Con-
cettualmente ¢ una valutazione del bagaglio di conoscenze ¢ di
competenze che rendono possibile la fruizione (accesso, produ-
zione ¢ uso) del patrimonio culturale. Una forma di valutazione
indiretta del capitale culturale cosi inteso ¢ data dalla misura-
zione del livello di partecipazione della popolazione alla vita
culturale in funzione di una classificazione dei pubblici (De
Mauro, Morrone, 2008).

Dalla lettura dei documenti internazionali si evince che il
pubblico, in una sua connotazione generica, ¢ considerato come
uno dei principali stakeholder, ma cid non significa che sia po-
sto nelle condizioni di agire come tale.

Nel 2012 un documento prodotto dalla EFP (European Fo-
resight Platform) evidenziava come «the general public is be-
coming a more prominent stakeholder in presenting and sharing
cultural heritage collections. » (p. 2). Il concetto di general
public ¢ tuttavia controverso. Nella stessa ricerca, volta a evi-
denziare i fattori che possono avere impatto sul futuro del pa-
trimonio culturale, il cambiamento nei pubblici ¢ considerato
tra i fattori di ordine sociale piu rilevanti. Il documento prodotto
dalla EFP nel 2012 contenente 1’analisi dei trends e degli svi-
luppi sul piano sociale, tecnologico, economico, ecologico e po-
litico (STEEP) con potenziale impatto sulla futura creazione,
gestione, salvaguardia, promozione, consumo ¢ finanziamento
del patrimonio culturale, evidenziava alcuni fattori chiave. In
particolare a livello sociale”, nel documento, si evidenziano i
seguenti fenomeni relativi ai pubblici:

a) invecchiamento della popolazione;
b) flussi migratori;
¢) urbanizzazione;

15 Cfr. http://www.foresightfordevelopment.org/ (01/03/2018).



L. Un paradigma inclusivo per il patrimonio naturale 47

d) individualismo vs coesione sociale;

e) polarizzazione tra gruppi sociali/comunita ed esclu-
sione sociale;

f) nuove conoscenze, competenze/abilita.

La ricerca esprime una prospettiva inversa, ma interessante,
poiché sollecita la considerazione non del potenziale trasforma-
tivo del patrimonio sui pubblici, ma del potenziale trasformati-
vo che variazioni del pubblico possono avere sul patrimonio, o
nello specifico, sulle strutture e istituzioni che ne esprimono la
dimensione organizzata. Nell’indagine tale cambiamento di
prospettiva &  considerato, principalmente, nell’ottica
dell’audience development: ovvero 1’attenzione che le istituzio-
ni culturali dovranno avere in futuro verso nuovi pubblici po-
tenziali per garantire il processo di allargamento e diversifica-
zione dell’utenza e il miglioramento delle condizioni comples-
sive di fruizione (Bollo, Gariboldi, Di Federico, 2009).

Accennata, ma non sviluppata, ¢ la prospettiva trasformativa
(ed educativa) che il pubblico, con i suoi bisogni, puo esercitare
sulle istituzioni culturali per determinarne [’evoluzione.
L’attenzione ai flussi migratori, ad esempio, evidenzia come

international migration increases the cultural diversity of a population
and hence there will be a greater diversity of culture providers and
consumers, who can invigorate local cultural heritage through new
ideas and perceptions [...] multiculturalism will lead to greater diver-
sity of values and greater diversity in forms of culture and arts. ... the-
re will be a need for new ways of communication and storytelling to
transfer the value of cultural heritage in a multicultural society. (EFP,
2012: 7).

Le ricadute sono sul patrimonio e un suo arricchimento,
piuttosto che su possibilita di “uso” del patrimonio per rispon-
dere a nuovi bisogni collegati ai fenomeni migratori. Anche la
riflessione sui fenomeni di esclusione e polarizzazione sociale
evidenzia il rischio che aumenti la fascia di coloro che non pos-
sono accedere con un impoverimento delle opportunita o,
all’opposto, allo sviluppo di nuove forme di arte:



48 Le valenze educative del patrimonio culturale

certain social groups do not have access to the opportunities that
others do have access to. [...] Social exclusion can be the result
of and can be further intensified by the impoverishment of cultural
possibilities. [...] public access to cultural heritage should be avai-
lable for all groups in society, not only for the elite. Moreover, so-
cial exclusion can also lead to new sources of arts and cultural he-
ritage. (EFP, 2012: 7).

Un fattore la cui rilevanza ¢ considerata significativa, ¢
I’affermarsi delle prospettive post-moderne cui ¢ collegata la
necessita che le istituzioni culturali hanno di sviluppare nuovi
modi di trattare il patrimonio culturale, privilegiando il proces-
so di costruzione di conoscenza personale ¢ professionale. Un
trend che significa considerare il coinvolgimento del pubblico
non in quanto “consumatore” di cultura, ma per il contributo
che puo offrire con le proprie esperienze e i punti di vista per-
sonali in relazione ai manufatti. Tuttavia, anche in questo caso
non viene tematizzato il bisogno del pubblico, ma il “bisogno”
del patrimonio e delle istituzioni culturali'®. L’interesse specifi-
co per gli aspetti educativi richiede, invece, 1’attenzione al pub-
blico (Nardi, 2016).

Se il documento EFP anticipa le variazioni future dei pub-
blici, i dati sulla partecipazione alla cultura raccolti regolarmen-
te da Eurostat, sulla base di indicatori di partecipazione stabiliti
a livello internazionale (Gazzelloni, 2002; Morrone, 2006), se-
gnalano che le differenze di pubblico esistono e sono rilevanti.
Un indicatore utilizzato a livello europeo per verificare il livello
di partecipazione culturale ¢ dato dalla partecipazione a eventi
culturali (cinema o performance dal vivo) o visite a siti cultura-
1i'"”. Dai report di Eurostat e Eurobarometro relativi a rilevazio-
ni statistiche ¢ indagini condotte tra il 2007 ¢ il 2011, risulta che

' Cfr. Capitolo 3.

' La partecipazione a spettacoli culturali dal vivo riguarda solo la partecipazione in
qualita di spettatori. La partecipazione a esibizioni dal vivo (opere teatrali, concerti,
opere, balletto e danza) comprende qualsiasi evento, eseguito da professionisti, dilettan-
ti, o anche dai propri figli. I siti culturali includono monumenti storici, musei, gallerie
d’arte o siti archeologici. La rilevazione del 2007 distingueva tuttavia tra siti culturali e
musei.
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meno del 50% della popolazione ha regolare accesso ad istitu-
zioni culturali.

Visited historical monuments
(palaces, castles, churches,
gardens, etc.)

Seen a ballet,
adance performance
©f 8N Opera

Been te
the cinema

32

Visited
Been to a5 museums
the theatre 37 or galleries

Vigited a public library Been to a concert

All EU-27 population

Figura 1.5. Le Partecipazione a iniziative culturali (FONTE: Eurobarome-
tro, Cultural statistics, 2007: 134).

Nel 2007 i dati relativi ai livelli di partecipazione indicavano
che la percentuale di coloro che prendono parte ad eventi cultu-
rali cresce proporzionalmente per tutte le tipologie di attivita se
correlata ai livelli occupazionali alti e medio alti (mana-
ger/white collars) mentre si abbassa di vari punti sotto la media
per 1 manual workers per musei (35%), teatro (24%) e bibliote-
che (28%). Anche all'invecchiamento ¢ collegata una diminu-
zione della fruizione di strutture culturali con una diminuzione
di alcuni punti per musei (34%).

I dati evidenziano la correlazione tra status sociale, livello
di istruzione e confermano come la fruizione di servizi culturali
tenda ad aumentare in linea con la disponibilita finanziaria e le
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condizioni socio-culturali complessive legate anche al livello di
istruzione raggiunto'®.

La correlazione rimane invariata anche dai dati Eurostat
2011 (pubblicati nel 2016"). Pur aumentando la percentuale di
europei che hanno partecipato almeno ad un'attivita culturale
nell’ultimo anno (da 54% a 64%) si evidenzia, tuttavia il per-
manere di una sostanziale correlazione tra livelli di istruzione e
accesso ai servizi culturali.

Visited historical manuments
[palaces, castles, churches,

gardens, etc)
Seen a ballet,
adingan:;{om;aﬂ(t [t
ol the cinema
Visited

Been to e

the theatre of galleries
Visited 3 public library Boon to 3 concart

All EU-27 population

End of education at the age of 15 years

End eof education at the age of 16-19 years

End of education at the age of 20 years old or more

Figura 1.6. Partecipazione a iniziative culturali per anno di interruzione
di percorsi educativi (FONTE: Eurobarometro, Cultural statistics 2007:139).

" L approccio dell’audience development & trattato anche nel § 3.3.2 in funzione
dell’analisi del post-museo e delle teorie educative e trasformative.

" Le statistiche presentate si basano sui dati disponibili in Eurostat - Adult Education
Survey (AES).
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Figura 1.7. Visite a siti culturali per livello di istruzione (FONTE: Euroba-
rometro, Cultural statistics, 2016: 135).

Quasi il 40% di quanti non partecipano ad attivita culturali
dichiara “mancanza di interesse”, esprimendo cosi la difficolta
nell’attribuire significativita all’esperienza culturale. I dati di-
sgiunti per attivita indicano proprio siti culturali (musei, gallerie
d'arte o monumenti storici) come meno interessanti (fino al
50% in otto Paesi membri).

Secondo il sociologo francese Pierre Bourdieu, la “ragione
d'essere” dell'offerta culturale ¢ proprio quella di differenziare e
determinare l'appartenenza alle classi sociali. E, in effetti, le
evidenze mostrano che piu alti sono la classe sociale individua-
le, il reddito familiare e il livello di istruzione, piu ¢ probabile
che si visitino musei e gallerie. Quindi, la partecipazione cultu-
rale ¢ un fattore predittivo, ma anche espressione della classe
sociale di appartenenza. Partecipa ai consumi culturali un tipo
particolare di pubblico, quel pubblico che rappresenta la mino-
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ranza della societa, ma che gode del privilegio di disporre della
maggior parte degli strumenti (capitale culturale) per accedere
alle infrastrutture culturali, che svolge un lavoro a carattere in-
tellettuale ed ha alti livelli di istruzione. L'accesso risulta, quin-
di, essere condizionato dalle condizioni educative che caratte-
rizzano i diversi strati di popolazione. Questo dato ¢ confermato
anche dai risultati della menzionata ricerca finalizzata alla mi-
surazione del capitale culturale soggettivo attraverso la rileva-
zione degli indici di partecipazione (De Mauro, Morrone,
2008)”. La clusterizzazione del pubblico su cinque fasce evi-
denzia come il 62% della popolazione si collochi su livelli bassi
di attivita culturale (livello 1 € 2) e meno del 19% su livelli alti
(livello 4 e 5). Si confermano in modo rilevante le correlazioni
tra differenze sociali, legate soprattutto all’occupazione, e la
partecipazione ad attivita formative e un generale condiziona-
mento socio-culturale. Sono dati confermati anche da ricerche
recenti (Nardi, 2016).

La mancanza di partecipazione e interesse ¢ dunque un dato
significativo non solo per i rischi che puod correre il patrimonio
culturale, ma perché evidenzia I’inadeguatezza delle istituzioni
culturali nello svolgere la funzione di “servizio” gia delineata.
L’assenza di motivazione non €&, infatti, indice di scarsa attribu-
zione di valore, ma un segnale di limitata percezione del patri-
monio culturale come risposta a esigenze di socializzazione,
svago, educazione, inclusione, sviluppo della persona. O anche

** Tl campione era dato dalla popolazione compresa tra i 18 e i 65 anni (pari a 32 milio-
ni e 237mila persone).

La ricerca ha utilizzato una selezione di 42 indicatori tratti dall’indagine multiscopo
ISTAT [ cittadini e il tempo libero del 2006. Non ¢ stato selezionato I’indicatore relati-
vo al titolo di studio, mentre ¢ stato considerata piu pertinente la partecipazione a corsi
di istruzione e/o formazione nell’ambito dell’istruzione, della formazione professionale,
ma anche attivita di educazione non formale e di autoformazione. Obiettivo della ricer-
ca era arrivare a definire i pubblici sulla base del grado di “attivismo”, della loro pro-
pensione a fruire attivamente di determinati prodotti culturali. Dal punto di vista stati-
stico ¢ stata definita una variabile sintetica in grado di graduare e distinguere la popola-
zione, identificando ad un estremo coloro che si dedicano a molteplici attivita e
all’estremo opposto le fasce meno attive o completamente inattive escluse da qualunque
forma di partecipazione (De Mauro, Morrone, 2008:11).
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risposta a quei bisogni valoriali, spirituali, estetici e ricreativi a
cui, secondo I’approccio ecosistemico, proprio i servizi culturali
devono dare risposte.

Nell’accezione di fruizione del patrimonio come azione
educativa, si ¢ consolidata una prassi fondata sulla trasmissione
di valori predeterminati, sulla divulgazione di interpretazioni, in
una prospettiva di completa dipendenza dal prodotto culturale,
sia esso un’opera d’arte o un sito archeologico o una perfor-
mance. Sul piano educativo questo ha comportato il rafforza-
mento di processi di acculturazione indotta, rispetto a valori e
significati predeterminati, legati alle ragioni che nella migliore
delle ipotesi sono alla base della produzione del prodotto cultu-
rale, ma solitamente attengono alla sua ri-concettualizzazione
all’interno dell’istituzione culturale preposta alla fruizione.

Le istituzioni culturali, e soprattutto le istituzioni museali,
hanno espresso gli stessi rapporti educativi esistenti nella so-
cieta e le asimmetrie che contraddistinguono gli spazi e le rela-
zioni dell’educazione formale: questo ha fatto si che siano stati
attribuiti ai diversi “agenti educativi” funzioni che privilegiano
compiti di trasmissione piuttosto che di trasformazione e il
pubblico ¢ diventato oggetto di modificazioni progettate e non
soggetto modificante® (Federighi, 2006).

1.3.2. La matrice costruttivista per [’azione educativa attraver-
so il patrimonio

I dati presentati evidenziano sia la correlazione tra patrimonio
culturale e condizioni di partecipazione dei pubblici, sia la ne-
cessita che il patrimonio possa ri-acquisire la sua funzione ori-
ginaria di “servizio” educativo funzionale allo sviluppo di ca-
pacita di autodeterminazione per tutti all’interno di un sistema
aperto e dinamico.

La centralita cristallizzata del patrimonio culturale ha nel
tempo determinato anche la centralita dell’offerta di patrimo-
nio, che ¢ andato principalmente a vantaggio di alcuni limitati

*! Si veda oltre, Cap. 3.3 del presente Volume.
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strati di pubblico e che, come i dati dimostrano, ¢ anche in gra-
do di aumentare la differenza fra strati meno favoriti e quelli
piu favoriti. Se le politiche dell’accesso si limitano a favorire
I’offerta (di servizi, di strutture, di attivitd) e non tengono conto
della domanda (i problemi e i bisogni), il patrimonio culturale
perde la sua valenza educativa originaria. L’accesso al patrimo-
nio non si sviluppa solo attraverso una redistribuzione delle
possibilita di fruizione (ingressi gratuiti, attivita mirate, comu-
nicazioni attrattive o semplificate). L’accesso al patrimonio ¢
collegato non all’offerta, ma alla domanda di cultura legata a
problemi sociali di cui i soggetti sono portatori (Federighi,
2006). Accedere al patrimonio significa poterlo cogliere come
fonte di opportunita per il miglioramento della propria condi-
zione di vita e per lo sviluppo di quelle capacita di scelta e au-
todeterminazione viste come costituente ultimo del benessere e
dello sviluppo sostenibile (MA, 2005).

Queste riflessioni si coniugano con I’approccio ecosistemico
considerato e sono coerenti con le teorie ecologiche dell'ap-
prendimento (Bateson, 1973; Brofenbrenner, 1979).

Negli ecosistemi, la prospettiva ecologica vede le persone e
1 loro ambienti di vita come un sistema unitario che vive, con-
suma, ricicla e produce risorse, comprese le conoscenze. Il si-
stema crea e organizza specifici contesti culturali storicamente
definiti. Le interazioni dinamiche consentono al sistema di pro-
cedere come unita funzionali, capace di auto-organizzarsi, adat-
tarsi.

Bronfenbrenner (1979) e Capra (2014) sono tra i principali
teorici di questo paradigma educativo che, in altri termini, ¢ for-
temente presente nella riflessione pedagogica.

Nel 1949, gia Dewey sosteneva in Knowing and the Known
che I’organismo ¢ il suo ambiente formano un tutto unico tanto
che ogni azione dell’uomo, compresa la sua attivita conoscitiva,
non ¢ interpretabile come opera del soggetto, ma € un processo
che appartiene all’intero sistema organismo-ambiente in un
rapporto di interdipendenza (Dewey, Bentley, 1949). La sotto-
lineatura di come, in realta, i cambiamenti nella dinamica inter-
na di un sistema non siano conseguenza dei cambiamenti
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dell’ambiente, ma al contrario ¢ il sistema che seleziona, tra gli
stimoli provenienti dall’ambiente, quelli significativi e quelli
non significativi, e stabilisce quali significati attribuire loro e
quale senso e direzione dare al cambiamento in modo funziona-
le alla conservazione dell’identita del sistema, anticipano posi-
zioni che hanno successivamente caratterizzato 1’approccio co-
struttivista alla relazione uomo/ambiente (Vanderstraeten,
2002; Maturana, Varela, 1984). In una prospettiva sociale,
Fritjof Capra, riconosce il ruolo centrale dell’apprendimento
non in quanto proprieta del singolo individuo, ma del sistema
nel suo complesso e nelle sue relazioni. E la comunita come si-
stema che deve costantemente apprendere ed essere capace di
auto-regolazione e auto-organizzazione: «This means that a
community has its own intelligence, its own learning capability.
In fact, a living community is always a learning community»
(Capra in Wals, 2009:13).

Queste posizioni teoriche possono offrire un contributo per
la ricerca della relazione tra uomo e patrimonio culturale, attra-
verso le dinamiche del processo di costruzione di conoscenza,
nel quadro di una matrice costruttivista o post-costruttivista™.

Il costruttivismo considera il procedere della conoscenza
come processo costruito o, co-costruito nell’interazione tra
uomo e ambiente (Varisco, 2002) e parte proprio dalla com-
plessita dei concetti di realta e conoscenza: la realta, ed in gene-
re il mondo esterno al soggetto, sono considerati essenzialmente
in quanto fenomeni esperienziali, che non possono darsi in mo-
do indipendente dal soggetto che instaura con essi
un’esperienza cognitiva. Nel costruttivismo radicale di von
Glaserfeld «la conoscenza non riguarda piu una realta oggettiva
ontologica, ma esclusivamente 1’ordine e 1’organizzazione di
esperienze nel mondo del nostro modo di esperire» (von Gla-

2 Per il costruttivismo la realta non ¢ pre-data alla conoscenza, ma & costruita mentre
viene conosciuta attraverso peculiari strutture cognitive: le realta, e dunque I’ambiente,
sono, utilizzando le parole di Anna Maria Varisco, comprensibili in forma di «costru-
zioni mentali molteplici e intangibili, socialmente ed esperienzialmente fondate, di na-
tura locale e specifica, dipendenti, per forma e contenuto, da singoli o gruppi che pro-
ducono le costruzioni» (Varisco, 2002:17).
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sersfeld , 1988:23). Quindi conoscenza e sapere sono il risultato
delle azioni di un soggetto attivo e 1’operare cognitivo del sog-
getto organizza se stesso e il suo mondo di esperienza attraver-
so ipotesi interpretative (Varela, 1988). Queste ipotesi interpre-
tative del mondo vengono conservate, rinforzate e oggettificate
nel patrimonio culturale e costituiscono un riferimento conosci-
tivo per la gestione di ulteriori esperienze.

In una prospettiva contestualista, volta a evidenziare la di-
pendenza ecologica dell’azione umana, il contesto viene a con-
figurarsi simultaneamente come sistema sociale e ambiente fi-
sico, e implica anche la considerazione della collocazione del
soggetto nell’ambito di una determinata configurazione conte-
stuale, in senso sincronico e diacronico (Brofenbrenner, 1986).
Il contesto rappresenta, pertanto, prodotto integrato di tutti gli
elementi in questione e considera i soggetti, intesi quali elabo-
ratori di informazioni in riferimento ad una storia passata e alla
dimensione attuale di vita, situati in trame di relazioni sociali
collocate in un spazio fisico da cui trarre opportunita e vincoli,
dinamicamente in trasformazione, nel tempo. La focalizzazione
sul contesto implica dunque [’attenzione alle relazioni che i
soggetti hanno intrattenuto e intrattengono con il proprio mon-
do di appartenenza: i processi cognitivi e apprenditivi dei sog-
getti si esprimono e si articolano anche sulla base delle relazio-
ni intersoggettive, ma anche sulla base delle relazioni con gli
artefatti culturali e simbolici che caratterizzano un contesto.

L’ apprendimento si configura dunque come processo situato
e distribuito.

Come afferma infatti Gardner, ¢ un processo

occorrente in contesti specifici, dotati di caratteristiche e scopi pecu-
liari, e suscettibili di estendersi in ambienti nuovi e non familiari solo
in modo lento e incerto [...] Il sapere viene anche considerato un pos-
sesso distribuito. Non risiede esclusivamente nella testa di un indivi-
duo, ma emerge insieme dalla sua prospettiva, da quella degli altri e
dalle informazioni tratte dalle risorse umane e tecniche disponibili
[...] Le conoscenze umane maturano sempre all’interno di rapporti
tra essere umani; gran parte di quanto finiamo per “interiorizzare”
proviene dai modelli e dalle sollecitazioni degli altri; e noi stessi co-
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struiamo il nostro sapere in uno scenario sociale, sia esso costituito
dalla famiglia, dalla scuola o dalla comunita in generale. (Gardner,
2006:100 — 102).

E evidente il ruolo riconosciuto alla cultura, ovvero la fun-
zione giocata dagli artefatti e dai codici culturali che caratteriz-
zano un determinato contesto, nella costruzione del sapere e
della conoscenza, sia a livello interindividuale sia intraindivi-
duale.

L’attivita cognitiva del soggetto appare, in questa prospetti-
va, come attivita ermeneutica in quanto finalizzata a costruire
possibili interpretazioni della realta attraverso strumenti rintrac-
ciati e rielaborati a partire dai contesti culturali di appartenenza.
Afferma in proposito Bruner che

la mente non potrebbe esistere senza la cultura. Infatti 1’evoluzione
della mente [...] ¢ legata allo sviluppo di un modo di vivere in cui la
“realta” viene rappresentata mediante un sistema simbolico condiviso
dai membri di una comunita culturale [...]. Questo modo simbolico
non solo viene condiviso dalla comunita, ma viene conservato, elabo-
rato e tramandato alle generazioni successive che, in virtu di questa
trasmissione, continuano a mantenere intatti 1’identita e lo stile di vita
della propria cultura [...] benché i significati siano “nella mente”,
hanno origine e rilevanza nella cultura in cui sono stati creati. E que-
sta collocazione culturale dei significati che ne garantisce la negozia-
bilita e, in ultima analisi, la comunicabilita. (Bruner, 2001:17).

L’apprendimento si configura quindi come esperienza agita,
costruita in relazione a contesti che esprimono codici, sistemi
simbolici, artefatti culturali, interazioni sociali: si colloca in
specifiche configurazioni locali socio-culturalmente connotate,
in cui i contenuti dell’apprendimento sono negoziati, valutati,
riconosciuti, reificati come patrimonio comune da conservare e
da trasmettere. Si tratta di un’attivita che si realizza nell’ambito
di una varieta di pratiche sempre socioculturalmente determina-
te. La situativita socioculturale dell’apprendere costituisce per-
tanto una parte essenziale dei processi di formazione individuali
e determina il definirsi dell’identita  personale e
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dell’appartenenza ad una peculiare dimensione comunitaria e
“patrimoniale” (Colazzo, Patera 2008; Colazzo, 2011a).

La ri-semantizzazione del concetto di patrimonio determi-
nata dal riconoscimento del patrimonio immateriale, ha consen-
tito di recuperare 1’insieme delle emergenze che caratterizzano i
contesti di vita, considerate non piu per il loro valore intrinseco,
ma come espressione agita del processo di produzione e con-
sumo di conoscenza degli individui e delle comunita. E il pa-
trimonio che contribuisce all’educazione naturale, ma in quanto
espressione di una cultura, presenta anche una caratterizzazione
intenzionalmente educativa.



Capitolo II

Le valenze educative del Museo

2.1. 11 concetto di valenza educativa come riferimento teo-
rico

Nel precedente capitolo ¢ stato evidenziato come ormai da al-
cuni decenni organismi internazionali, dallUNESCO
all’Unione Europea, sottolineino [’esigenza di rafforzare
I’identita culturale dei cittadini e individuino nelle istituzioni
culturali i luoghi ideali per sostenere 1’azione educativa al di
fuori di contesti formali e strutturati. Sicuramente specifico ¢ il
ruolo dei musei in quanto strutture organizzate di mediazione
con il patrimonio culturale esistente.

I musei, nella pluralita delle forme e delle caratterizzazioni
che comprendono anche ecomusei e musei diffusi, si stanno
configurando sempre di piu come istituzioni che per la loro
funzione rappresentano un importante riferimento educativo,
esprimendo caratteristiche peculiari, con potenzialita ancora
non completamente espresse, o adeguatamente indagate, sul
piano educativo. I musei presentano oggi un’identita pedagogi-
ca complessa.

Negli ultimi decenni ¢ stata acquisita sempre maggiore con-
sapevolezza in tale direzione anche grazie alle sollecitazioni di
organismi internazionali, in primis UNESCO e ICOM (Moreva,
Barakaeva, 2012). Al di la di approcci piu consolidati legati alla
didattica dei beni culturali, maggiore attenzione e riflessione ¢
dedicata all’esplicitazione del ruolo educativo pit ampio:

59
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In light of the modern vision of museums as full-scope scientific, cul-
tural and educational centers, museums generally focus on creating
opportunities for visitors to develop and realize their creative potential
as well as easy and entertaining ways for visitors to gain new know-
ledge and skills. (Moreva, Barakaeva, 2012: 7).

L’importanza e il significato educativo del museo si sposta-
no sempre di piu dal contenuto (interno al museo, tradizional-
mente da “trasmettere”) all’obiettivo educativo pit ampio (cen-
trato sul pubblico, fruitore e produttore di cultura):

importance and significance of museum education in the upbringing
of the young generation, in the creation of national identity [...] and
openness to mutual understanding and dialogue between different cul-
tures. (Moreva, Barakaeva, 2012: 18).

L’idea di “azione educativa” si amplia da servizio “offerto e
fruito”, a servizio “partecipato” che richiede innovazione, ma
anche una differente organizzazione:

Considering the need for and the efficiency of a systems approach to
museum education that allows museums to develop advanced forms
of cultural and educational activities, innovative models for working
with visitors to allow creative participation in knowledge and inter-
cultural dialogue expansion, improve museum services, and develop
partnership relations between the museums. (Moreva, Barakaeva,
2012: 18).

La componente educativa appare pervasiva e soggiacente fi-
no a caratterizzare la stessa dimensione organizzativa e i rap-
porti tra museo e altre istituzioni.

Sul piano della ricerca pedagogica queste riflessioni richie-
dono di indagare e comprendere, al di 1a del peso o del ruolo
istituzionale del museo, la tipologia di condizioni educative che
I’istituzione museale determina, al fine di individuare concetti e
dispositivi formativi in grado di esplicitare e valorizzare proprio
quei processi impliciti che fanno del museo uno spazio educati-
Vo.
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Sul piano teorico una prospettiva interessante a sostegno di
questa lettura pedagogica del museo ¢ rintracciabile nel concet-
to di “valenza educativa” elaborato negli Anni Settanta da Fi-
lippo Maria De Sanctis.

Il concetto di valenza, nella sua eccezione originaria legata
alla chimica, definisce la capacita di un elemento di combinarsi,
attraverso i propri elettroni, per dare origine a un composto, at-
traverso un processo che prevede di cedere, acquistare o mette-
re in compartecipazione nella formazione del composto stesso.

Anche in linguistica il termine ¢ utilizzato con accezioni af-
fini a quelli della chimica: indica la possibilita che verbi, agget-
tivi e sostantivi hanno, in varia misura, di legare a sé un certo
numero di complementi i quali ne completano insieme la capa-
cita semantica e ne caratterizzano le funzioni sintattiche. Il con-
cetto, elaborato da De Sanctis nella sua accezione pedagogica
(De Sanctis, 1975) identifica la capacita educativa di segno po-
sitivo o negativo che un’esperienza esprime e che agisce sui
soggetti coinvolti producendo effetti trasformativi. La valenza
positiva di un’esperienza ¢ data dalla possibilita che i soggetti
ne abbiano consapevolezza e possano essere agenti della pro-
pria trasformazione in direzione di miglioramento della propria
condizione intellettuale o materiale'.

Il concetto di “valenza educativa” consente di condurre la ri-
flessione pedagogica “dentro” il museo e nello specifico nelle
relazioni che proprio all’interno dello spazio museo (nella sua
varieta di forme) si vengono a creare. In questa direzione il mu-
seo diventa potenziale “laboratorio” per 1’individuazione della
valenza educativa riconoscibile nel patrimonio culturale.

Leggere il museo come spazio educativo richiede di andare
ad indagare il “quid educativo” (De Sanctis citato in Federighi,
2016:66) che esiste in ogni relazione e che si libera
nell’interazione tra il soggetto e gli altri soggetti, tra il soggetto
e 1 prodotti, gli artefatti che caratterizzano gli spazi, ma anche le
procedure ¢ i sistemi di gestione. E il fattore educativo che ha

" Sul concetto di valenza educativa e approccio trasformativo dell’educazione si veda
anche oltre, Cap. 3.3 del presente Volume.
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potere trasformativo e che deve essere posto sotto controllo e
modificato attraverso 1’azione stessa del soggetto (il pubblico
trasformatore) sulle componenti che generano le valenze educa-
tive.

E su questo che si ritiene sia possibile posizionare il senso
dell’agire educativo nel museo. Un agire educativo “del conte-
sto” di cui il pubblico ¢ parte integrante. Il museo, quindi, co-
me luogo di consumo e produzione culturale esprime un poten-
ziale educativo di ordine informale che puo essere indagato e
misurato, ma soprattutto attivato, rintracciandone le valenze
educative nei contesti vissuti dal soggetto.

Le valenze educative che il museo puo esprimere, benché
all’interno di un quadro comunque predeterminato a fini educa-
tivi, prescindono e anzi superano, 1’azione strutturata e organiz-
zata di tipo didattico e si configurano come collegate ai processi
di apprendimento embedded, incorporato in attivita significative
e costruito a partire dall’iniziativa e dalle scelte del soggetto, di-
rettamente coinvolto e partecipe dell’esperienza. Una prospetti-
va che riconosce I’apprendimento come processo situato ed
embedded nelle attivita, nelle regole e nelle relazioni sociali che
costituiscono il setting del museo (Taavi Tatsi, 2013).

E cosi possibile il passaggio da una logica educativa nel mu-
seo basata su presupposti di carattere trasmissivo e riproduttivo,
ad una logica di tipo costruttivo e rielaborativo, uscendo dai ri-
schi che un sistema comunque organizzato come il museo, pur
nella sua caratterizzazione informale, potrebbe presentare. |
modi “organizzati”, di rispondere a determinati bisogni espri-
mono una valenza positiva per il fatto di essere, appunto, “for-
malizzati”, riconosciuti e capaci di programmare, ma possono
presentare gli stessi rischi di un’azione educativa eterodiretta di
tipo formale.

2.2. Il museo come setting informale organizzato

In un recente saggio su informal learning settings caratterizzati
da learning and innovation as goals, Barbara Rogoff (Rogoff et
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al. 2016) ha sottolineato 1I’importanza del museo come contesto
istituzionale con un focus educativo organizzato.

Sviluppando la riflessione, ¢ possibile individuare nel museo
un contesto con un forte potenziale e una valenza educativa
espressa dalla relazione delle diverse componenti che entrano in
gioco, a condizione che si configuri come quadro di educazione
informale organizzata in grado di prevedere e preservare
I’azione autodiretta e consapevole del pubblico. Il museo si pre-
senta come area di potenziale sovrapposizione ¢ ibridazione tra
il campo dell'educazione artificiale, ovvero dei processi educa-
tivi organizzati e rispondenti ad una intenzionalita, e il campo
dell'educazione naturale, ovvero dei processi educativi la cui in-
tenzionalita non ¢ dichiarata (Federighi, 2000).

E spazio di fruizione libera e volontaria di attivita del tempo
libero, in grado di determinare un apprendimento non esplici-
tamente intenzionale e consapevole e, nello stesso tempo,
esprime una funzione educativa intenzionalmente predetermina-
ta. Altra caratterizzazione della particolare tipologia di espe-
rienza ¢ data dal suo essere simultaneamente razionale ed emo-
zionale, intima e sociale (Bélanger, 2016).

L’azione educativa informale ¢, dunque, profondamente le-
gata al contesto che nel caso del museo si configura, tuttavia,
come setting educativo organizzato. Il concetto di valenza edu-
cativa richiede una coerente definizione di “contesto” che qui si
assume come

quadro culturale entro cui ha luogo un particolare evento interattivo e
che offre risorse per la sua realizzazione e interpretazione: precede
I’interazione, ma ¢ trasformato e arricchito dalle azioni e dalle parole
dei partecipanti. (Pontecorvo, Ajello, Zucchermaglio, 1995:19).

Inoltre se si considera I’apprendimento come processo che i
soggetti  costruiscono individualmente, ma a partire
dall’interazione sociale, ¢ sicuramente il contesto complessivo,
con le sue pratiche e le sue modalita di azione che non solo con-
tribuisce all’apprendimento, ma apprende ¢ sviluppa costante-
mente se stesso in questo processo. Due i livelli che sinergica-
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mente si compenetrano: |’azione educativa del museo come
contesto che complessivamente contribuisce all’apprendimento
informale del pubblico e nel farlo ¢ chiamato ad apprendere e
modificare la propria struttura organizzativa attraverso un pro-
cedere critico-riflessivo (Fabbri, 2016, 2017; Del Gobbo,
2016)°.

In questo quadro diventa importante individuare sia le varia-
bili/risorse che entrano in gioco (gli oggetti/contenuti,
I’allestimento, gli operatori, il pubblico, I’apparato paratestuale
ed epitestuale) sia individuare i fattori che possono consentire al
contesto di esprimere o meno le proprie valenze educative e a
fare del Museo un potente strumento di informal learning.

2.3. Pubblici e agency nei musei

2.3.1. Il museo come spazio dinamico

Per comprendere le complesse relazioni educative implicite ed
esplicite che concorrono nel museo, in un quadro teorico di ma-
trice pedagogica, anche le teorie dell’ermeneutica possono rap-
presentare un riferimento.

Occorre considerare che i musei sono spazi dinamici, in
quanto soggetti contemporaneamente ad una prospettiva di let-
tura diacronica (degli artefatti) e sincronica (delle relazioni) e in
grado di conciliare ed ampliare queste due prospettive attraver-
so una visione olistica ed ecologica che ne evidenzia la compo-
nente comunicativa e interagente sia con la comunita esperta

2 E sulla base di questi principi che dal 2015 ¢ in corso una collaborazione con
I’Associazione MUSe che gestisce attivita educative in molti musei fiorentini, per il
monitoraggio e la valutazione di impatto delle attivita di mediazione interne al museo.
L’impianto delle attivita, sulla base dei principi e degli standard internazionali di valu-
tazione. Presupposto dell’impostazione del modello di valutazione ¢ stato un approccio
sistemico alla qualita che ha portato all’individuazione di alcuni ambiti prioritari di
raccolta di evidenze. Obiettivo ¢ stato individuare elementi di miglioramento del servi-
7i0, ma soprattutto elementi di forza su cui poter continuare a far leva per adottare poli-
tiche di attenzione ai bisogni dell’utenza. http://musefirenze.it/ (01/03/2018).
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(degli ordinatori e degli operatori) sia con le comunita socio-
culturali espresse dal pubblico (Jung, 2010).

Il museo media la lettura diacronica e sincronica dei proprio
artefatti/contenuti ¢ nel farlo le interpreta e le sottopone
all’interpretazione del pubblico. Questa prospettiva ecologica
rappresenta una possibile base per comprendere il processo di
costruzione di significati ed esplicitare come il passato ¢ il pre-
sente lavorino insieme nell’esperienza museale collegando si-
multaneamente il contenuto al contesto socio-culturale com-
plessivo interno (rappresentato da oggetti e allestimenti) ed
esterno (i pubblici). E una visione che si pud configurare come
evoluzione dell’approccio costruttivista che gia da alcuni anni
ha portato alla definizione di “active audience” (Hooper-
Greenhill, 1994).

La considerazione del ruolo attivo dell’utenza consente al
museo il superamento della cristallizzazione dei significati e
rende dinamici gli spazi. Il museo non ¢ infatti un luogo nel
quale poter ritrovare descrizioni oggettive di un artefatto o di
una cultura, ma luogo che contribuisce alla loro conoscenza
anche grazie all’esplicitazione di nessi e relazioni non sempre
immediate ed evidenti. E uno spazio che decontestualizza gli
oggetti, li isola, li evidenzia e nel far questo li mette in connes-
sione, li pone in primo piano o in secondo piano, in funzione
del messaggio che intende comunicare, o anche delle interpre-
tazioni che ne sono state date, che € intenzione sollecitare e che
I’utente/fruitore potra costruire. Non ¢ contenitore di patrimoni
di per sé significanti, ma catalizzatore di potenziali significati
da co-costruire con il pubblico.

Contenuti e interpretazioni si compenetrano: all’invisibile
know-how, cui rimandano gli oggetti, le differenti letture, inter-
pretazioni, attribuzioni di significati che ne possono esser date
attraverso 1’allestimento, si aggiungono le interpretazioni o ri-
sonanze di coloro che ne fruiscono sulla base delle proprie pre-
conoscenze o pre-giudizi. Le persone costruiscono infatti atti-
vamente 1’interpretazione di cid di cui fanno esperienza a parti-
re dalla conoscenza pregressa di cui sono portatori come indivi-
dui e come collettivita (Hooper-Greenhill, 1999). Il pubblico ¢
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portatore di un proprio sistema di attribuzione di significati, di
un codice interpretativo e comunicativo diverso da quello che
ha guidato le scelte espositive e ancor di piu diverso dai codici
che sono stati all’origine della produzione dell’oggetto esposto.
Codici tanto piu diversi quanto piu lontani temporalmente e cul-
turalmente.

L’utilizzo del bene ¢ cosi dinamicamente influenzata dalla
visione del mondo, dalle aspettative, dal potenziale conoscitivo
sociale e culturale del pubblico: tutti elementi che, lungi dal co-
stituire un “inconveniente”, rappresentano una condizione fon-
damentale del processo cognitivo che sottende la fruizione e di
cui occorre tener conto per comprendere e implementare la fun-
zione educativa diretta o indiretta che il museo puo svolgere in-
tenzionalmente.

2.3.2. La funzione ermeneutica del soggetto

Il ruolo attivo dell’osservatore ¢ considerato imprescindibile,
tanto da considerare che «people shape space» (Hill, 2011:
219).

Diversamente dall'ermeneutica di Schleiermacher, il cui si-
gnificato era quello di interpretazione oggettiva e fedele del te-
sto mediante un ritorno oggettivo al passato, I'ermeneutica di
Gadamer (1967) puo offrire un punto di riferimento coerente
con quanto evidenziato da Bruner e richiamato nel paragrafo
1.3.2. Il pubblico non solo comprende il testo, che nel caso del
museo ¢ rappresentato dall’artefatto, ma lo arricchisce anche di
quelle problematiche e diversi significati che scaturiscono dal
testo in relazione al presente, aggiungendo valore. Il te-
sto/oggetto non possiede quindi una sola verita oggettiva e data
una volta per tutte da riportare alla luce il piu fedelmente possi-
bile. Secondo Gadamer, il testo ¢ un “recipiente” di significati
che dialogano continuamente con il presente, rappresentato
dall'interprete che si pone di fronte al testo. Il testo/oggetto non
¢ quindi immobile entro un solo significato, ma ¢ portatore di
una varieta di significati che si innescano dinamicamente grazie
al dialogo tra opera, allestimento e pubblico.
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I contenuti presenti e proposti nel museo, possono acquisire
una valenza soggettiva, intima, legata alle differenti interpreta-
zioni dei pubblici e nel contempo mantenere il proprio valore
oggettivo, legato all’uso, alla funzione, ma anche ai contesti
specifici di produzione e fruizione.

Lasciare parlare gli oggetti e creare contesti che consentano
la comunicazione, favorendo forme di dialogo e di confronto,
puo attivare narrazioni, puo innescare meccanismi di compren-
sione diversa, partecipata (Black, 2005) ¢ in linea con
I’approccio costruttivista all’azione educativa del museo (Hein,
2005). Affinché si realizzi comunicazione, lo spazio espositivo
puo e deve essere considerato non in termini di “realta data”,
ma di “realta negoziabile” che lascia margini di autonomia, da
ridefinire e ri-contrattare socialmente. Una realta che puo essere
organizzata mentalmente attraverso reti attribuzionali di signi-
ficati socio-culturalmente coerenti rispetto ai campi esperien-
ziale e alle elaborazioni concettuali del pubblico.

Un ruolo focale ¢ sempre piu giocato dalla dimensione per-
cettiva ed emozionale: sollecitare e valorizzare le emozioni che
avvicinano ad un oggetto, significa partire da cio che interessa e
attrae 1’utente, e quindi da contenuti/segni in grado di innestarsi
piu facilmente nel campo motivazionale del soggetto e dei suoi
schemi mentali per mettere in moto meccanismi di lettura e in-
terpretazione su cui costruire nuove conoscenze.

Gli oggetti, in quanto espressione di un’identita, perché ap-
partengono ad un patrimonio, stimolano riconoscimento, ri-
trovamento, sollecitano ricordi e creano legami: tra passato e
presente, tra diversi presenti, non sempre sincroni, ma legati a
contesti culturali, a luoghi e storie. Aspetti che richiamano an-
che, oltre alla dimensione informale, 1’intimacy learning gia ri-
chiamato e di cui studiosi come Paul Bélanger sottolinecano
I’importanza. Precisa Bélanger

The intimacy of learning is cognitive and affective, rational and sub-
jective. This dialectic is intrinsic to any learning process. But there is
another dialectic that creates a constant tension between the indivi-
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dual’s demand to construct the self and educational demands [...] The
act of learning is both intimate and social. (Bélanger, 2016: 53).

In questo quadro, al pubblico non ¢ riconosciuta solo una
componente proattiva, ma si pongono le condizioni per esplici-
tare la funzione attiva e anche di co-producer (Scott, 2016;
Mencarelli et al., 2010). Le organizzazioni culturali sono sem-
pre piu sollecitate a individuare forme per “co-produrre” servizi
con i propri utenti: invitandoli a partecipare attivamente all'e-
sperienza, coinvolgendoli direttamente nelle attivita, supportan-
do e facilitando la co-produzione dell'esperienza. Il pubblico,
inteso come potenziale trasformatore del bene culturale, ¢ sem-
pre piu esigente ¢ in un panorama competitivo in evoluzione sta
diventando un forte driver esterno di coproduzione (Min-
kiewicz et al. 2016). L’utilizzo delle tecnologie rappresentano
sicuramente un potente strumento proprio in questa direzione,
anche in considerazione che la «visitor experience is not confi-
ned to the visit or to the museum’s in situ offer, but is born
through a co-creation process that covers both pre- and post- vi-
sity (Anton, Camarero Garrido, 2017:1406). Basti pensare alle
Museum’s social media platforms (Bonacini, 2012; Debaene,
2015). In questa impostazione sono presenti dei rischi se viene
mantenuta la centralita dell’offerta e non della domanda: la co-
produzione puo essere esito di un’azione di marketing funzio-
nale alla permanenza del servizio oppure un’opportunita tra-
sformativa “a servizio” dei bisogni del pubblico. Nel primo ca-
so al centro € I’azione di consumo, nel secondo vi € 1’azione di
trasformazione del bene culturale attraverso 1’agency del sog-
getto.

La prospettiva pedagogica che caratterizza il presente volu-
me, va infatti al di 1a del processo di co-creazione di valore e
vede la co-produzione collegata alla dimensione di agency del
soggetto. Considerare la dimensione della learners agency
(Craft, Chappell, Twining, 2008; Hempel-Jorgensen, 2015) si-
gnifica riconoscere:
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a) la necessita di un setting in cui il pubblico possa es-
sere attivamente coinvolto nella gestione del proprio
apprendimento;

b) la funzione mediatrice del contesto;

c) la possibilita di iniziativa o autoregolamentazione da
parte del soggetto nel dare un significato personale
all’agire nel museo;

d) [P’interdipendenza tra soggetto e contesto e tra i sog-
getti che entrano in relazione;

e) I’assunzione di responsabilita da parte del soggetto
delle proprie azioni nel contesto.

La co-creazione o co-produzione cosi intesa consente di ri-
definire il rapporto tra museo e pubblico a beneficio del pubbli-
co (e anche che del museo), ampliando il senso della prospetti-
va della value co-creation verso una dimensione di valenza
educativa che, se espressa e positiva, consente al museo e al suo
pubblico di apprendere.

In tal senso il passaggio dal consumo culturale, alla trasfor-
mazione e produzione di cultura evidenzia un circolo virtuoso,
coerente con una visione olistica o ecosistemica prima richia-
mata, considerando il pubblico come risorsa in grado di produr-
re conoscenza che se inserita nel ciclo di gestione del museo
promuove la crescita del servizio e dell’organizzazione.

Tuttavia l'analisi delle condizioni educative del pubblico
impone di considerare come il riferimento ad un soggetto col-
lettivo indifferenziato non sia corretta e sia necessaria la consa-
pevolezza delle diverse articolazioni che lo caratterizzano, in
ragione della pluralita e diversita di problemi e domande educa-
tive.

Le ineguaglianze nelle forme di accesso ¢ le differenze di at-
tivazione delle valenze educative agenti nel contesto possono
determinare un’azione educativa negativa in grado di non dimi-
nuire, ma di accentuare la differenziazione e la stratificazione
del pubblico. Indagare 1'articolazione delle diverse condizioni
educative che caratterizzano i diversi pubblici ha una funzione
teorico-pratica e serve da orientamento per le politiche e le me-
todologie di intervento (Federighi, 2006).
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Considerare le differenze esistenti permette da un lato di in-
dividuare preventivamente i fattori di selezione che possono
impedire ad alcuni l'accesso alla distribuzione educativa e cul-
turale, da un altro lato possono favorire la definizioni dei fattori
che possono attivare le valenze educative del museo.



Capitolo III

Post-Museo ed Educazione degli Esclusi

3.1. Il Post-Museo
3.1.1. Una nuova identita del Museo

Come anticipato nella Introduzione del presente volume, la de-
finizione di museo proposta dall’lCOM (/nternational Council
of Museums) lo presenta come una

istituzione permanente senza scopo di lucro, al servizio della societa e
del suo sviluppo, aperta al pubblico, che compie ricerche sulle testi-
monianze materiali e immateriali dell’'uomo e del suo ambiente, le ac-
quisisce, le conserva, le comunica e soprattutto le espone a fini di stu-
dio, di educazione ¢ di diletto (art. 2.1 dello Statuto ICOM-

International Council of Museums, 2007)1,

Il patrimonio culturale ¢ idealmente concepito come bene
pubblico, il cui consumo e accessibilita sono aperti a tutti, senza
limitazioni di sorta e per il conseguimento dei fini piu disparati.
Tutti potenzialmente ne possono usufruire, anche per obiettivi
di ‘educazionE ovvero di crescita e sviluppo personale e profes-
sionale. Tuttavia, nei fatti, le istituzioni museali risultano essere
un contesto accessibile, ma con stringenti limitazioni. Questo

' Le definizioni del museo sono mutate nel corso degli anni. La loro evoluzione ha se-
guito sia le diverse teorie museologiche che la visione educativa del ruolo di questa in-
frastruttura culturale.

71
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dimostrano i dati Istat secondo i quali nel 2015 il 68,7% della
popolazione italiana non ha frequentato né musei né mostre
(Istat, 2015)*. La contraddizione tra autorappresentazione del
museo e sua rilevanza sociale evidenzia la necessita di sottopor-
lo da un’ottica educativa ad una riflessione critica, capace di
produrre processi trasformativi che ne modifichino scopi e fun-
zioni.

Nel corso degli ultimi decenni la rappresentazione degli
scopi e della funzione dei musei ha subito un profondo processo
evolutivo verso una maggiore assunzione di compiti educativi.
Da una funzione legata alla raccolta e alla collezione di oggetti’
finalizzate ad attivita espositive e convegnistiche, il museo ¢
passato ad avere una funzione relazionale’, orientata alla ge-
stione di processi educativi. Il focus sulla funzione educativa
del museo diviene un elemento di differenziazione che caratte-
rizza i singoli musei indipendentemente dalla tipologia di ap-
partenenza (arte, scienza, industria, etc.). Essi non si distinguo-
no piu in ragione degli oggetti conservati, ma del ruolo educati-
vo svolto.

Eilean Hooper-Greenhill (1992; 2000) ¢ stata la prima ad
aver trattato il tema proponendo una classificazione dei musei
basata sul tipo di relazioni che li connettono al pubblico e sul
modo in cui gli oggetti e le collezioni vengono utilizzati. Le ti-
pologie di museo che essa identifica sono le seguenti: il museo
moderno, il museo modernista, il Post-museo (Hooper-
Greenhill, 2000: 150-152).

Il museo moderno si afferma come simbolo della appropria-
zione politica della cultura storica e artistica da parte dello Stato
e delle sue manifestazioni anche contemporanee. Il museo di-

? Per ulteriori approfondimenti sui dati di partecipazione si rinvia al §1.3.1 del presente
Volume.

¥ Sono le «collections based organisations» (Cleary, 2006: 8).

* La funzione relazionale che rinvia alle «relationship based organisations» (Cleary,
2006: 8) ¢ espressione di una nuova prospettiva per il museo, inteso come luogo di
esperienze educative, oltre che di godimento culturale. Le relazioni che sostanziano tale
nuova prospettiva sono le relazioni educative, che uniscono il museo al territorio e alla
societa in senso lato e lo rendono interprete dei problemi sociali, alla cui soluzione il
museo medesimo partecipa.
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viene lo strumento dello Stato per educare i cittadini ad una cul-
tura estetica, ad una visione della scienza, della storia, dell’arte,
etc. coerenti con le politiche governative. Il museo ¢ strumento
dei processi di costruzione sociale della conoscenza, ¢ parte
dell” apparato ideologico dello Stato, di cui riproduce cultura,
principi, valori secondo un modello conservativo, che ripropone
funzioni legate all’acquisizione, all’esposizione, alla ricerca e
all” educazione in senso trasmissivo (“accumulation-collection
model”).

Il modello di museo modernista si sviluppa come reazione ai
contenuti del modello autoritario del museo moderno ed al suo
ruolo di determinazione, al suo “potere indicativo” rispetto a
cosa possiamo e a cosa non dobbiamo vedere nei musei e a cosa
possa 0 meno contribuire alla costruzione della cultura e della
identita del pubblico (Duncan, 1995: 6).

Le trasformazioni che il nuovo modello introduce portano il
museo a prestare una maggiore attenzione ai temi della inclu-
sione sociale ed a confrontarsi con la necessita di introdurre nel
proprio vocabolario nuovi concetti come partnership, negozia-
zione, mutuo interesse, valore aggiunto, comunita e impegno.
Contemporaneamente 1’attenzione viene spostata dalla cura del-
le collezioni alla gestione imprenditoriale dell’istituzione (uti-
lizzo delle nuove tecnologie, espansione di dispositivi di marke-
ting, etc.) ed alla sua capacita di erogare servizi di accoglienza e
servizi educativi rivolti al pubblico dei visitatori reali e poten-
ziali. Il museo modernista si occupa dell’educazione del pubbli-
co, focalizzata non sulla contemplazione e sulla trasmissione di
significati e valori predefiniti, ma sull’interpretazione persona-
le, informale degli oggetti museali: «sensory perception - sight,
hearing, smell, taste, touch and kinetic muscle sense - to enable
the museum goer emotionally to experience objects» (Alexan-
der, 1979: 12).

Nascono cosi i primi modelli di ecomuseo’ che si autodefi-
niscono come “antimuseo” perché frammentato, multidiscipli-
nare e versatile, composto da

5 A Le Creusot, in Francia nel 1974.
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a historical museum, a geographical museum, a field laboratory or
workshop, branch offices or affiliations in the community, tours and
suggested itineraries. The project as a whole would be managed by
three committees (users, managers, an scientists) designed to ensure
‘mutual learning’ and the participation of all; the ultimate goal would be
the development of the community (Hubert citato in Poulot, 1994: 66).

Hooper-Greenhill (1992, 2000) include nel modello moder-
nista anche la progettazione architettonica della struttura ¢ degli
arredi: la nuova concezione delle hall, degli spazi espositivi, i
negozi, i ristoranti e le aree di orientamento, oltre
all’articolazione della sponsorizzazione ¢ dell’immagine.

La studiosa fa anche notare come tutte queste innovazioni
non abbiano alterato sostanzialmente la funzione e lo scopo del
museo moderno, perché il processo di produzione e la relazione
del pubblico del museo rimane immutata. Il pubblico continua
ad essere considerato come un insieme indistinto. Le diverse
condizioni di partecipazione non divengono oggetto di atten-
zione, la trasmissione della conoscenza rimane formale, didatti-
ca e basata sulla conoscenza disciplinare (Hooper-Greenhill,
2000: 150 e segg.).

Il Post-museo (Hooper-Greenhill, 2000; Paberzyte, 2016),
non ¢ un modello di infrastruttura, ma piuttosto un modo di
progettazione delle sue attivita e di esercizio delle funzioni edu-
cative e culturali. Il paradigma pedagogico di riferimento ¢
quello del costruttivismo: la conoscenza ¢ costruita attraverso
I’interazione tra il soggetto, i contesti di azione e le interpreta-
zioni consapevoli dell’esperienza. L’ulteriore evoluzione edu-
cativa del museo comporta il passaggio dalla funzione contem-
plativa, di repository e dalla modernizzazione delle infrastruttu-
re espositive alla esperienza educativa come fonte di apprendi-
mento; dall’oggetto esposto e studiato, al soggetto che si inter-
roga sugli oggetti museali, e che intende entrare attivamente in
relazione con gli artefatti culturali ed i saperi proposti. Il sog-
getto non ¢ piu considerato un «vuoto contenitore» da riempire
(Paberzyte, 2016: 4), né un «consumatore passivo» (Marstine,
2008: 19), ma una parte attiva del processo di costruzione di
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conoscenze, attraverso interpretazioni e narrazioni che alimen-
tano le esperienze di apprendimento individuali.

Il Post-museo si configura, dunque, come esperienza ¢ pro-
cesso educativo (piu che come modello di infrastruttura), con-
divisi con le comunita territoriali in cui il museo ¢ insediato.
Esso ¢ chiamato ad offrire contesti stimolanti, che incoraggino
lo sviluppo di nuovi saperi (sia del pubblico che dei curatori

museali).

Le componenti distintive del post-museo sono identificabili

in:

a)

b)

d)

attenzione ai bisogni del pubblico nelle sue molte-
plici articolazioni e centralita dell” impegno rispetto
a gruppi sociali definiti;

enfasi sull’accessibilita — anche per soggetti esclusi
e appartenenti a categorie svantaggiate della societa
civile. Marstine (2008) attribuisce al post-museo an-
che la funzione etica di luogo in cui risolvere le ine-
guaglianze sociali;

volonta di democratizzare e condividere il potere
sulla determinazione del dispositivo museale,
aprendolo a processi di trasformazione ed alla attiva
partecipazione del pubblico alla rideterminazione
del museum discourse (Marstine, 2008);

attivazione pratica di processi che favoriscono
I’espressione della domanda del pubblico e la co-
struzione di risposte da parte del museo;

impegno nei processi di critica delle condizioni di
vita e di lavoro nella comunita, analisi e superamen-
to dei conflitti e delle contraddizioni che le attraver-
sano e producono diseguaglianze sociali, educative e
culturali.
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L’ approccio del post-museo si propone, in definitiva, di con-
trastare la costante crescita delle diseguaglianze educative e
culturali, riconoscendo al museo la capacita di costruire risposte
appropriate alla domanda di educazione proveniente dai vari
segmenti della popolazione e, con questo, di contribuire ai pro-
cessi di innovazione dello stesso museo e dei contesti in cui es-
SO opera.

3.1.2. Il Museo nei processi di innovazione sociale

L’idea di innovazione aperta aiuta a comprendere i fattori che
contribuiscono alla apertura dei musei ai motivi di sviluppo del
nuovo pubblico. Il paradigma dell’innovazione aperta muove
dall’idea che «le organizzazioni possono e debbono fare ricorso
ad idee esterne, cosi come a quelle interne, ed accedere con
percorsi interni ed esterni ai mercati se vogliono progredire nel-
le loro competenze tecnologiche» (Chesbrough, 2006: 1).
L’innovazione aperta consente all’istituzione museale di gene-
rare valore attraverso 1’attivazione di processi di innovazione
sociale. Per ‘innovazionE si intende la elaborazione e realizza-
zione di idee, concetti, azioni, eventi che forniscano
all’istituzione museale e alla comunita locale qualsiasi tipo di
beneficio (organizzativo, sociale, etc.). Ne deriva il potenzia-
mento della rete di cui ogni museo ¢ parte, funzionale alla defi-
nizione di nuovi prodotti, eventi o servizi da implementare con
agenti esterni (es. imprese locali, associazioni di categoria, or-
ganizzazioni pubbliche e private, enti del terzo settore, universi-
ta, enti pubblici). La creazione di valore passa cosi attraverso
I’incremento ed il potenziamento delle risorse esterne a cui i
musei possono attingere per sviluppare forme di cooperazione e
collaborazione, necessarie allo sviluppo di progetti innovativi
ideati e realizzati dai “nuovi pubblici” ed in funzione dei loro
obiettivi di crescita.

Il museo come impresa sociale non ¢ semplicemente un
agente che opera nel mercato culturale. Esso sceglie come pro-
prio campo principale di azione I’innovazione sociale. Tra le
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varie definizioni proposte in letteratura® quella del Nesta-
National Endowement for Science Technology and the Arts
(Murray et al., 2010) ci pare la piu adeguata alla identificazione
dei nuovi confini in cui il museo puod operare. In questa acce-
zione, I’innovazione sociale ¢ «una innovazione che si confron-
ta con un bisogno sociale che non ¢ stato ancora risolto da in-
terventi tradizionali, né da parte di soggetti privati, né da servizi
organizzati ¢ neppure da parte dell’attore pubblico» (Murray et
al., 2010: 10), permettendo I’inserimento di nuovi individui (o
categorie precedentemente escluse) all’interno del pubblico rea-
le dei musei e degli stessi processi di innovazione sociale.

Il museo privilegia I’interazione sociale e 1’esperienza per
rendere la conoscenza scientifica il prodotto di un processo
educativo partecipativo e creativo, finalizzato anche a promuo-
vere percorsi di inserimento lavorativo con il supporto di altri
soggetti, beneficiando delle reti di relazioni che l’istituzione
museale possiede e che intesse con cura per la promozione e la
valorizzazione del patrimonio di cui ¢ detentore. Il patrimonio
si fa strumento di rapporto con una molteplicita di strati di pub-
blico, fatta non solo di visitatori incantati o studiosi appassiona-
ti, ma anche di chi ne ¢ allontanato in ragione dei criteri di fun-
zionamento dei dispositivi museali’. Riconoscere una responsa-
bilita di innovazione sociale alle istituzioni museali tutte com-
porta un cambiamento che impone all’istituzione di aprirsi ai
problemi, agli interessi ed alla domanda di studio di tutti gli
strati pubblico.

L’innovazione sociale nel museo parte dalla capacita di defi-
nire un nuovo modo di concepire il rapporto con il pubblico, che
apra a forme di partecipazione attiva fondate nella loro dimen-
sione educativa e nella generazione di valore sociale attraverso:

®Ad esempio, Hamaildinen, 2007; Pol e Ville, 2008; Phills ef al., 2008; Neumeier, 2012;
Caulier-Grice et al., 2012.

" 11 dispositivo museale — su cui si veda oltre (Cap. 3.3.1) — fa riferimento ad un insieme
di regole (implicite ed esplicite), operazioni e strumenti che ispirano I’aspetto distribu-
tivo dell’azione del museo e la qualita educativa delle relazioni all’interno di esso. Lo
studio del dispositivo museale nelle sue dimensioni di distribuzione, di contestualizza-
zione e di valutazione consente di riconoscere al museo una funzione educativa per la
soluzione dei problemi che impediscono al nuovo pubblico il suo sviluppo intellettuale.
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a) l’innovazione delle relazioni tra diversi attori (a li-
vello locale e non);

b) I’utilizzo innovativo delle risorse museali;

¢) I’ideazione di dispositivi che regolano la funzione
educativa dei musei in funzione dei problemi degli
strati di pubblico oggi esclusi.

Ruolo e responsabilita sociale vanno dunque oltre le funzio-
ni di raccolta, gestione, esposizione e conservazione di beni,
collezioni, e si confrontano con i problemi del nuovo pubblico
dei musei (dai giovani Neet-Not in Employment, Education or
Training® ai detenuti).

Cio ¢ possibile perché si tratta di una funzione propria del
museo e perché il museo stesso puo assicurare risposte:

a) a livello individuale o personale, in quanto possiede
gli strumenti e le potenzialita che gli consentono di
rendere 1 nuovi pubblici partecipi di un proprio pro-
getto connesso con il territorio;

b) a livello di comunita locale, in quanto ha la possibi-
lita di attivare un coinvolgimento attivo, esteso e mi-
rato nella definizione e realizzazione dei progetti di
vita e di lavoro dei diversi strati di pubblico e puo
proporre valori inclusivi e di accoglienza rispetto a
pubblici differenziati e nel rispetto delle diversita di
singoli, gruppi, attivita, anche per la crescita e lo
sviluppo locale e del capitale sociale;

c) a livello di istituzioni museali, in quanto €sso puo
creare opportunita di sviluppo di conoscenza attra-
verso la gestione di azioni educative mirate.

¥ 11 termine Neet & apparso per la prima volta negli anni *90 in relazione ad un dibattito
politico in cui si discuteva, nel Regno Unito, della necessita di reintegrare giovani di eta
compresa tra i 16 e i 18 anni che avevano abbandonato gli studi e non lavoravano (So-
cial Exclusion Unit, 1999). A livello europeo ci si inizia ad occupare di questa specifi-
ca, ampia fetta di popolazione giovanile, allargando I’eta di interesse (15-29), alla fine
del primo decennio degli anni 2000.
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3.1.3. Musei ed educazione estetica

La nuova identita del post-museo si accompagna alla identifica-
zione della sua funzione principale, non piu legata — come detto
(Capp. 1-2) - alla conservazione dell’oggetto (opera d’arte o al-
tro), ma alla educazione del pubblico e, in particolare, alla sua
educazione estetica in senso lato. La nuova identita del museo
supera la funzione conservativa e contemplativa dei beni espo-
sti. Il museo diventa una risorsa per lo sviluppo della everyday
aesthetic, in cui «there is virtually no limit to what can become
a source of aesthetic experience» (Saito, 2001; Stanford Ency-
clopedia of Philosophy, 2018).

John Dewey aveva gia anticipato questa prospettiva nel
momento in cui affermava che

the esthetic is no intruder in experience from without, whether by way
of idle luxury or transcendent ideality, but that it is the clarified and
intensified development of traits that belong to every normally com-
plete experience. This fact I take to be the only secure basis upon
which esthetic theory can build (Dewey, 1934: 48).

Da una prospettiva di everyday aesthetic ogni “esperienza”,
incluso il lavoro di uno scalpellino - per riprendere un esempio
di Dewey -, comporta la elaborazione di fondamenti estetici. Da
qui si possono prospettare nuovi orizzonti al ruolo ed alla fun-
zione educativa dei musei. Tale prospettiva aiuta a comprendere
1 limiti di una visione tradizionale del museo, ancorata ad una
concezione dell’estetica intesa principalmente come analisi
dell’esperienza di uno spettatore che trae piacere estetico dal
contemplare un oggetto (o un fenomeno o un evento).

Per altro, anche nell’approccio conservativo e contemplativo
la persona non ¢ passiva, ma ¢ attivamente impegnata ad intera-
gire con 1’oggetto sul piano percettivo, cognitivo ed emotivo.
Tuttavia, nel senso piu letterale, la persona si limita ad essere
un osservatore dell’oggetto, sia esso un dipinto, un macchinario
scientifico, una ceramica, un giardino, un mobile,
un’automobile, un immobile. Al contrario, nella everyday ae-
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sthetic cio che conta non ¢ 1’oggetto, ma 1’esperienza del sog-
getto. Il suo modo di vivere la vita quotidiana, il suo impegno
attivo nel fare le cose — compreso il parto -, nella esecuzione di
un atto e nella produzione di determinati risultati, il tutto ac-
compagnato da considerazioni estetiche (Lintott, 2012: 237—
250).

Il passaggio da una visione contemplativa dell’esperienza
estetica ad una visione dinamica, che accompagna lo sviluppo
di capacita immaginative ¢ cognitive con cui disegniamo e co-
struiamo 1 nostri modi di vivere (Guyer, 2003: 30) richiede al
museo, indipendentemente dal tipo di collezione che lo caratte-
rizza, il ripensamento delle proprie funzioni, anche da una pro-
spettiva educativa. Il museo diviene infatti I’infrastruttura cultu-
rale deputata allo sviluppo della capacita delle persone di dare
dimensione estetica alle esperienze della vita quotidiana e di la-
VOro.

3.2. Il Post-Museo come luogo di apprendimento informale
ed incorporato

Il museo inteso come post-museo e luogo di apprendimento
esperienziale ed informale (cfr. Cap. 2) si caratterizza per la
capacita di costruire esperienze educative in risposta alla do-
manda di educazione estetica, artistica, scientifica, culturale -
espressa, ma anche non espressa - da ogni strato di pubblico
(Prior, 2011)°. Tali esperienze sono non tanto di carattere for-
male e non formale (lezioni, laboratori, corsi, seminari, work-
shop), ma soprattutto di carattere informale ed incorporato nei
processi educativi e sociali cui il museo partecipa o che esso
stesso attiva'’. Il Post-museo opera principalmente attraverso
I’educazione incorporata, ovvero attraverso azioni educative
strutturate (anche se prive di carattere formale) che accompa-

° Attraverso il Post-museo la funzione dell’istituzione museale si consolida ed allarga
verso la lettura, analisi e soluzione di problemi sociali attraverso la costruzione di nuove
relazioni educative (Prior, 2003).

1 Cfr. Cap. 2 del presente Volume.
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gnano i processi di partecipazione del pubblico ai progetti di
innovazione attivati''.

L’educazione incorporata agisce attraverso i dispositivi che
permettono agli individui di acquisire consapevolezza in merito
alle valenze educative e dis-educative del contesto museale vis-
suto, e di costruire controllo e dominio sui processi educativi
che li riguardano, ovunque essi abbiano luogo, per evitare che il
potere di azione, individuale e collettivo, sia paralizzato (De
Sanctis, 1979). Si tratta di una «invisible reality» (Bélanger,
2011: 79) che & «not only larger but also more influential than
what can be seen, for it supports and indeed determines what
can be seen above the water line»'?. Il compito della pedagogia
museale non ¢ limitato al rendere visibile I’invisibile
dell’educazione informale prodotta dai musei. Essa contribuisce
a comprendere come costruire i processi di «coscientizzazione»
(Freire, 1971), di liberazione e di creazione delle condizioni at-
traverso le quali il pubblico dei musei acquisisce consapevolez-
za delle valenze educative e della direzione delle azioni educa-
tive di cui ¢ parte, con la finalita di attivare processi trasforma-
tivi rispetto a sé e rispetto al contesto museale. L’educativo e il
non-educativo, 1’autentico e 1’alienato sono antinomie superabi-
li a condizione che i fattori educativi e diseducativi dei contesti
che si vivono siano controllabili e trasformabili dai soggetti che
vi partecipano. E attraverso il controllo e la gestione della edu-
cazione incorporata che il pubblico apprende i modi in cui pro-
durre trasformazioni nei musei e attraverso cui, grazie alle co-
noscenze prodotte nelle azioni educative realizzate, costruisce
risposte ai propri problemi.

""" La educazione incorporata fa riferimento alle conoscenze ed alle valenze educative
che sono generate dalle relazioni esistenti all’interno del contesto museale e nel mo-
mento del consumo culturale (Federighi, 1996b; De Sanctis, 1975): ¢ nel momento del
consumo che puo riconoscersi il momento di creazione e formazione del soggetto (in
senso di ‘Bildung’). Diversi sono gli studi che nella ricerca accademica italiana appro-
fondiscono 1’approccio della educazione incorporata all’interno dei contesti organizza-
tivi e i rapporti tra formazione e lavoro (Alessandrini, 2004, 2013; Bertagna, 2011,
2012, 2013; Costa, 2011, 2016; Fabbri, 2012a, 2014; Federighi et al., 2009; Federighi,
2010; Malavasi, 2007; Rossi, 2007, 2009, 2011; Tiraboschi, 2005).

2 Tough (1979); Livingstone (2001: 6); Swann (2012: 21).
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La educazione incorporata e 1’educazione informale non cor-
rispondono alle attivita tipiche della sezione didattica dei musei.
L’idea e le funzioni sia dell’educazione incorporata che
dell’educazione informale affondano le loro radici nel pensiero
di Knowles (1950) e prima ancora di Dewey" (1916), oltre che
di numerosi altri autori'.

La ricerca sviluppatasi nel corso degli ultimi decenni ha mo-
strato come 1’educazione informale non debba essere considera-
ta come un processo che ha luogo in contesti destrutturati, espe-
rienziali, non istituzionali (Coombs, 1985; Marsick e Watkins,
1990). Tale prospettiva guarda al fenomeno in maniera eccessi-
vamente riduttiva poiché non considera gli apprendimenti «quo-
tidiani» (Illeris, 2004) come I’insieme di knowledge e skills, ma
anche di «many other things such as opinions, insight, meaning,
attitudes, values, ways of behaviour, methods, strategies, etc.»
(Illeris, 2009: 10), frutto di intenzionalita unilaterale che deter-
mina e guida le valenze educative —di segno positivo e negativo
— di ogni contesto vissuto (biblioteca, musei, scuola, impresa,
nido, comunita, servizi, campi da gioco, famiglia, mass media,

" «Hence one of the weightiest problems with which the philosophy of education has to
cope is the method of keeping a proper balance between the informal and the formal,
the incidental and the intentional, modes of education» (Dewey, 1916: 10).

" L’informale a scuola (teorie del curricolo nascosto) e nelle attivita educative non
formali hanno alimentato gran parte della ricerca (es. Coombs e Achmed, 1974;
Coombs, 1989; La Belle, 1982), impegnata a rammentare come «l’opera educativa nella
scuola non pud avere successo isolatamente», perché «¢ ’intera societa che forma e
educa (anche in senso negativo o in guisa insufficiente o errata)» ed ¢ dunque necessa-
rio studiare e analizzare «la direzione della politica e i suoi metodi, 1’organizzazione
della comunita, dell’industria, del lavoro, della chiesa, dei mezzi di comunicazione di
massa» (Borghi, 1962: 337-338). Altri concetti utili che la ricerca ha elaborato per
comprendere la formazione informale sono quelli di valenza educativa (De Sanctis,
1975) e di hidden curriculum (Giroux, 1983), per lo piu identificati come fenomeni
scarsamente strutturati, non intenzionali (Mocker e Spear, 1982; Wain, 1987), se non
nelle forme del self-directed learning (Livingstone, 1999; Schugurensky, 2000). La ri-
cerca sull’educazione informale ha inoltre riguardato vari ambiti, dal contesto profes-
sionale (Marsick e Watkins, 1990, 1999; Garrick, 1998; Dale ¢ Bell, 1999; Eraut, 2000;
Coffield, 2000) ad altri settori, quali la scuola (e.g., Melber e Cox-Petersen, 2005; Wil-
liams, 2003; Turner, 2006), i beni culturali (Kelly, 2007), il turismo (es. Cantoni et al.,
2008) e le tecnologie (Serensen et al., 2007). Lo sviluppo delle tecnologie digitali ha
contribuito infine all’ulteriore sviluppo di filoni di ricerca sull’educazione informale, ri-
conosciuta centrale ed inglobante (Gee, 2004; Prensky, 2007).
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social network, etc.). Il tema di ricerca riguarda la titolarita e
I’esercizio del «directive control of learning» (Livingstone,
1999: 203) perché «apprendere [...] non ¢ una attivita distinta e
separata. Non ¢ qualcosa che facciamo quando smettiamo di fa-
re altro o qualcosa che smettiamo di fare perché impegnati in
altre attivita» (Wenger, citato in Illeris, 2009: 213). I processi
educativi di carattere informale sono integrati, incorporati, in-
carnati in ogni momento della quotidianita museale ¢ in qualche
modo condizionati da chi dirige il dispositivo formativo ivi esi-
stente. La complessita della dimensione informale della educa-
zione ¢ legata al carattere del «managing the unmanaged»
(Boekaerts € Minnaert, 1999: 534) e del «non-taught» (Beinhart
e Smith, 1998)".

3.3. Il pubblico come soggetto trasformatore
3.3.1. La diversificazione del pubblico del Post-Museo

Considerare il pubblico del museo come un’entita astratta,
omogenea ¢ priva di articolazioni porta alla adozione di visioni
e modelli che si conformano in rapporto allo stereotipo storica-
mente prevalente. In tal modo si trascurano le diversita e, piu in
generale, le stratificazioni venutesi a costituire in ragione delle
culture e delle politiche. La diversificazione degli strati di pub-
blico va considerata perché i vari segmenti (Neet, disabili, dete-
nuti, disoccupati, immigrati, tossicodipendenti, pensionati, rifu-
giati, donne, lavoratori, espatriati, drop-out, professionisti, im-
piegati, operai, etc.) sono portatori ciascuno di una propria do-
manda di crescita — personale e professionale —, di un bisogno
sociale di sviluppo intellettuale in generale (De Sanctis, 1988),
connessa a problemi diversi (perdita del lavoro, scarsa qualifi-
cazione, esclusione lavorativa e sociale, sviluppo, passaggio al-
la pensione, maternita, ricerca del lavoro, etc.). Livellare tanta

" Ne sono testimonianza gli studi di Marsick e Watkins (1990, 1999), di Garrick
(1998), di Marsick e Volpe (1999), di Eraut (2004, 2007).
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diversita per convogliarla in un concetto tanto ampio quanto
poco rispondente alla eterogeneita dei problemi e bisogni socia-
li conduce necessariamente ad effetti escludenti, ovvero alla in-
capacita del museo di considerarsi come istituzione potenzial-
mente idonea a rispondere alla domanda di ciascuno strato del-
la piramide dei pubblici (Figura 3.1).

Pubblico
reale

Pubblico
potenziale

Pre-pubblico

Non pubblico

Figura 3.1. Tassonomia del pubblico dei musei (FONTE: De Sanctis, 1988:
122).

Abbiamo introdotto il concetto di differenziazione degli
strati di pubblico allo scopo di meglio confrontare il museo con
la diversita di condizioni educative con cui esso si deve con-
frontare'®. Nel museo moderno il pubblico si identifica essen-
zialmente con il concetto di visitatori. Nel museo modernista
I’attenzione si sposta verso il pubblico potenziale. Nel post-
museo il soggetto che ispira le strategie educative del museo
diviene il pubblico come soggetto storico e trasformatore, tenu-
to conto dell’insieme delle sue articolazioni. La coerenza del
museo con la sua nuova identita ¢ data proprio dalla sua qualita
non discriminante. Al di 1a del riferimento alle innumerevoli
stratificazioni e segmentazioni sociali riscontrabili nelle societa
contemporanee, abbiamo adottato ai fini del nostro studio un
criterio di stratificazione che fa riferimento alle condizioni di
accesso delle persone alle attivita ed ai servizi del museo. Allo

' Cfr. § 1.3.1 del presente Volume.
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stesso tempo, abbiamo adottato anche l’idea di piramide dei
pubblici allo scopo di riflettere e rendere trasparenti le diverse
posizioni di vantaggio/svantaggio derivanti dalle condizioni
educative, di vita e lavoro che producono conseguenze sulle
possibilita dei soggetti di accedere alle attivita dei musei. Le ar-
ticolazioni proprie della piramide dei pubblici sono le seguenti:

a)

b)

il pubblico reale, rappresentato da chi ha la possibi-
lita di sviluppare la propria personalita attraverso
I’uso di tutti i beni culturali ed intellettuali (solita-
mente dotato di alti titoli di studio, impegnato in at-
tivita lavorative ad elevato contenuto intellettuale e
partecipe dei consumi educativi e culturali piu
esclusivi);

il pubblico potenziale, rappresentato da chi avrebbe
la possibilita di usufruire dei beni culturali ed intel-
lettuali ma ne ¢ impedito dalla presenza di barriere
di vario tipo (es. luogo di residenza, eta, tempi di vi-
ta e di lavoro);

il pre-pubblico ed il non pubblico, rappresentati da
chi non dispone degli strumenti indispensabili per
avvicinarsi alle occasioni ed alle infrastrutture cultu-
rali (es. per le condizioni del lavoro, per carenza di
abitudini a causa delle origini familiari, per totale
deprivazione educativa, per le pesanti condizioni di
lavoro, per disabitudine, per condizioni fisiche, per
la lingua parlata, per il genere di appartenenza). Se il
pre-pubblico possiede i livelli di istruzione e di edu-
cazione professionale di base che potrebbero con-
sentire una qualche forma di inclusione, il non pub-
blico soffre invece degli effetti di processi di esclu-
sione accumulatesi a partire dalle prime eta della vi-
ta.

Il museo non puo evidentemente modificare tali condizioni;
esso puo pero adottare strategie e interventi che lo pongano in
condizione di incontrare la domanda educativa e culturale — rea-
le o potenziale — di cui sono portatori i soggetti che vivono tali
condizioni. Il museo, nella prospettiva del post-museo, deve
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proporsi come luogo di cultura estetica, non limitato ad una eta
della vita (es. quella scolare se pensiamo alle numerose e varie-
gate attivita svolte in forma di didattica museale) né ad alcuni
strati di popolazione (gli eruditi). Esso si configura come il
supporto e la risposta alla domanda di educazione estetica che
ognuno esprime lungo il corso di tutta 1’esistenza, dall’eta in-
fantile, a quella adulta, all’eta di ingresso nel mondo della pro-
duzione, all’autoformazione, all’uscita dal mercato del lavoro,
fino ad arrivare alla quarta eta. Per ciascuno di questi (ed altri)
momenti della vita il museo ¢ chiamato a collegarsi con la do-
manda di educazione estetica di cui ogni segmento della popo-
lazione ¢ portatore attraverso la definizione di un adeguato mo-
dello educativo e culturale. Il processo di trasformazione del
museo si propone di rovesciare la piramide (Figura 3.1) e tra-
sformarla tendenzialmente in un circolo di pari all’interno del
quale ciascuno puo usufruire di azioni culturali ed estetiche ap-
propriate.

La presa in carico da parte del museo della domanda edu-
cativa dei diversi strati di pubblico, ovvero potenzialmente di
ciascun cittadino, ha la funzione di comprendere in quale mi-
sura i processi di esclusione di ampi segmenti della popola-
zione dipendano dal modo in cui il museo stesso ha costruito
la propria identita. Per comprendere le cause di tale esclusione
abbiamo preso in esame gli studi realizzati nei contesti biblio-
tecari con la finalita di rivisitare il loro patrimonio scientifico
in prospettiva della formazione del pubblico (Asta e Federi-
ghi, 1997; Federighi, 1996b; Parlavecchia e Tarchiani, 1991).
Tali ricerche prendono in analisi il dispositivo formativo sulla
cui base ogni infrastruttura culturale opera ¢ guida i propri in-
terventi.

Il dispositivo formativo ¢ costituito dall’insieme di misure,
prassi e regole comportamentali — esplicite o implicite, forma-
lizzate o0 meno — che ne disciplinano il funzionamento ¢ deter-
minano le condizioni, inclusive o escludenti, di accesso (es.
orari di apertura del museo, localizzazione). Tale modello di
analisi ¢ ispirato alla teoria del “dispositivo pedagogico”, elabo-
rata da Basil Bernstein (1990). Noi parliamo di dispositivo
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“formativo” per estendere il concetto anche alla dimensione or-
ganizzativa, regolamentare e culturale nel suo complesso. Il di-
spositivo formativo fa riferimento alle regole costruite, sedi-
mentate e consolidate nel tempo e che ispirano il modo di ope-
rare dell’istituzione e dei soggetti coinvolti nel museo: il dispo-
sitivo formativo del museo moderno (che ne definisce gli aspet-
ti autoritari ed elitari) ha tratti diversi da quello del post-museo
(che ne guida I’azione secondo principi inclusivi e democratici),
per la diversita di finalita ¢ conseguenti azioni poste in essere
dall’istituzione museale.

Le componenti di base di un dispositivo formativo museale,
dalla cui combinazione dipende la qualita dell’azione educativa
(Federighi in Orefice, 2007; Federighi, Campanile, 2008; Fede-
righi et al., 2009), sono rappresentate da:

a) regole distributive: determinano a chi spetta cosa, ¢ a
quali condizioni, ovvero disciplinano I’accesso al
museo, secondo logiche escludenti o inclusive. La ri-
levanza, ai fini della nostra analisi, ¢ immediata: ac-
cedere al museo per strati svantaggiati comporta la
trasformazione della funzione dell’istituzione, poiché
¢ il soggetto che, accedendo a luoghi finora inacces-
sibili, trasforma sé e il museo, trasformandone — in al-
tri termini — le Value Education Components (VEC);

b) regole di contestualizzazione: definiscono i modi ed
i contesti dell’azione educativa museale sottesa
all’accesso, legati anche a relazioni e questioni iden-
titarie;

c) regole valutative: identificabili con i principi che re-
golano la pratica dell’azione educativa museale e le
sue modalita.

Attraverso lo studio di queste componenti (accesso, conte-
stualizzazione, valutazione) si arriva a comprendere quali sono i
fattori del contesto museale e le rispettive funzioni educative
che contribuiscono — in maniera diretta e indiretta — a generare
processi educativi ¢ a determinarne la qualita. Si arriva a com-
prendere, in definitiva, le Value Education Components dei
contesti museali.
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Tali regole hanno effetti distributivi differenziati a seconda
delle condizioni di partecipazione dei diversi strati di pubblico,
ovvero dei fattori soggettivi che incidono sulla propensione al
consumo museale (Federighi, 2006: 140):

a) qualita educativa dei contesti di vita e di lavoro delle
persone;

b) disponibilita di tempo da dedicare alla partecipazio-
ne alle attivita museali (es. incompatibilita tra orario
di lavoro e orario di apertura al pubblico dei musei);

c¢) livelli di istruzione dei vari strati di pubblico;

d) capacita di sostenere i costi diretti, indiretti e di op-
portunita che cio comporta;

e) potere di influire sulla scelta degli obiettivi delle
esperienze da costruire con i musei;

f) qualita del consumo in generale e del consumo cul-
turale in particolare;

g) disponibilita di approcci integrati che integrano
I’esperienza culturale con la molteplicita dei pro-
blemi di vita e di lavoro delle persone (dalla cura di
s¢, alla crescita professionale, al miglioramento del
proprio stile di vita, alla gestione delle diversita,
etc.).

In conclusione, la considerazione della diversificazione de-
gli strati di pubblico con cui il museo ¢ chiamato a confrontarsi
comporta diverse strategie di programmazione, progettazione e
gestione delle azioni educative attraverso cui opera il museo ai
fini dell’allargamento del pubblico e del riconoscimento del suo
ruolo di soggetto trasformatore.

3.3.2. L audience development per il pubblico del museo mo-
dernista

La risposta del museo modernista a tale obiettivo ¢ costituita
dal cosiddetto “audience development”, spesso concepito come
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semplice attivita di estensione del pubblico reale dei musei,
. o .1
come mero incremento di visitatori' .
L’ audience development ¢ definito come

I’insieme delle attivita specificamente realizzate per soddisfare le esi-
genze del pubblico reale e potenziale e per supportare le infrastrutture
culturali nello sviluppo di regolari relazioni con il pubblico. Tali atti-
vita comprendono aspetti di marketing, gestione, programmazione,
educazione, assistenza clienti e distribuzione'®.

Le relazioni da sviluppare, le strategic e gli interventi da de-
finire hanno una dimensione educativa, volta a «rimuovere le
barriere, a rafforzare le relazioni con i pubblici e creare maggio-
re inclusione nell’arte e nella cultura» (Northern Irelan Assem-
bly, 2013).

La pratica dell’ audience development, nata nel quadro di
politiche volte a rafforzare azioni di marketing in funzione del
potenziamento di una sostenibilitd economica dei musei ed in
risposta a politiche di riduzione del welfare, ottimizzazione di
risorse ed efficientizzazione delle infrastrutture, ha comunque il
merito di rivolgere l’attenzione alla valutazione dell’impatto
sociale dei musei e alla conoscenza del pubblico. Nato negli
anni "80 del secolo scorso nell” ambito del marketing culturale,
I” audience development diventa, negli anni, il dispositivo attra-
verso cui estendere il numero dei visitatori, aprendosi anche a
strati di pubblico non usuali, comunque utili alle strategie di
marketing ed al miglioramento delle performance economiche
delle istituzioni culturali.

I1 pubblico, in questa prospettiva, inizia comunque ad essere
considerato come «un’entita falsamente monolitica e unitaria»
(Bollo, 2014: 5), composta da svariate sfumature, da bisogni
individuali — espressi e inespressi —, da esigenze anche com-

' Riprendiamo alcuni aspetti dell’audience development trattati nel § 1.3.1 del presente
Volume per problematizzarne gli assunti rispetto all’obiettivo dell’estensione degli ac-
cessi alle istituzioni museali in funzione di processi educativi e trasformativi.

'® La definizione ¢ dell’ Arts Council of England (2016).

¥ L’ audience development & oggetto di svariati studi (es. Diggle, 1984; Kawashima,
2000; Arts Council of England, 2016; European Commission, 2017).
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plesse di educazione e formazione dell’'uomo in risposta alle
quali ¢ necessario definire strategie e azioni, anche di carattere
educativo, e mobilitare «competenze e ambiti che riguardano
piu direttamente le funzioni [...] educative delle organizzazioni
culturali» (Bollo, 2014: 1). L’ audience development inizia a
diversificare il pubblico in sottogruppi’’, funzionali a «logiche
di analisi, strategie di intervento e politiche specifiche» (Bollo,
2014: 5) per fornire risposte appropriate alla domanda educati-
va ¢ culturale nel suo variare, a seconda dei problemi posti dalla
vita quotidiana del lavoro e dei diversi momenti dell’esistenza.

L’approccio modernista si differenzia da quello del post-
museo ¢ dell’analisi delle stratificazione dei pubblico in primo
luogo perché considera quelli che sono gli effetti del dispositivo
formativo dei musei sul comportamento del pubblico come un
attributo del pubblico stesso (I’abitudine e la scelta a visitare i
musei, le visite non regolari del museo). In secondo luogo, gli
obiettivi sono espressi in termini essenzialmente di espansione
dell’accesso e non di rapporto delle attivita con problemi e inte-
ressi dei diversi strati di pubblico.

Nella prospettiva audience-centric il museo orienta un nuo-
vo discorso e una nuova prassi, attenta anche al «not existing
audience», comprensivo di «those who have almost never at-
tended any arts events» e «lapsed or infrequent attenders» (Ka-
washima, 2000: 8). Attraverso la clusterizzazione del pubblico
nei tre segmenti’' la prospettiva dell’audience development mi-
ra a individuare la propria missione e le proprie priorita in rela-

*Si tratta dei sottogruppi “by habit”’, “by choice”, “by surprise”. 1l sottogruppo
dell’audience ‘by habit’ riguarda coloro per i quali la partecipazione ad attivita culturali
e di educazione estetica ¢ parte della propria identita e delle proprie abitudini di vita; il
sottogruppo dell’audience by choicE ¢& relativo alle persone non abituate alla partecipa-
zione a contesti culturali ed educativi per motivi legati a stili di vita, scarsita di oppor-
tunita o risorse finanziarie, ma identificabili come pubblico potenziale che necessita di
essere raggiunto e persuaso a partecipare. Il sottogruppo dell’audience “by surprise” fa
riferimento al pubblico piu distante, difficile da coinvolgere, indifferente, ostile per la
presenza di varie condizioni educative ostative (fattori di esclusione sociale, bassi livelli
di istruzione, scarsa accessibilita, barriere culturali, economiche, geografiche) (Euro-
pean Commission, 2017).

U1 riferimento ¢ ai sottogruppi “by habit”, “by choice”, “by surprise”.
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zione alle esigenze del pubblico®. Di conseguenza la prospetti-
va di audience development ¢ auspicabile nella misura in cui
essa si identifichi nella capacita del museo di intercettare i vari
pubblici in ragione di problemi e bisogni di cui ciascuno di essi
¢ portatore al fine di personalizzare I’offerta educativa museale,
senza lasciarsi troppo trasportare dalla dimensione economica
dell’estensione dell’audience e dall’obiettivo di incrementare il
numero di utenti che emergono dalla massa del non pubblico. In
ottica educativa, I’obiettivo dell’audience development ritenia-
mo debba essere quello della trasformazione del non pubblico
in pubblico reale, superando identificazioni terminologiche si-
gnificativamente inappropriate (attenders, users, spectators, vi-
sitors, customers, users, consumers, participants, paying spec-
tators, rarely people).

In conclusione, il museo, in prospettiva di post-museo, ¢
chiamato a definire obiettivi e regole di accesso, inclusive e
adeguate, con conseguente ideazione di dispositivi formativi
che rispondano ai problemi reali dei vari segmenti di pubblico,
ai loro problemi ed ai loro interessi. Il nodo, per il Post-museo
non ¢ costituito solamente dall’allargamento degli accessi e dal-
la diversificazione dei pubblici. Da una prospettiva pedagogica
¢ centrale la questione della qualita dei processi educativi e dal
riconoscimento del ruolo trasformativo del pubblico. La que-
stione ¢ si I’accesso al museo, ma in funzione della crescita dei
soggetti in funzione del perseguimento di prospettive di cresci-
ta, educativa e culturale, connesse alla trasformazione delle
condizioni di vita e di lavoro.

3.3.3. Il pubblico come soggetto trasformatore

L’idea di post-museo ci consente di concepire e praticare 1’
educazione in funzione del suo potenziale trasformativo (Fabbri
e Romano, 2018), ovvero della «sua capacita di rendere il sog-
getto trasformatore ¢ trasformabile, al tempo stesso, rispetto al

2 1 testi sull’audience development parlano di “interessi” piuttosto che di “problemi
educativi”, “bisogni educativi”, “domanda di educazione”.
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contesto in cui vive» (Federighi, in Orefice, 2007: 38). La pro-
spettiva trasformativa permette di guardare alla educazione nel-
la sua potenzialita di produrre non solo conoscenze, ma anche
processi di cambiamento, ovvero di trasformazione delle condi-
zioni educative. Se 1’educazione degli adulti ¢ definita come
complesso di interventi che tendono ad un controllo sociale e
organizzato sulle valenze educative in atto nei processi di pro-
duzione e di consumo (De Sanctis, 1975, 1988), nel museo del
pubblico il pubblico organizzato effettua, tramite il controllo
sociale dei processi formativi, il proprio intervento sulle scelte
del museo, contribuendo a definire un museo adeguato e corri-
spondente alle domande di cultura e di educazione estetica,
espresse ed inespresse. Questo ¢ possibile solo attraverso una
trasformazione del non pubblico in pubblico reale ed attivo.

Il pubblico si configura come soggetto che cambia, trasfor-
ma, modifica sé ed il contesto museale, di fronte ad altri sogget-
ti (curatori, operatori, etc.) che fanno parte dell’infrastruttura
museale e che da soli non hanno potere di comprendere le pro-
spettive di cambiamento necessarie. E il pubblico che controlla,
che gestisce il proprio processo formativo e di sviluppo, secon-
do modi e fini non sempre rispondenti a quelli indotti dal mu-
seo. Mancando tale trasformazione, le opportunita formative di
ciascuno sono destinate a rimanere condizionate da quanto il
museo gia produce e dal pubblico per cui lo produce.

Tali processi vedono il coinvolgimento del soggetto storico -
pubblico e curatori/operatori museali - impegnato nei processi
educativi messi in atto dal museo per supportarlo nella sua
azione distributiva ed intervenire sugli elementi che influenzano
il dispositivo formativo. E il soggetto storico, il pubblico (e non
1 visitatori, né gli spettatori, né i clienti) ad essere in grado di
svolgere funzioni di cambiamento ¢ trasformazione, sia di se
stesso in quanto pubblico (soggetto trasformabile) sia del mu-
seo medesimo (in quanto soggetto trasformatore).

E attraverso la modifica delle regole distributive che viene
prodotta la trasformazione del ruolo del museo. Tuttavia, le re-
gole di accesso in tanto variano in quanto i soggetti esclusi ini-
ziano a farne parte, ad esprimere una domanda educativa su cui
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il museo ¢ chiamato ad interrogarsi per poterla soddisfare, mu-
tando la propria identita. In questa prospettiva il pubblico ¢ sia
soggetto che apprende e trasforma sé (Mezirow, 1991) - attra-
verso la partecipazione all’offerta museale - sia soggetto che
trasforma il contesto museale che lo limita ed influenza, nello
stesso momento in cui trasforma se - attraverso 1’azione consa-
pevole volta a trasformare le regole distributive e di accesso
presenti nel museo, a costruire le condizioni di esercizio del
proprio diritto all’educazione, alla formazione, allo sviluppo e a
creare le condizioni per esercitare tali diritti. L azione intenzio-
nale del soggetto storico (detenuti, Neet, disoccupati, anziani,
drop-out, etc.) consente di rimuovere le cause che ostacolano
I’esercizio del suo diritto di partecipazione e, auspicabilmente,
di avviare a soluzione il problema che produce la domanda
formativa nel momento del consumo. E nel momento del con-
sumo del prodotto culturale del museo da parte del pubblico che
quest’ultimo puo influenzare la produzione del bene e le moda-
lita di distribuzione e accesso in suo favore, incidendo in questo
modo su scelte, scopi e funzioni del museo. Affinché la tra-
sformazione della piramide dei pubblici sia possibile, ¢ necessa-
rio che il pubblico divenga consumatore consapevole ed orga-
nizzato dei beni museali e che il museo costruisca le condizioni
di accesso, aprendosi ad un processo di trasformazione. La con-
sapevolezza e 1’organizzazione del consumo sono legate alla
creazione di “modi educativi di stare insieme”, autogestiti, at-
traverso cui i soggetti singoli organizzati trovano risposte alle
loro aspirazioni, alla loro domanda di crescita e di sviluppo in-
tellettuale. I processi educativi attraverso cui il soggetto storico
produce trasformazioni si caratterizzano per:

a) comune volonta di superare i problemi, i vincoli, le
contraddizioni presenti nella vita quotidiana e nel
lavoro;

b) sviluppo di forma di solidarieta fra il gruppo di inte-
ressati (es. detenuti, Neet, anziani, disabili);

¢) assunzione di responsabilita e dell’iniziativa tra-
sformativa da parte di tutte le componenti del sog-
getto collettivo.
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In altre parole, ¢ 1’accesso al museo da parte del soggetto
collettivo detenuto, Neet, disoccupato, anziano (solo per citare
alcune tipologie di pubblico) che consente di rimuovere i fattori
oggettivi e soggettivi a carattere ostativo ¢ di cambiare le fun-
zioni dell’istituzione museale.

I processi trasformativi hanno luogo in riferimento ad un
soggetto collettivo e al contesto in cui esso opera. I processi di
liberazione del soggetto hanno rilevanza educativa nella misura
in cui attraverso le azioni educative il soggetto contribuisce alla
modifica del contesto.

Attraverso il dispositivo formativo museale possiamo dire
che il museo, per poter cambiare, evolvere verso la dimensione
del post-museo, deve affidarsi all’azione di soggetti storici che
intervengano sui  processi  organizzativi e  produttivi
dell’istituzione. A tal fine, considerare la molteplicita di pubbli-
co e la possibilita riconosciuta nei fatti di accedere senza limi-
tazioni né esclusioni ¢ essenziale per realizzare un museo inclu-
dente e per tutti, nei fatti e non solo in Statuti, Convenzioni o
proclami. Questo comporta cambiare il dispositivo formativo
dei musei, ovvero le regole di accesso e di partecipazione, che
agiscono necessariamente sulle regole organizzative.

I processi trasformativi hanno una dimensione sistemica, es-
si riguardano il soggetto, il museo ed il contesto di relazioni in
cui operano. Per questo I’analisi della dimensione educativa del
rapporto pubblico-musei deve prendere in considerazione la re-
te di relazioni che interagisce con tale rapporto.

34. Le reti di apprendimento dinamico
3.4.1. La teoria della network society

L’integrazione del museo nella comunita locale, la sua azione
rivolta ai problemi di interesse collettivo comportano
I’attivazione di processi sociali di apprendimento.

L’azione educativa del post-museo ¢ rivolta non solo a sin-
goli visitatori, ma a strati di pubblico e a gruppi di persone che
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condividono problemi, interessi ¢ progetti. Il museo diviene,
quindi, un luogo in cui si costruiscono relazioni funzionali®.

La motivazione, I’informazione, 1’acquisizione di nuovi sa-
peri di carattere estetico avvengono in modo sistematico
all’interno di tali reti (i cui membri, se pensiamo alle comunita
di pratiche, sono soggetti che in condizione paritaria si predi-
spongono all’apprendimento di temi e interessi comuni). In
questo senso le reti sono un insieme di legami tra un gruppo di
persone, le cui caratteristiche possono essere utilizzate per in-
terpretare i processi di apprendimento delle stesse persone
coinvolte (Jiitte, 2007). La network society, ovvero la diffusione
di strutture reticolari, emerge come caratteristica tipica delle so-
cietd moderne, sempre piu organizzate in forma di reti aperte ed
orizzontali (Castells, 1996). Si tratta di una societa in cui la cre-
scente differenziazione e divisione del lavoro richiede nuovi
meccanismi di controllo e coordinamento tra le gerarchie ed il
mercato che rimpiazzino le classiche organizzazioni burocrati-
che. Nella network society, 1 benefici variano a seconda della
varieta e intensita dei legami e della qualita delle reti di appar-
tenenza. Essi dipendono da fattori, quali la posizione personale
nelle reti e le caratteristiche delle reti (relazionali, funzionali).

La posizione personale nelle reti ¢ principalmente connessa
alle possibilita di accesso ed al ruolo che il soggetto riesce ad
assumere al loro interno.

Le caratteristiche delle reti dipendono dal modo in cui esse
si sono venute a costruire rispetto agli elementi evidenziati. In
particolare, per quanto riguarda la qualita delle relazioni, le ca-
ratteristiche  rilevanti consistono  nella  reciprocita,
nell’omogeneita ed eterogeneita, negli impegni forti e deboli,
latenti o palesi, nell’intensita (frequenza dei contatti), nella du-
rata (stabilita). Il legame forte comporta impegno di tempo, in-
tensita emotiva, intimita, permanenza, reciprocita. Il legame

11 tema delle relazioni richiama le teorie delle reti e della network society (Castells,
1996, 2000; Jiitte, 2007) che leggiamo in chiave di apprendimento dinamico e riflessivo
(Fabbri, 2007). Esse insistono sul fenomeno delle comunita di pratiche (Lave e Wenger,
1990; Alessandrini, Pignalberi, 2011; Alessandrini, 2010; Fabbri, 2007) e richiamano il
costrutto del social learning (Bandura, 1977).
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debole ha un piu basso livello di intensita e di reciprocita (Gra-
novetter, 1974).

Per quanto riguarda le caratteristiche funzionali delle reti, si
tratta di considerare i contenuti delle relazioni: i1 valori, lo
scambio di risorse, la comunicazione, i saperi, la natura del
supporto.

I legami esistenti nelle reti che i musei possono mettere a di-
sposizione forniscono ai membri diversi tipi di risorse formati-
ve combinate (multiplexity delle relazioni), quali: scambio di in-
formazioni, acquisizione di risorse materiali e non, mobilitazio-
ne politica, condivisione del potere, solidarieta educativa e non,
benchmarking, mutuo supporto in situazioni critiche (Jiitte,
2007).

I processi educativi attivati nel quadro delle funzioni di un
museo hanno come compito anche la costruzione di reti di ap-
prendimento dinamico e trasformativo e la collocazione del
nuovo pubblico su posizioni personali che favoriscano ulteriori
sviluppi e la realizzazione delle prospettive trasformative attese.
La costruzione di reti interessa sia 1’esistenza del museo in
quanto tale, sia I’espletamento della sua funzione di costruzione
di relazioni educative che vedano come soggetti primari il pub-
blico dei musei. Questo richiama anche la necessita di conside-
rare le regole del dispositivo formativo museale che determina-
no le condizioni di esercizio del networking, in quanto defini-
scono chi puo agire all’interno delle reti di apprendimento, ri-
spetto a cosa e a quali condizioni.

3.4.2. Le reti territoriali dei Musei

Le reti (locali e non; formali e informali) di cui i musei sono
parte agiscono anche come reti di reciproca formazione e cre-
scita. In questa prospettiva, il focus ¢ costituito dalle relazioni
che vengono attivate attraverso il lavoro in rete.

La dimensione comunitaria assume un ruolo fondamentale
nel processo di ideazione, definizione e sviluppo delle azioni
educative in cui ogni attore coinvolto partecipa con proprie
esperienze, idee, competenze al processo di creazione e speri-
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mentazione diretta di una idea innovativa di contesto accoglien-
te, innovativo, inclusivo. Nelle ricerche da noi condotte le reti
di relazioni cui partecipano i musei hanno dato evidenza della
loro importanza e pervasivita rispetto ad obiettivi di accompa-
gnamento e supporto a giovani Neet e detenuti nei loro percorsi
di crescita, rieducazione e di inserimento lavorativo (Figura

3.2).

Reti a livello internazionale

Reti a livelle locale

Organizz. niditipo  ONG, No-profit, Terzo
Altri economico settore

endt T T T
“
~
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Pubbliche Ass.ni culturalif
Amministrazioni educative

Figura 3.2. Reti di relazioni dei Musei (FONTE: Elaborazione dell’ Autrice).

La gestione delle reti costituisce il fattore che attiva la fun-
zione educativa che il museo puod svolgere attraverso ogni tipo
di attivita e progetto di acquisizione, studio, esposizione, comu-
nicazione. Il museo ¢ al centro, ma sarebbe piu corretto dire fa
parte di una rete di relazioni, locali e non, potenzialmente ricca.

La varieta di connessioni, relazioni scoperte, attivate, pro-
mosse, che un museo puo condividere, ad esempio, con giovani
alla ricerca di una occupazione, ovvero alla conquista di un pie-
no accesso alla cittadinanza fondata sul lavoro, costituisce un
patrimonio raro che puod aprire nuovi percorsi di crescita, nuovi
progetti di vita professionale, nuove aspirazioni.
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Il museo puo essere concepito ed agito come un hub in cui il
pubblico entra in contatto con I’insieme di organizzazioni, isti-
tuzioni, imprese, associazioni con cui il museo ¢ connesso. Es-
so ha I’opportunita di conoscere la domanda di servizi, prodotti
e di progetti innovativi che I’attore collettivo ¢ in grado di
esprimere e richiedere. Sulla base di tale consapevolezza, il
giovane puo costruire propri percorsi € proprie proposte indivi-
duali o di piccolo gruppo per costruire un proprio rapporto con
uno o piu attori della rete, avvalendosi del supporto assicurato-
gli dal museo. Tale supporto non si riduce alla offerta di un
luogo di incontro, alla attivazione delle relazioni, all’aiuto nella
definizione di un progetto personale di transizione al lavoro. Il
museo, infatti, puo porre a disposizione anche i propri contenuti
culturali e specialistici, i prodotti e le competenze che esso rac-
chiude; questo al fine di arricchire di strumenti culturali i pro-
getti individuali.

Per questo, il museo puo sviluppare azioni volte a:

a. creare connessioni con il tessuto locale;

b. studiare il ruolo che, ad esempio, i giovani possono
svolgere nella definizione dei percorsi di accesso
all’educazione e di transizione al mercato del lavo-
10;

c. sviluppare idee innovative e di progetti di crescita
individuale;

d. definire ed analizzare la tipologia di percorsi diffe-
renziati di apprendimento;

e. definire il ruolo degli operatori museali e supportarli
nel percorso di accompagnamento e mentoring.

3.5. Le trasformazioni culturali necessarie

Il Post-museo ¢ il risultato di un lento processo di evoluzione di
una infrastruttura culturale che supporta la educazione estetica
delle persone nella loro vita quotidiana e di lavoro. Procedere in
tale direzione comporta profondi processi di trasformazione
nelle pratiche museali e nella cultura museale presenti nella so-
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cieta. Al fine di esemplificarne le implicazioni, riportiamo nei
paragrafi che seguono alcuni approfondimenti relativi a due
strati di pubblico particolari: i detenuti e i Neet, i giovani che
non lavorano né partecipano ad alcuna attivita formativa.

3.5.1. 1l Museo per la educazione estetica dei giovani Neet™

La relazione tra Neet e musei costituisce una criticita proprio in
ragione dei processi di marginalizzazione dei giovani esclusi da
ogni opportunita formativa e lavorativa. I Neet, come ¢ noto,
sono giovani, di eta compresa tra i 15 e i 29 anni, al di fuori di
ogni circuito educativo, formativo, lavorativo. Essi rappresen-
tano un cluster eterogeneo, disaggregato in vari sottogruppi, di
cui diremo oltre (Eurofound, 2016).

La costruzione di una relazione a fini educativi richiede la
modifica dell’identita del museo e lo sviluppo della sua funzio-
ne educativa in relazione al nodo cruciale: la inclusione dei
Neet all’interno del lavoro e dei percorsi di formazione lungo
tutto il corso dell’esistenza. Rispetto a tale sfida il museo ¢
chiamato a scoprire i modi in cui puo assumere il ruolo di agen-
te formativo preposto alla crescita della educazione estetica del
pubblico.

La domanda formativa che i Neet propongono potenzial-
mente al museo ¢ connessa alla facilitazione del loro ingresso
nel mercato del lavoro. Cid non significa attribuire al museo
compiti propri dei servizi per I’impiego, ma piuttosto chiedersi
quale ruolo possa essere svolto dal museo ai fini dalla prepara-
zione dei giovani a svolgere un lavoro “decente” (ILO, 2018),
ovvero un lavoro che ¢ coinvolgente, da voce alle persone, le
tratta in modo equo, fa bene al loro benessere ¢ le aiuta a pro-
gredire

* La relazione tra museo e giovani Neet (di eta compresa tra i 20 ed i 35 anni) ¢ stata
indagata nel corso di una ricerca comparativa e applicata il cui obiettivo ¢ quello di
esplorare le potenzialita del museo nella sua veste di istituzione educativa ed inclusiva,
alla ricerca di un posizionamento all’interno del mercato del lavoro e al di fuori di cir-
cuiti educativi e formativi. La ricerca comparativa ¢ Hetya, Heritage Training for
Young Adults (2015-1-1T02-KA204-015018), finanziata dalla Commissione Europea.
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decent work involves opportunities for work that are productive and
deliver a fair income, security in the workplace and social protection
for families, better prospects for personal development and social in-
tegration, freedom for people to express their concerns, organize and
participate in the decisions that affect their lives and equality of op-
portunity and treatment for all women and men (ILO, 2018).

Da una prospettiva di everyday aesthetic, cui abbiamo fatto
riferimento, il museo puo sviluppare la propria funzione educa-
tiva finalizzata alla formazione del pubblico ai fini della cresci-
ta della capacita di interpretare ¢ modellare consapevolmente le
proprie scelte ed i propri comportamenti secondo canoni consa-
pevolmente determinati. Cio riguarda non solo la vita di con-
sumo (dall’abbigliamento, all’alimentazione), ma lo stile che
caratterizza la stessa vita lavorativa: anche I’attivita di uno
scalpellino, per riprendere I’ esempio di Dewey, comporta la
produzione di esperienze che si reggono su fondamenti estetici.
Piu recentemente, gli studi volti a comprendere I’estetica del
lavoro e della vita delle organizzazioni hanno mostrato come
«individuals and groups act in organizations by heeding their
feelings, desires, tastes, talents, and passions» (Strati, 2010:
880). Gli stessi studi prendono in esame

how invented in organizations are the aesthetics of a working style, a
leadership style, a form of relationality with others in the workplace,
the appearance and features of those workplaces, the artefacts produ-
ced by the organization, and the symbolic elements of the organiza-
tion’s image (Strati, 2010: 880).

L’estetica del lavoro e delle organizzazioni impatta sulla
dimensione materiale, sensibile ed emozionale delle relazioni
lavorative nelle organizzazioni. Essa si articola su piu livelli e
approcci:

(i) The archaeological approach which privileges the symbolic dimen-
sion of aesthetic understanding;
(ii) the empathic-logical approach which seeks to grasp the pathos of
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organizational life;

(iii) the aesthetic approach which emphasizes the negotiation of orga-
nizational aesthetics;

(iv) the artistic approach which examines flow, creativity, and playfu-
Iness (Strati, 2010: 880).

Vivere l’esperienza lavorativa significa sapere entrare in
rapporto, comprendere, interpretare e far evolvere i diversi ap-
procci estetici presenti nel luogo di lavoro, lo stile che lo carat-
terizza. La cultura estetica diviene un complemento essenziale
della professionalita di un lavoratore.

Questa prospettiva espande il ruolo educativo dei musei. La
formazione di una cultura estetica, intesa come base di ogni la-
voro decente, puo avere nel museo I’infrastruttura specializzata
nella diffusione di tale cultura tra tutti gli strati di pubblico e, in
primo luogo, tra coloro che debbono trovare propri percorsi di
inclusione nel mercato del lavoro. Tuttavia, le resistenze cultu-
rali presenti dentro e fuori i musei richiedono un profondo lavo-
ro di trasformazione educativa. Il ruolo educativo dei musei ¢
troppo spesso confinato nelle attivita della sezione didattica o
nell’organizzazione di visite, concerti, mostre ed eventi. Si trat-
ta di una concezione che non prefigura i cambiamenti necessari
a far si che il museo si apra alla domanda potenziale di coloro
che sono fuori dal mercato del lavoro e, come i Neet, anche dal-
la educazione e dalla formazione.

L’indagine Istat “Aspetti della vita quotidiana” relativa al
2015, cui abbiamo in precedenza fatto riferimento (cfr. Cap.
3.1.1), ci dice che il 68,7% degli italiani non ha frequentato né
mostre né musei. Ma il dato piu significativo ¢ che nel passag-
gio da 19 a 20 anni il non pubblico dei musei sale del 7% e con-
tinua a crescere fino a 44 anni. Ad essere esclusa ¢ 1’eta produt-
tiva, il lavoro, chi produce. Si potrebbe ipotizzare che cambian-
do i contenuti delle esposizioni e delle mostre si allarghi il pub-
blico. In realta I’offerta museale & in costante diversificazione:
dal museo dell’aceto, a quello della pasta di Gragnano, al mu-
seo degli odori al museo del profumo ed infine ai musei indu-
striali. Ma questo processo allarga gli strati di pubblico che
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hanno accesso al museo oppure si limita a segmentarne ulte-
riormente la composizione? Non disponiamo di dati per questo
tipo di riflessione.

Tuttavia, i riscontri appena forniti testimoniano come le esi-
genze cui risponde prevalentemente il museo contemporaneo
sono quelle dei portatori di una domanda di amore per la cultu-
ra, di piacere disinteressato, ma non di utilita in senso lato. La
ragione per cui i musei restano ancora esclusi dal mondo pro-
duttivo risiede nella esclusione dell’uso “interessato” tipico
dell’eta adulta e dello stile di consumo culturale della maggio-
ranza della popolazione. Nell’offerta museale prevale
I’educazione alla cultura rispetto alla attenzione ai learning
outcomes, rispetto all’impatto di quello che un giovane ottiene
dalla relazione con un museo.

Riconoscere al museo un ruolo nel quadro della qualifica-
zione dell’ everyday aesthetic e della crescita di tale cultura tra
tutti 1 produttori — compresi i Neet - significa assumere respon-
sabilita rispetto al compito di favorire [’espressione e
I’organizzazione della domanda di /earning outcomes attesi da
parte del nuovo pubblico.

Da qui la necessita, anche per la ricerca educativa, di com-
prendere come strutturare azioni educative che attraverso i mu-
sei sviluppino la cultura estetica dei Neet e come, attraverso il
loro ruolo attivo, promuovere i processi di trasformazione ne-
cessari per plasmare una loro nuova identita.

Il mondo dei musei sta lentamente progredendo verso questa
direzione:

An awareness is growing in museums that learning is not limited to
disseminating information about collections. Museum education must
also have a more inclusive objective: to foster and to support intercul-
tural dialogue, participation and empowerment (Pagel ez al., 2015: 8).

Il percorso ¢ lento e non troppo mirato, riferendosi alle fun-
zioni, assai generiche, della promozione della partecipazione,
del dialogo interculturale, di strategie di empowerment. Tutta-
via, si stanno moltiplicando le esperienze volte a verificare e ri-
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flettere sul ruolo dei musei nella costruzione di opportunita di
apprendimento informale e non formale per adolescenti (giova-
ni o giovani di eta compresa tra 14 e 25 anni) al fine di analiz-
zare 1 benefici e ’impatto dell’impegno culturale dei giovani in
termini di benessere personale, cittadinanza attiva, sviluppo del-
le competenze sociali e opportunita di lavoro. Cid ha prodotto
una serie di studi e testimonianze (Nemo, 2015) che hanno avu-
to per oggetto il ruolo dei musei:
a) nella pratica di metodologie che potrebbero miglio-
rare ’accesso e I’impegno dei giovani nella cultura;
b) nell’era digitale, con riferimenti alle sfide e alle
nuove possibilita introdotte dalle nuove tecnologie;
¢) nel trattare il problema dell’accessibilita e dello
svantaggio riferito ai giovani con qualche tipo di di-
sabilita;
d) nell’affrontare 1’esclusione sociale, con particolare
riferimento ai giovani Neet.

Il rapporto tra musei e Neet ¢ tra i piu sfidanti trattandosi —
come detto- di giovani che non frequentano corsi di istruzione,
impiego o formazione, di eta compresa tra i 15 e i 29 anni, e
quindi a rischio di esclusione dal mercato del lavoro e dal socia-
le.

Tuttavia, la categoria Neet mostra una grande eterogeneita.
Eurofound (2016: 32) ha suddiviso la categoria in sette sotto-
gruppi:

a) giovani che rientrano per un breve periodo in for-
mazione o lavoro;

b) disoccupati di breve durata;

c) disoccupati di lunga durata;

d) disimpegnati, ovvero scoraggiati ¢ che non cercano
lavoro o opportunita di apprendimento;

e) portatori di disabilita;

f) giovani con responsabilita familiari;

g) altri Neet che non ¢ possibile clusterizzare in nessu-
no dei gruppi menzionati.

Le azioni educative ad oggi concepite (Nemo, 2015: 28-29)
si articolano nei seguenti tipi:
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a) politiche di partnership, in grado di coinvolgere di-
verse organizzazioni e istituzioni sul territorio;

b) Dofferta di informazioni, consulenza e orientamento
sulle opportunita e risorse disponibili presso il mu-
seo;

c¢) lo sviluppo di un ambiente di apprendimento acces-
sibile, in grado di supportare 1’apprendimento stes-
s0;

d) D’offerta di progetti di educazione in ambito artisti-
co, basati su un approccio informale ¢ attivo;

e) lo sviluppo professionale delle competenze del per-
sonale museale relative al lavoro educativo e cultu-
rale con i giovani.

Si tratta di una tipologia assai restrittiva ed escludente la di-
mensione estetica che caratterizza, a nostro avviso, il quid edu-
cativo delle azioni museali. Manca inoltre, nelle ricerche citate,
una analisi critica rispetto al modo in cui i musei rispondono al-
le sfide poste dalla loro nuova identita (cfr. post-museo): ini-
ziamo quindi ad avere alcuni ingredienti. Mancano invece mo-
delli di azione educativa orientati all’inserimento nel mercato
del lavoro, pur essendo la pedagogia del lavoro alimentata da
interessanti spunti di riflessione e di azione (Alessandrini, 2004,
2013; Costa, 2016, 2011; Fabbri, 2012a, 2012b). Tale compito
puo essere affrontato dalla ricerca educativa.

3.5.2. 1l Museo nel rapporto con carcere e detenuti

Il paradigma del post-museo, aperto a tutti ¢ per soddisfare do-
mande anche inespresse di educazione e conoscenza provenien-
ti da soggetti esclusi e non, richiede I’attivazione di processi di
trasformazione delle culture e delle pratiche dei contesti con cui
esso intende relazionarsi. Questo anche in riferimento
all’istituzione penitenziaria ed alla sua funzione in termini di
rieducazione dei detenuti, prevenzione di atti criminosi ¢ abbat-
timento e riduzione della recidiva. Si tratta di una sfida com-
plessa, perché richiede la trasformazione in senso educativo sia
dell’istituto penitenziario sia dell’istituzione museale. Non a ca-
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so oggi nel mondo aumentano gli istituti penitenziari trasforma-
ti in musei, mentre piu rari sono i casi in cui i musei entrano
negli istituti medesimi.

Quando parliamo di funzione (ri)educativa della pena, da un
punto di vista pedagogico ci riferiamo all’insieme di azioni
educative - di carattere formale, non formale, informale ed in-
corporato - che hanno luogo nel contesto intra ed extra murario
del carcere e che intercettano le valenze educative di ogni mo-
mento della vita carceraria. Pensiamo in altri termini alla Bil-
dung”, alla formazione umana, integrale dell’'uomo volta alla
rieducazione all’essere cittadino in ottica riflessiva e trasforma-
tiva. Nella Bildung penitenziaria c’¢, si, il complesso delle sin-
gole componenti del programma trattamentale (la scuola, la
formazione professionale, i laboratori, etc.), ma c’¢ di pit. Tut-
to il periodo di espiazione della pena deve volgere ad attivare
nel detenuto processi di riflessivita sul proprio operato e sul
senso di esso, in ottica passata e futura, oltre a processi di tra-
sformazione e di sviluppo individuale.

L’esecuzione della pena deve rappresentare, secondo il det-
tato costituzionale e ordinamentale, il momento di recupero del
condannato attraverso la valorizzazione delle sue potenzialita,
la sua realizzazione personale ed il soddisfacimento di sue esi-
genze, domande, bisogni di cambiamento. Al recupero ed allo
sviluppo integrale della personalita dei detenuti contribuisce
anche I’insieme di interventi educativi che I’istituzione peniten-
ziaria con le sue regole, procedure e restrizioni (anche di natura

» 11 termine tedesco di Bildung fa riferimento al processo di formazione umana
dell’uomo, alla formazione dell’io come soggetto-persona che promuove un progetto di
sé. 11 significato etimologico rinvia al concetto di forma, figura, immagine (Bild) e rin-
via a processi di costruzione dell’'uomo, del suo prendere forma nella sua interiorita,
spiritualita, identita. Esso viene tradotto in italiano con il termine ‘formazione’, ma rac-
chiude in sé¢ una complessita pedagogica che ha attraversato negli anni la ricerca (Cam-
bi et al., 1991; 2007; Cambi, 2008a, 2011a, 2011b; Gennari, 1995, 2014), ha subito
I’influsso del tempo e una evoluzione di significato: «formazione ¢, infatti, il processo
bio-antropologico attraverso il quale il cucciolo d’'uomo apprende e rielabora la propria
appartenenza al genere [...]. Ma formazione ¢ anche il processo di socializzazione [...].
E formazione ¢, ancora, la crescita personale, interiore, dell’lo e del S¢, proprio di ogni
individuo, che si compie attraverso un intenso scambio dialogico con 1’oggettivita so-
ciale e culturaley» (Cambi, Frauenfelder, 1994: 22).
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fisica per I’impossibilita di interagire con il mondo esterno), of-
fre a ciascun detenuto. Da luogo di mera custodia il carcere
viene a configurarsi come [’istituzione che promuove interventi
educativi e “riabilitanti”, inserendo [’offerta post-museale
all’interno del piano trattamentale di ogni detenuto™. II tratta-
mento, di stampo positivistico, si traduce in pratiche, norme,
prassi che si realizzano

in spazi separati o spazi non separati nei confronti di una comunita,
piu 0 meno coatta, volta a perseguire 1’obiettivo di ridurre, contenere e
contrastare il deficit sociale, economico, culturale, etc. che ha segnato
le esperienze di vita del deviante al fine di poterlo restituire alla socie-
ta menomato dei suoi deficit e quindi con una prognosi, una prospetti-
va di piu facile integrazione sociale (Pavarini, 2003: 7).

Un simile approccio rischia di consolidare culture repressive
che riproducono dicotomie difficilmente sanabili e conciliabili
con strutture educanti, socializzanti, inclusive.

Il contesto penitenziario, aderente ai precetti normativi, rac-
chiude in sé e nel suo dispositivo formativo componenti educa-
tive variegate per la promozione della persona e per la sua riabi-
litazione, personale e sociale. Le «persone controllate» (Goff-
man, 2001) in un carcere “ri-educante” diventano parte attiva e
co-costruttori di azioni educative sistematiche e critiche, che
hanno origine e luogo nel contesto penitenziario (dentro e fuori
di esso), costantemente rivisitate e adattate a nuovi percorsi di
miglioramento individuale. Il superamento del paradigma retri-
butivo della sanzione penale, ancora in ampia misura soggia-
cente ai sistemi penali’, mitigato da approcci rieducativi e ria-

%6 11 trattamento si avvale principalmente di una serie di attivita (articolo 15 Ordinamen-
to Penitenziario, co. 1-2), quali: attivitd educative (es. istruzione obbligatoria, di istru-
zione secondaria, poli universitari), formative (offerta variabile a seconda degli istituti),
lavorative, culturali, ricreative, sportive, religiose. Al momento in cui scriviamo ¢ in
corso la riforma del sistema penitenziario in forza dei decreti legislativi, attuativi della
Riforma Orlando (2017).

" La commissione di delitti gravi e allarmanti scatena, oggi come in passato, non solo
nelle vittime ma anche e soprattutto nella collettivita sentimenti di aggressivita e fru-
strazione che si tramutano in bisogni emotivi di punizione; il che ¢ inequivocabile se-
gno di una «radicata persistenza di una mentalita retribuzionistica» (Fiandaca, 1991: 46;
Mazzucato, 2010: 121), ravvisabile nella gente comune e nella stessa prassi giudiziaria.
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bilitativi (che la pratica del diritto penale stenta ancora a mette-
re in atto™, a scapito dei costi sociali ed umani che la pena
comporta, in primis in termini di esclusione sociale, es. Pavari-
ni, 2006>) ¢ la condizione per la piena realizzazione del post-
museo al servizio della rieducazione dei detenuti e per evitare
che il momento della punizione si riduca a mero momento di
neutralizzazione, segregazione, parcheggio ozioso ed “incapaci-
tante” di chi la subisce. La formazione, come anche I’istruzione
ed il lavoro sono aspetti centrali nella vita di ogni individuo, es-
senziali per la costruzione consapevole della propria identita,
anche professionale e della propria indipendenza, anche eco-
nomica. Tale centralita ¢ confermata anche per la popolazione
dei detenuti: negare il diritto all’istruzione, alla formazione, alla
cultura, allo sviluppo della propria personalita e crescita — an-
che estetica -, al lavoro, a chi ha sbagliato non equivale a san-
zionare 1 detenuti per i reati commessi, ma a privarli di relazio-
ni, progettualita futura, risarcimento educativo, sviluppo di cul-
tura ed educazione, anche estetica. L’offerta museale ¢ chiama-
ta a porre maggiore attenzione ai bisogni ed alla domanda — an-
che non adeguatamente espressa — di educazione e formazione
di chi ha gia subito processi di esclusione conseguenti ad azioni
educative avverse (Federighi in Torlone, 2016). Riconoscere
all’istituzione museale un ruolo educativo nel quadro del carce-
re “educante” e dell’abbattimento dei fenomeni di recidivismo
vuol dire assumere una funzione educativa rispetto al nuovo
pubblico delle persone ristrette, che le aiuti a gestire anche la
dimensione estetica o “artistica” delle relazioni e dei contesti.
Tale dimensione — che richiama il bello, naturale o artistico e
rinvia alla scientia cognitionis sensitivae (Baugmarten, 2000) -
alimenta la domanda di benessere, ampiamente intesa (com-
prensiva, ad esempio, di reciprocita gratuita dell’ascolto, del ri-
spetto, della cortesia, dell’apertura, dello scambio), anche di

# «(...) ciod che si deve a ragione temere ¢ il diritto penale ben pit della stessa crimina-
litay (Pavarini, 1983: 32).

¥ «Ma se nell’agenda politica della postmodernita ad imperare ¢ la finalita
dell’esclusione sociale com’¢ possibile sostenere che, cio nonostante, il sistema penale
debba perseguire il fine della reintegrazione sociale?.. » (Pavarini, 2006: 21).
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persone escluse a causa dell’avversita delle azioni educative
vissute in una molteplicita di contesti di vita, carcere compreso.

La ricerca pedagogica ha il compito di interrogarsi sulla ti-
pologia di azioni educative e culturali che ¢ necessario progetta-
re e realizzare in funzione del pieno compiersi della funzione
rieducativa della pena, all’interno delle componenti del tratta-
mento penitenziario e rieducativo del personale recluso (ristretti
e condannati). Tali azioni, combinate con altri interventi previ-
sti nel programma di trattamento, devono tendere a migliorare il
colpevole, a rieducarlo anche a valori estetici ed a risocializzar-
lo, in modo che possa trovare la sua piena realizzazione e che
non sia pericoloso per la societa. Nell’ottica del museo, le azio-
ni educative che esso ¢ chiamato a progettare contribuiscono a
trasformarne i contenuti, 1’offerta, in funzione della domanda
del nuovo pubblico.

In questa prospettiva il nuovo carcere, in sinergia anche con
il museo, lungi dal configurarsi come scuola del crimine e
dell’illegalita®, «fabbrica di delinquenti o scuole di perfezio-
namento dei malfattori»’' (Turati, 1904), contribuisce a recupe-
rare cittadini responsabili - in precedenza deviati -, che supporta
nella definizione di spazi per approdi riabilitativi e progettualita
di crescita. Il rapporto tra carcere e museo, rivisitato alla luce di
funzioni educanti e riabilitative, esalta la necessita di costruire
un clima educativo, all’interno del quale la pena, umanamente
intesa ed applicata, deve collocarsi per poter ri-educare
I’individuo e trasformarne i comportamenti. Umanita e rieduca-
zione della pena si integrano, nel carcere come nel museo, pro-
ponendo una solida ricostruzione del legame sociale interrotto
con la commissione del fatto-reato e, in prospettiva pedagogica,
fondano simbioticamente lo sviluppo della personalita
dell’educando (anche attivando processi di riflessione critica sul
sé e sul proprio agire). La faticosa direzione intrapresa dal dirit-

30 della “legalita” interna al carcere, fatta di sottomissione dei piu deboli, violenze,
etc. (Mauceri, 2001).

*! Dal memorabile discorso di Filippo Turati alla Camera dei Deputati il 18 marzo 1904,
poi  pubblicato in un opuscolo dal titolo Il  cimitero dei  vivi,
<http://www.ristretti.it/commenti/2008/novembre/pdf2/calamandrei.pdf> (03/2018).
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to e dalla pedagogia consiste dunque nella presa di distanza da
prassi esclusivamente retributive e coercitive e nella contestuale
promozione di percorsi rieducativi che valorizzino ogni compo-
nente educativa del sistema penale e museale, anche in ottica di
educazione all’estetica.

3.5.3. Orientamenti per [’azione educativa

In conclusione, ci proponiamo di definire alcuni orientamenti
per ’azione, a partire dai risultati di due studi di caso realizzati
con soggetti detenuti e con giovani Neet. A questo fine, focaliz-
ziamo 1’analisi sulle caratteristiche del processo di costruzione
delle azioni educative realizzate per la creazione di un nuovo
rapporto tra nuovo pubblico e musei.

Il punto di partenza ¢ costituito dalla costruzione nel museo
della volonta di contribuire allo sviluppo dei processi di inno-
vazione sociale in risposta ai problemi del nuovo pubblico. Cio
comporta |’assunzione da parte dell’istituzione museale di
obiettivi formativi correlati ad uno strato di pubblico ed ai suoi
problemi attraverso azioni del tipo:

a) ridefinizione dei valori e della mission del museo;

b) individuazione del tipo di museo cui rispondere;

¢) costruzione della volonta e della capacita di tutte le
componenti del museo di rispondere alla domanda
potenziale del nuovo pubblico attraverso la proget-
tazione delle azioni da porre in essere.

La seconda fase del processo ¢ caratterizzata dalla analisi dei
problemi e dalla espressione della domanda del pubblico.

Cio comporta la costruzione di relazioni dirette tra museo e
target prescelto, finalizzate alla costruzione di una collabora-
zione in funzione della individuazione dei problemi su cui in-
tervenire attraverso le risorse del museo. A questa fase corri-
spondono azioni del tipo:

a) costruzione di relazioni dirette con il nuovo pubbli-
co;
b) analisi del problema da affrontare;
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¢) formulazione degli obiettivi ed espressione della
domanda di innovazione delle funzioni museali.

La terza fase ¢ costituita dalla costruzione delle risposte atti-
vabili da parte del museo.

Cio comporta la elaborazione di una ipotesi progettuale effi-
cace sia rispetto alla domanda del nuovo pubblico sia rispetto ai
processi di evoluzione delle funzioni dell’istituzione museale.

A questa fase corrispondono azioni del tipo:

a) sviluppo delle competenze degli operatori del museo
in funzione dei cambiamenti culturali e organizzati-
vi da attivare;

b) attivazione delle reti territoriali di relazioni e condi-
visione con altri stakeholder dei problemi, degli
obiettivi e delle linee di azione ipotizzate;

c¢) definizione del progetto finale.

La quarta fase ¢ caratterizzata dalla pianificazione e dalla
realizzazione delle azioni progettate. Le problematiche di que-
sta fase non hanno mostrato particolari specificita rispetto alle
dinamiche connesse alla gestione di altri tipi di piani di azione
educativa e trasformativa.

La particolarita riguarda la sfida relativa alla gestione di
progetti trasformativi all’interno di organizzazioni (museali,
penitenziarie, etc.) che inevitabilmente frappongono resistenze
al cambiamento.

A titolo esemplificativo, illustriamo brevemente un progetto
formativo realizzato da un giovane Neet nel corso della ricerca.
Si tratta di un progetto individuale relativo alla creazione di un
ambiente per giovani artisti attraverso il quale esporre e dare vi-
sibilita al proprio talento artistico, nel rispetto delle norme
(scritte e non scritte) per la organizzazione di un evento, quali il
rispetto di regole economiche, la predisposizione di materiali da
disegno, 1 tempi di allestimento dei luoghi, etc. Gli eventi ideati
e realizzati sono ispirati alla “street art”, al “live painting”, uti-
lizzando anche gli spazi museali. La realizzazione di un prodot-
to artistico, in questo caso, € improvvisata, estemporanea, fatta
dal vivo e coincide con il momento dell’esibizione e della mo-
stra a utenti-visitatori che vivono I’esperienza di condividere
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con il giovane artista i momenti della creazione e
dell’esibizione del prodotto artistico (pittura, graffiti, fumetto,
caricatura, etc.).

La valutazione delle azioni educative di tipo trasformativo
deve considerare il carattere multidimensionale del progetto. In
primo luogo, va considerata la valutazione di impatto delle
azioni educative realizzate rispetto alla riduzione dei problemi
del pubblico oggetto dell’intervento. La loro esplicita indivi-
duazione iniziale e la progettazione del percorso in chiave di ri-
cerca rendono agevole il lavoro, anche in termini di misurazio-
ne (ad esempio, valutazione dell’impatto sull’inclusione dei
giovani Neet nella formazione e nel lavoro). Piu problematica ¢
la valutazione degli effetti indotti e inattesi.

In secondo luogo, questo tipo di azioni educative mira anche
ad alimentare il processo di trasformazione delle istituzioni mu-
seali, la creazione di una loro nuova identita funzionale alla cre-
scita di tutti gli strati di pubblico. Questa ¢ la dimensione piu
complessa da valutare.

11 Post-museo, come detto, non ¢ un modello, esso costitui-
sce una linea di lavoro. Per questo esso ¢ costantemente esposto
alle speranze alimentate dai risultati dei progetti pilota, spesso
soffocate dal ritorno alle pratiche autoreferenziali del museo
moderno e modernista.






Capitolo IV

I1 Museo tra coesione sociale
e Heritage Education

4.1. L’Ecomuseo del Casentino come laboratorio di ricerca

La relazione tra salvaguardia del patrimonio culturale e crea-
zione di benessere per la comunita ¢ I'oggetto di una ricerca,
avviata nel 2015 e tuttora in corso e di cui presentiamo i primi
risultati in questo capitolo.

L'indagine assume come caso di studio I'Ecomuseo del Ca-
sentino, quale dispositivo territoriale di “protezione, conserva-
zione, interpretazione, valorizzazione sostenibile del paesaggio
della prima valle dell'Arno, della sua storia, delle produzioni
locali e del patrimonio culturale nelle sue espressioni, tangibili
e intangibili”'. Fondato nel 2004, I’Ecomuseo & gestito
dall’Unione dei Comuni del Casentino, che ne promuove e
coordina le attivita insieme ad altri enti locali, organizzazioni
culturali, associazioni di promozione sociale, imprese e privati
cittadini’.

La principale caratteristica di tale dispositivo ¢ di originarsi
e svilupparsi attraverso la partecipazione attiva della comunita
alla salvaguardia del proprio patrimonio culturale (Reina,
2014). In origine, al centro della filosofia ecomuseale c’era
I’idea di esplorare come le risorse culturali locali contribuisco-
no a definire lo “spirito del luogo™, a partire dalla stretta rela-
zione fra territori, comunita e patrimonio (Corsane et al.: 2009,

' Regolamento dell’Ecomuseo del Casentino,
http://www.ecomuseo.casentino.toscana.it/ (01.03.2018).

? Risoluzione N. 53/2004 del Consiglio della Comunita Montana del Casentino.
* Risoluzione N. 51/2013 del Consiglio dell’Unione dei Comuni del Casentino.
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2007a, 2007b). Oggi, I'ecomuseo ¢ piu correttamente definito
per mezzo delle azioni che compie, piuttosto che da “cio che ¢”
ed assume un ruolo sempre pit importante di driver dello svi-
luppo di aree rurali e montane (Network degli Ecomusei Italia-
ni, 2016).

L’ European Ecomuseums Network (2004) definisce, infatti,
I’ecomuseo «un processo dinamico attraverso il quale le comu-
nita conservano, interpretano ¢ migliorano il loro patrimonio
per uno sviluppo sostenibile [...] basato su un patto di comuni-
tan®. I suoi tratti distintivi sono riassumibili in:

a) 1l superamento dell'aspetto formale verso la progetta-
zione reale di azioni che sostengono il cambiamento
sociale e la sostenibilita ambientale;

b) il coinvolgimento e la responsabilita condivisa dalla
comunita;

¢) iruoli intercambiabili di funzionari pubblici, societa ci-
vile, volontari ed altri attori locali.

In Italia, I'ecomuseo ha avuto un'ampia diffusione su tutto il
territorio nazionale con 173 progetti sostenuti da dieci regioni’.
Tra questi, I’Ecomuseo del Casentino (Figura 4.1), articolato in
sei diversi sistemi (acqua, foresta, civilta agricola e pastorale,
castello, archeologico e manifatturiero), si qualifica per:

a) la diffusione capillare nel territorio attraverso le tredici
Antenne ecomuseali;

b) la forma pubblico-privata;

* Questa definizione, proposta dall’European Ecomuseums Network, & sostanzialmente
differente da quella di ICOM (2007), che lo descrive come un’istituzione permanente
senza scopo di lucro, al servizio della societa e del suo sviluppo, aperto al pubblico e
che conserva, studia, comunica ed espone le testimonianze materiali e immateriali
dell’'umanita e del suo ambiente, con fini di studio, educazione e diletto
(www.http://icom.museum/ - 01.03.2018).

° La Regione Piemonte ¢ stata pioniera delle esperienze ecomuseali in Italia (L. R.
31/1995), promuovendo la creazione di ecomusei con l'obiettivo di proteggere e pro-
muovere 'unicita delle aree e di incoraggiare lo sviluppo sostenibile. Anche la Regione
Toscana ha adottato una legge specifica che definisce I’ecomuseo: «un'istituzione cultu-
rale, pubblica o privata, non professionale, finalizzata allo sviluppo territoriale culturale
ed educativo, attraverso la partecipazione della popolazione, la ricerca, la conservazione
di beni culturali, sia tangibili che intangibili, che rappresentano l'ambiente e il modo di
vivere nel tempo, accompagnandone lo sviluppo» (R.L. 21/2010, art.16).
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¢) linclusione di imprese afferenti a diversi settori delle
produzioni tradizionali;
d) il volontariato come elemento fondante.
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Figura 4.1. L’Ecomuseo del Casentino e i suoi sistemi (FONTE:
<http://www.ecomuseo.casentino.toscana.it/>, 01.03.2018).

La peculiarita dell'ecomuseo ¢ di essere un sistema che inte-
gra dimensioni, aspetti, attivita e luoghi (Davis, 2011; Maglia-
cani, 2014). Quello del Casentino, in particolare, si struttura
collegando il patrimonio culturale tangibile — i nodi di rete —
con le attivita e le produzioni tradizionali. Possiamo, pertanto,
parlare di integrazione fra gli “oggetti” di interesse storico-
artistico e naturale e i “soggetti” che mantengono vive le di-
mensioni immateriali del patrimonio ad essi riferiti. Le azioni di
salvaguardia, inoltre, hanno una natura intersettoriale, poiché
coinvolgono vari ambiti del sistema locale. Anche le forme di
gestione del patrimonio adottate sono il frutto un’ulteriore ele-
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mento di integrazione, in questo caso fra attori pubblici, privati,
del terzo settore.

In breve, nel modello ecomuseale casentinese 1’integrazione
avviene su tre dimensioni principali:

a) degli oggetti e dei soggetti, che comprendono patrimo-

nio locale tangibile e intangibile, naturale e culturale;

b) delle attivita riconducibili a diversi settori ¢ filiere pro-
duttive;

c) della gestione dei beni culturali attraverso
un’organizzazione che coinvolge istituzioni pubbliche,
imprese private, singoli cittadini, societa civile.

Fra le strategie individuate per il loro sviluppo, nel “Manife-
sto strategico” degli Ecomusei italiani (2016) si legge la neces-
sita di rendere questi luoghi dei laboratori di ricerca applicata,
in collaborazione con gli enti pubblici e privati preposti. Il loro
scopo ¢ promuovere [’innovazione nell’agroalimentare,
nell’artigianato tipico e nel turismo, affiancando il lavoro gia in
atto di interpretazione e trasmissione del patrimonio culturale e
naturale e di pianificazione e gestione partecipata del paesaggio
e dei beni comuni. La loro realizzazione passa da forme auto-
nome di gestione, mediante progettualitd condivise a supporto
dell’offerta culturale, dell’impegno sociale e della sostenibilita
economica.

Perseguendo tale strategia ¢ facendo leva sull’*“intelligenza
territoriale”, quale strumento di analisi e di intervento in grado
di connettere azione istituzionale e azione locale (Rufino, Piz-
70, 2012), I’Ecomuseo del Casentino ha attivato uno spazio di
analisi e di riflessione sulla propria azione, con I’intento di
promuovere e diffondere conoscenze ¢ competenze fra i propri
membri e nella comunita in funzione della costruzione di una
visione condivisa di sviluppo locale sostenibile.

Alternativa al mainstream, la cultura ecomuseale propone
modelli economici basati sulla convivenza sociale, la sostenibi-
lita ambientale, la bellezza naturale, ’alleanza tra esseri umani
e ambienti di vita, ovvero sulla qualita della vita in tutte le sue
sfumature. Laddove, come in Casentino, il patrimonio culturale
¢ intrinsecamente legato alla vita della comunita, esso assume
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una prospettiva valoriale, peraltro confermata dalla ricerca, che
va ben oltre 1’identita distintiva del luogo e anima la visione di
futuro degli abitanti, la comprensione di se stessi e degli altri,
contribuendo significativamente alla costruzione di societa coe-
se e al benessere dei cittadini.

Anche la ricerca che presentiamo in questo capitolo si inse-
risce nelle attivita del “laboratorio”. Dopo una breve presenta-
zione delle principali caratteristiche dell’Ecomuseo, il capitolo
illustra il framework di valutazione dell’impatto definito nello
studio, il quadro teorico ad esso soggiacente ¢ i primi risultati
della ricerca.

Il lavoro prosegue con la descrizione della struttura organiz-
zativa reticolare derivante dalla collaborazione fra i diversi atto-
ri attorno all’eredita culturale, per poi passare all’analisi delle
proprieta emergenti da questi networks territoriali, come il capi-
tale sociale, la capacita di innovazione sociale e la valenza edu-
cativa di tali processi. La nostra interpretazione dell’assetto or-
ganizzativo ecomuseale e dei processi ad esso sottesi si fonda
sull’assunto che la strutturazione di sistemi complessi e le loro
proprieta globali sono il risultato della cooperazione fra le parti
in gioco (Lindenfors, 2017). Questo fenomeno, generalmente
noto come "emergenza", ¢ il risultato di forme di auto-
organizzazione (Mobus, Kalton, 2015).

L’ultima parte ¢ dedicata ad una proposta di ridefinizione
del concetto di Heritage Education, a partire dai primi esiti
dell’indagine.

4.1.1. La ricerca in Casentino: obiettivi, fasi e prodotti

Assumendo come obiettivo dell'indagine la relazione tra salva-
guardia del patrimonio culturale e creazione di benessere per
la comunita di riferimento, la ricerca si inserisce nel dibattito
internazionale sul «Beyond the GDP» ed adotta, come quadro
di riferimento, gli studi sulla Quality of Life (QoL) nei loro svi-
luppi piu recenti, i quali utilizzano gli approcci qualitativi (To-
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non, 2015) e di comunita (CLIQ, 2011; Attwood et al., 2014;
Sirgy et al., 2013).

La Qualita della Vita non ha né una definizione, né uno
standard di misurazione univoci, ma rimanda a quegli studi che,
in vari settori disciplinari, sono orientati ad individuare e stima-
re i fattori che producono condizioni di benessere per gli indi-
vidui e, solo piu recentemente, per le comunita.

Nati negli Stati Uniti negli anni Sessanta del Novecento per
raccogliere ed elaborare dati sulle componenti non economiche
del benessere, la loro funzione era dirigere le scelte politiche sui
temi del welfare (Rapley, 2004). In anni piu recenti, queste ri-
cerche si sono orientate verso la conoscenza del cambiamento
strutturale, delle emergenze e delle tendenze sociali®.

L’evoluzione degli studi sulla Qualita della Vita ¢ riassumi-
bile nei seguenti passaggi:

a) messa a punto di strumenti di misurazione che offrono
indici sul grado di benessere raggiunto da una popola-
zione in un dato contesto socioculturale e ambientale;

b) espansione dei database per la costruzione di indicatori
utili alle comparazioni nazionali e internazionali, grazie
a progetti di valutazione che, utilizzando criteri scienti-
fici condivisi, accrescono il valore e la validita degli
sforzi individuali e congiunti;

¢) definizione di nuovi modelli teorici e analitici in grado
di superare la concezione utilitaristica del benessere,
verso una nuova visione basata sugli individui e sul
soddisfacimento dei loro bisogni, come il lavoro della
"Commissione Sarkozy" sulla misurazione delle presta-
zioni economiche e del progresso sociale, che propone
un’idea di benessere incentrata sulla qualita degli stan-
dard di vita materiali e immateriali, le relazioni sociali
ampie e articolate (Stiglitz et al., 2009).

S In Ttalia questi studi iniziano a diffondersi a partire dagli anni’80 del XX secolo sotto
forma di analisi delle condizioni socio-economiche regionali come, ad esempio, gli stu-
di sugli indicatori sociali realizzati in Toscana e l'esperienza dei bilanci sociali d'area
condotti in Lombardia.
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Anche il progetto Benessere Equo e Sostenibile (BES) di
ISTAT e CNEL (2015) si colloca in questo ambito di ricerca e
sviluppa una serie di indicatori per ciascuna delle dodici dimen-
sioni, a partire dalle quali viene misurato il benessere della so-
cieta italiana. Fra queste troviamo anche “Paesaggio e patrimo-
nio culturale”, i cui indicatori sono riferiti a (Costanzo, Ferrara,
2015):

- aspetti soggettivi, per rilevare la percezione dei cittadi-
ni del valore dei siti di interesse culturale, del loro stato
di conservazione/degrado e dell’efficacia delle azioni di
tutela delle politiche pubbliche;

- aspetti oggettivi, per valutare lo stato del patrimonio
culturale, attraverso la dotazione del patrimonio cultu-
rale, la spesa pubblica per la sua conservazione e ge-
stione e la piaga dell’edilizia abusiva.

Il fine ¢ comprendere quanto il patrimonio sia considerato
bene comune, portatore di ricchezza diffusa e quanto ne sia ga-
rantita la tutela per le generazioni future. Sebbene lo studio ab-
bia il merito di introdurre il patrimonio culturale come dimen-
sione di benessere, non considera come e in che misura la sua
salvaguardia possa influenzare la qualita di vita delle comunita.
Come per il BES, la maggior parte degli studi sulla QoL si av-
vale di metodi di ricerca quantitativi, sotto forma di misurazio-
ne numerica prodotta da processi statistici ¢ declinati operati-
vamente a livello macro.

Solo recentemente queste ricerche hanno iniziato a conside-
rare 1’utilita - e a volte la necessita - di servirsi di metodi quali-
tativi per esplorare il "perché" di certi fenomeni e comprender-
ne le caratteristiche, evidenziando le relazioni fra i processi che
li definiscono e i loro risultati (Tonon, 2015) e adottando decli-
nazioni operative a livello meso e micro del sistema in cui il fe-
nomeno si ascrive (Sirgy et al., 2013). Anche I’indagine in Ca-
sentino va in questa direzione, scegliendo una strategia qualita-
tiva e una prospettiva analitica basata sulla comunita (Magee et
al., 2012) per effettuare un’analisi territoriale del benessere
prodotto dall’azione di salvaguardia del patrimonio culturale,
con il coinvolgimento della stessa comunita nelle azioni di ri-
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cerca. Essa puo considerarsi un momento di valutazione, in cui
viene mantenuta la qualita fenomenologica di un contesto spe-
cifico e vengono raccolte le interpretazioni dei partecipanti sul
fenomeno indagato, secondo un approccio alla valutazione cosi
detto naturalistico o di “quarta generazione" (Guba, Lincoln,
1989). In questo caso, il ricorso ad una strategia qualitativa
sembra piu adatto ad esplorare e comprendere 1'oggetto in esa-
me, anche per la natura intangibile di alcuni concetti associati al
vocabolario di ricerca, come identita, senso di appartenenza, va-
lori comuni.

Pur avvalendosi di concetti ¢ domini della ricerca QoL ap-
plicandoli al patrimonio culturale, quello del Casentino ¢ da
considerarsi un lavoro di frontiera rispetto a questo ambito di
studi. Assumendo la una prospettiva comunitaria, I’indagine si
sofferma sulla qualita della vita della societa, di cui la coesione
sociale ¢ un elemento significante, piuttosto che su quella degli
individui.

La scelta dell’Ecomuseo del Casentino come caso di studio
(Yin, 2011, 2009) ¢ stata operata sulla base di alcuni suoi ele-
menti strutturali e organizzativi, che ne fanno un esempio unico
nell'ambito italiano e, allo stesso tempo, rappresentativo di altre
esperienze ecomuseali’.

Il disegno della ricerca si distingue per [’adozione di due
principali strategie: una di tipo comparativo, quale procedimen-
to di analisi e di ricostruzione di un fenomeno attraverso I'acco-
stamento e il confronto di vari elementi, in chiave diacronica
sullo stesso caso di studio o sincronica con altri casi di studio;
I’altra multi-holders che prevede il coinvolgimento diretto di
varie tipologie di attori, locali e non (come esperti di settore,
policy makers, professionisti, cittadini, volontari), al fine di rac-
cogliere punti di vista diversi sul fenomeno indagato.

In breve, si tratta di una ricerca empirica che utilizza molte-
plici fonti di evidenze allo scopo di esplorare le caratteristiche

7 Nel 2016, I’Ecomuseo del Casentino ¢ stato riconosciuto da ICOM Italia come una
delle otto migliori pratiche nazionali di salvaguardia partecipata del patrimonio cultura-
le, nell'ambito della XXIV Conferenza Generale di ICOM "Museums and cultural
landscape" di Milano.
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di complessita del fenomeno in relazione al contesto in cui esso
si verifica (Stake, 1995).

Il programma di ricerca ¢ articolato in quattro fasi, ognuna
delle quali con specifici obiettivi e strumenti di indagine.

La prima fase (2015-2016) ¢ stata dedicata alla ricognizione
e all’analisi della letteratura sulla QoL, degli studi e delle ricer-
che sulla valutazione delle azioni attorno al patrimonio cultura-
le, per definire il quadro concettuale ¢ operativo dell’indagine.
Il prodotto ¢ la costruzione di un framework per la valutazione
dell’impatto della salvaguardia del patrimonio sul benessere
delle comunita. Questo ¢ stato applicato all’esperienza ecomu-
seale casentinese per testarne la validita durante la seconda fase
della ricerca (2016-2017), la quale ha previsto: ’analisi della
struttura organizzativa dell’Ecomuseo, la mappatura dei suoi
“holders”, la costruzione e la somministrazione degli strumenti
di indagine®. Il confronto tra i dati raccolti e quanto stabilito nei
documenti programmatici dell’Ecomuseo ¢ stato oggetto di in-
contri con i referenti delle organizzazioni coinvolte nelle attivi-
ta ecomuseali. [ principali risultati conseguiti sono stati: una fo-
tografia dell’Ecomuseo a dodici anni dalla sua nascita, indica-
zioni sulle aree di miglioramento organizzativo e sugli interven-
ti per rafforzarne 1’azione in termini di produzione di benessere
per la comunita casentinese.

¥ Gli strumenti di ricerca utilizzati sono stati: 4 questionari semi-strutturati rivolti ad al-
trettante tipologie di holders (volontari, cittadini, assessori comunali e gestori delle an-
tenne), per sondare la loro percezione del benessere prodotto dall’Ecomuseo; schede di
raccolta dati quantitativi da documenti, fonti primarie e secondarie; due tracce per in-
terviste; due tracce per focus group. Sono stati raccolti 64 questionari e 13 schede; ef-
fettuate 6 interviste in profondita e 4 focus group. 1 dati qualitativi raccolti sono stati
analizzati con la tecnica dell’analisi del contenuto, un processo per codificare informa-
zioni qualitative da considerarsi un ponte tra il linguaggio della ricerca qualitativa e
quello della quantitativa (Boyatzis, 1998). Questa procedura consiste nella segmenta-
zione analitica del contenuto in categorie e aree concettuali, attraverso "unita di signifi-
cato" utili a spiegare un fenomeno (Gléser, Laudel, 2013). In questo caso, I'analisi ¢ la
sistematizzazione delle unita o nuclei di significato sono il risultato di procedure di
classificazione della percezione degli intervistati sugli effetti prodotti dall'Ecomuseo in
domini e categorie definite ex ante. Durante il lavoro di decodifica, queste stesse cate-
gorie sono state oggetto di verifica della loro capacita di cogliere pienamente ’aspetto
descritto e rilevare le relazioni con gli altri aspetti.
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La terza fase della ricerca (2017) ¢ stata dedicata ad appro-
fondire la valenza educativa del dispositivo ecomuseale, con in-
terviste a testimoni privilegiati (il coordinatore dell’Ecomuseo,
esperti di settore e il referente politico dell’Unione dei Comuni
del Casentino), focus group ed incontri con gli holders.

La quarta fase (in corso) prevede I’applicazione dello stesso
framework di valutazione al termine degli interventi di miglio-
ramento organizzativo messi in campo e riguardanti: il raffor-
zamento delle competenze dei gestori delle antenne ecomuseali,
la riorganizzazione dell’offerta culturale, la ridefinizione di al-
cuni aspetti del sistema di governance ecomuseale. L’obiettivo
¢ di registrare eventuali variazioni intervenute nella performan-
ce ¢ validare il framework come modello di valutazione
dell’impatto, che potra essere successivamente applicato ad al-
tre esperienze ecomuseali italiane.

Nei prossimi paragrafi presenteremo alcuni dei risultati ri-
conducibili all’applicazione del quadro di valutazione della sal-
vaguardia del patrimonio, soffermandoci in particolare sui tratti
salienti dell’organizzazione ecomuseale e i processi chiave ad
essi sottesi.

4.2. L’impatto dell’Ecomuseo sul benessere della comunita

L'identificazione del contributo di un'istituzione museale per la
propria comunita ¢ oggetto di una vasta gamma di studi e ricer-
che che esplorano in primis gli effetti socio-culturali ed econo-
mici. Il crescente interesse verso la valutazione dell’impatto,
inoltre, ha investito anche le attivita attorno al patrimonio cultu-
rale (Bollo, 2013; Graham et al., 2009), dando vita ad una va-
rieta di approcci e metodi. Essi rappresentato tanto una ricchez-
za quanto una debolezza, poiché sono difficilmente riconducibi-
li ad un medesimo quadro di senso.

Un'ulteriore limite riguarda il confinare le valutazioni alla so-
la dimensione economica o ad analisi frammentate in diverse
aree. Alcuni stimano il valore del museo in funzione dello svi-
luppo turistico di un territorio; altri ne valutano l'effetto in ter-
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mini di aumento del reddito e dell'occupazione; altri ancora mi-
surano il valore della proposta culturale in base alla disponibili-
ta a pagare il biglietto, dichiarata da utenti potenziali o effettivi
di un museo (Dallari et al., 2012).

Nel caso degli ecomusei, invece, vengono prevalentemente
utilizzate forme di autovalutazione delle prestazioni e¢ del suc-
cesso di un’esperienza come, ad esempio, il metodo MACDAB,
sviluppato dal Centro Internazionale di Studi Culturali e del Pa-
trimonio dell'Universita di Newcastle e dell'lstituto di Ricerca
Economia e Sociale del Piemonte (Borrelli ez al., 2008).

Nel quadro delle forme di valutazione menzionate, il nostro
tentativo ¢ stato di superare il rischio di limitare gli esiti della
salvaguardia alla sola performance economica, introducendo
concetti e metriche in grado di rilevare 1’impatto sul benessere
della comunita locale e, parallelamente, il valore attribuito al
patrimonio dalla comunita stessa.

La prospettiva teorica dello studio assume il patrimonio cul-
turale come bene comune (Mattei, 2011; Hess, Ostrom, 2007;
Ostrom, 1990) e relazionale (Donati, Solci 2011; Bruni, 2006;
Bruni, Zamagni, 2004) e considera qualsiasi attivita volta a
promuoverne il valore educativo, sociale ed economico in grado
di produrre benefici per la comunita in cui il bene si colloca. Di
conseguenza, il quadro di valutazione adotta indicatori quantita-
tivi e qualitativi, questi ultimi, pur comportando un grado mag-
giore di difficolta nella rilevazione, appaiono piu adatti a co-
gliere la significativita degli esiti culturali, sociali e politici ge-
nerati a livello di comunita o territorio.

Per costruire il quadro concettuale e gli indicatori ci si € av-
valsi del concetto di coesione sociale, cosi come € stato definito
ed operazionalizzato nell’ambito degli studi sulla QoL. I primi
risultati descrivono il contributo che I’Ecomuseo puo fornire al-
la costruzione di societa coese e, al contempo, sollecitano ap-
profondimenti su concetti adottati, a partire dai riscontri ottenuti
nella loro assunzione a categorie interpretative dei fenomeni in
oggetto all’indagine.

La coesione sociale ¢ al centro di documenti internazionali
che trattano del patrimonio culturale, sottolineandone 1’apporto
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allo sviluppo del capitale umano e delle societa (UN, 2015;
UNESCO, UNFPA, UNDP, 2015), proponendo modelli in gra-
do di superare la dimensione puramente economica ¢ di ricono-
scere il ruolo chiave delle comunita locali (UNESCO, UNDP,
2013).

I1 concetto di coesione sociale ¢ da tempo oggetto di dibatti-
to nel mondo accademico ¢ in quello delle politiche di sviluppo
(Commissione Europea, 2008; 2005b; OECD, 2013; 201 1)9.
Nonostante un sostanziale accordo sulla sua natura pluridimen-
sionale, nella letteratura sociologicalo, in particolare, troviamo
definizioni divergenti dovute alle difficolta di distinguerne gli
elementi costitutivi dai fattori che la influenzano (Vergolini,
2008). Le principali posizioni teoriche possono essere ricondot-
te ad una visione statica che definisce la coesione come state of
affairs, ovvero "condizione della societa" (Rajulton et al., 2007;
Bollen, Hoyle, 1990; Ultee, 1998; Jenson, 1998; Lockwood
1999; Chiesi, 2004; Chan et al., 2006) o ad una dinamica che
interpreta la coesione sociale come il processo orientato al rag-
giungimento di un determinato obiettivo (Beauvais, Jenson,
2002; Berger-Schmitt, 2000; Canadian Heritage, 1995).

Sul fronte della sua misurazione, la coesione sociale puo es-
sere indagata con riferimento a indicatori ecologici o individua-
li. Nel primo caso, ¢ considerata una proprieta del sistema so-
ciale e, di conseguenza, la sua rilevazione avviene a livello ma-
cro (Berger-Schmitt 2000), meso e micro (Rajulton ef al,
2007). Nel secondo caso, il grado di coesione sociale, sebbene
sia considerato un predicato della societa nel suo complesso, ¢
attribuito agli atteggiamenti degli individui nei diversi ambiti

° Dal punto di vista delle politiche, I'OCSE offre uno dei contributi piti recenti sul con-
cetto di coesione sociale, definendo una societa coesa quella «che lavora per il benesse-
re di tutti i suoi membri, lotta contro 1'esclusione e I'emarginazione, crea un senso di ap-
partenenza, promuove la fiducia e offre ai suoi membri opportunita di mobilita ascen-
dente» (OCSE, 2011).

1 Ad esempio, Durkheim (1893) collega la coesione sociale all'idea di solidarieta, men-
tre Parsons (1937) parla della cooperazione tra unita sociali, perché gli attori interioriz-
zano un sistema comune di regole e valori istituzionalmente promossi da una societa.
Sulle diverse definizioni di coesione sociale in letteratura si veda: Schiefer, van der
Noll, 2016.
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della loro vita, ai loro comportamenti e alle relazioni sociali che
intrattengono (Chiesi, 2004; Chan et al., 2006; Dickes et al.,
2008, 2009; Acket et al., 2011).

La ricerca in Casentino adotta la prospettiva statica di coe-
sione sociale intesa come condizione della societa ed un ap-
proccio ecologico applicato a livello micro. Lo studio considera
una societa coesa quella in cui i fattori produttivi sono efficaci,
la governance crea opportunita di inclusione e partecipazione in
tutti 1 settori, la distribuzione delle risorse ¢ equa e i servizi so-
no universalmente accessibili (Di Franco, 2014).

Conseguentemente, l'operazionalizzazione del concetto as-
sume la proposta di Jenson (1998) ¢ le sue successive elabora-
zioni e, parallelamente, una visione multidimensionale, o eco-
logica, riconducibile alla tradizione canadese. Come mostrato
nella Figura 4.2, la coesione sociale viene articolata in tre do-
mini (sociale, politico ed economico), all’interno dei quali sono
indicate le dimensioni proposte da Jenson, con I’integrazione
dell'"“equita” nel dominio economico (Bernard, 1999) e
dell'“accessibilita" in quello sociale riconducibile alla defini-
zione di coesione sociale di Di Franco.
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Figura 4.2. I domini e le dimensioni della coesione sociale (FONTE: Galeot-
ti, 2016a).
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Nella nostra proposta, il dominio economico della coesione
sociale si articola in due dimensioni (Dickes ef al., 2009):

— inclusione/esclusione nel/dal mercato del lavoro, in-
tesa come capacita di creare occupazione;

— equita, tipologia delle opportunita lavorative, dei la-
voratori ¢ condizioni di lavoro.

Il dominio politico considera le dimensioni di:

— partecipazione, presenza di associazioni di volonta-
riato e di volontari nella gestione del patrimonio cul-
turale e nell’offerta di servizi culturali;

— legittimazione, capacita di creare le condizioni per
mantenere se stessi e avere un ruolo di mediatori dei
diversi interessi.

Il dominio sociale, infine, considera:

— appartenenza, cio¢ la capacita di creare affiliazione
alla comunita attraverso il patrimonio culturale;

— accettazione, in termini di presenza/assenza di con-
flitti fra le diverse parti in gioco;

— accesso, ovvero opportunita per tutti di godere dei
beni culturali materiali e immateriali.

A partire da queste dimensioni sono stati individuati indica-
tori qualitativi e quantitativi per effettuare un'analisi su base ter-
ritoriale che non esclude il dominio economico, ma ne eviden-
zia gli aspetti di inclusione ed equita, e lo associ ai domini so-
ciali e politici.

L’applicazione del framework di valutazione all’esperienza
ecomuseale casentinese, avvenuta nella seconda fase della ri-
cerca, ha voluto verificare la viabilita dello strumento. Una vol-
ta applicato in chiave comparativa diacronica, sullo stesso caso
di studio a distanza di tempo, o sincronica, ad altri ecomusei,
questo potra essere assunto a modello di analisi territoriale del
contributo della salvaguardia del patrimonio culturale al benes-
sere della comunita locale.

La tabella 4.3 illustra i primi dati rilevati con 1’applicazione
del framework che descrivono, seppur in maniera ancora parzia-
le, la capacita dell’Ecomuseo di creare coesione sociale per i
domini considerati nello studio.
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DoMINIO ECONOMICO DOMINIO POLITICO DOMINIO SOCIALE
Tipologia di lavoro crea- | Numero e tipologia di | Appartenenza. Secondo
to associazioni di volon- | gli intervistati, funzione
4 occupati presso il | tariato e di volontari principale e pienamente
Centro servizi 9 associazioni di vo- | espletata da parte
dell’ecomuseo (coordina- | lontariato (Proloco, as- | dell’Ecomuseo nei con-

tore e un collaboratore
meno di 29 anni; un re-
sponsabile e un operatore
della mediateca)

Antenne: 3 dipendenti
(3 donne, di cui 1 con me-
no di 29 anni); 11 collabo-
ratori/liberi professionisti,
di cui 3 stagionali.
Numero e tipologie di
imprese attive:
Antenne ecomuseali:

1 societa cooperativa

di donne che gestisce
un’Antenna
3 imprese familiari

(B&B e mulino)

2 societa cooperative
che forniscono servizi
all’ecomuseo, di cui una di
donne ed una di giovani.

sociazioni sportive, cul-
turali e di promozione
sociale)

337 volontari (34%
donne; 18% giovani fino
a 29 anni; 24% pensio-
nati)

Difficolta per reclutarli,
mantenerli,

aggiornarli.
Partecipazione a pro-
getti e tavoli di concer-
tazione nel 2016

30 progetti realizzati
dalle Antenne

11 Partenariati sta-
bili per I'offerta di ser-
vizi culturali ed educati-
vi (2 cooperative, 7 as-
sociazioni culturale, 2
imprese locali)

6 Accordi di colla-
borazione con EELL,
imprese locali, Parco
delle foreste casentinesi,
Slow Food, Biodistret-
to).

6 tavoli di concerta-
zione (ODT, Carta Eu-
ropea del Turismo So-
stenibile; riconoscimen-
to UNESCO; Carta del
Pratomagno; Manifesto
degli Ecomusei italiani)

4 Reti tematiche o
di scopo.

fronti della comunita
Accettazione. Presenza di
conflitti su organizzazione
interna; gestione delle at-
tivita, negoziazione inte-
ressi fra organizzazioni
del territorio e con gli
EELL.

Accesso (in termini di of-
ferta culturale ed educati-
va nel 2016).

80 eventi culturali of-
ferti

59.004 visitatori (di
cui 35.789 al Castello di
Poppi)

92 classi coinvolte in
attivita di educazione al
patrimonio

5 Attivita di EDA (3
sul patrimonio culturale; 1
su sicurezza nei musei; 1
su gestione ambientale so-
stenibile)

0 Tirocini, alternanza,
etc.

Attivita educative tra-
dizionali e intergenerazio-
nali, meno quelle intercul-
turali.

Figura 4.3. Alcuni dei principali dati raccolti con ’applicazione del fra-
mework di valutazione (FONTE: Elaborazione dell’ Autrice).
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In breve, I’applicazione del framework di valutazione ha
consentito di effettuare una fotografia dell’Ecomuseo ¢ di evi-
denziare alcuni aspetti riferiti ai seguenti tre ambiti:

a) Le funzioni espletate dall’Ecomuseo:

Tutela e salvaguardia del patrimonio materiale e
immateriale

Continuita culturale fra le generazioni

Aggregazione ¢ socializzazione delle comunita (vo-
lontari, visitatori, abitanti).

b) Le criticita emerse:

Ambito economico/azione di sviluppo locale
Integrazione/relazioni fra gli attori locali (governan-
ce partecipata) e fra i livelli del sistema (regionale,
nazionale ed internazionale)

Negoziazione fra gli interessi dei diversi holders
Progettualita e fund raising

¢) Gli ambiti di miglioramento

Sviluppare azioni di audience development e di vi-
sibilita attraverso una campagna di comunicazione
Consolidare la learning organization

Rafforzare le azioni educative al patrimonio e quelle
di educazione attraverso il patrimonio

Sostenere il ruolo del patrimonio culturale come
driver dello sviluppo locale.

Nei prossimi paragrafi, tuttavia, non ci soffermeremo sulla
presentazione dei risultati della rilevazione, bensi a partire da
questi forniremo alcune riflessioni su elementi soggiacenti la
creazione di coesione sociale nella comunita casentinese, quali:
la struttura organizzativa dell’Ecomuseo, i processi collaborati-
vi e trasformativi ad essa collegati e la loro valenza educativa.
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4.3. La rete degli holders dell’Ecomuseo del Casentino

Hugues De Varine (1978, 2002), il fondatore del movimento
ecomuseale francese e colui che ha coniato il termine “Ecomu-
seo”, afferma che questo appartiene alla comunita e, se alla co-
munita non interessa, scompare o diventa un museo ordinario.
Seguendo  tale  suggestione, in fase propedeutica
dell’applicazione del framework, sono stati identificati e classi-
ficati gli attori che, a vario titolo, contribuiscono all’azione
dell’Ecomuseo. L’analisi ha adottato la classificazione in sette
tipologie di holders proposta da Bellini (2006), ovvero i titolari
di determinate qualita o risorse che, messe a disposizione
dell’Ecomuseo, legittimano la loro partecipazione al network
aggiungendovi assets finanziari, relazionali, umani, di cono-
scenze (Federighi, 2006).

Attorno al nucleo dei fondatori e gestori della rete ecomu-
seale (share-holders) si sviluppano una serie di relazioni con:
coloro che hanno un ruolo istituzionale e regolativo sulle politi-
che locali (status-holders); chi ¢ direttamente interessato ai ri-
sultati dell’azione della rete (stake-holders); chi ha un ruolo di
rappresentanza (interest-holders); coloro che hanno il controllo
delle relazioni con le organizzazioni esterne alla rete e che pos-
sono apportare importanti risorse (relations-holders); 1 portato-
ri di conoscenze utili alla realizzazione delle attivita della rete
(knowledge-holders); 1 cittadini e 1 membri della comunita
(rights-holders).

La seguente figura mostra la classificazione dei principali at-
tori che partecipano al network dell’Ecomuseo del Casentino
(Figura 4.4).

L’analisi degli holders si ¢ rivelata essenziale anche per
comprendere la tipologia di legami che intercorrono fra enti
pubblici, imprese e organizzazioni di volontariato che gestisco-
no I’Ecomuseo, nonché quelle sviluppate con gli attori coinvolti
nella salvaguardia del patrimonio, creando un’organizzazione di
tipo reticolare che si dipana in tutta I’area territoriale di interes-
se ed anche al di fuori di essa.
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Figura 4.4. Gli holders dell’Ecomuseo del Casentino (FONTE: Elaborazione
dell’ Autrice).

Questo complesso sistema di relazioni si sviluppa attorno ad
un bene culturale materiale o immateriale fisicamente, o concet-
tualmente, legato a:

a) 1l contesto in cui ¢ stato generato e sviluppato e che
crea senso ¢ valore, nonché le condizioni per la sua
comprensione e trasmissione;

b) un insieme di altri beni di diverse scale che lo colloca-
no in un sistema organizzato e in una comunita che ne
socializza il valore (Lupo, 2009).

La salvaguardia del bene culturale nutre, ridefinisce e riatti-
va il suo valore, attraverso relazioni primarie, di tipo parentale
o amicale, che operano principalmente con criteri informali e
quelle secondarie di carattere civico e associativo.

Nello studio in oggetto, I’analisi delle relazioni ha conside-
rato principalmente le relazioni di tipo secondario, non trascu-
rando quelle primarie informali, legate in particolare al volonta-
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riato. Il primo criterio adottato per la loro analisi ¢ stato di tipo
spaziale ed ha consentito di classificarle in'":

— le reti orizzontali che comprendono aspetti
dell’organizzazione sociale territoriale e si riferisco-
no in particolare alle collaborazioni e al coordina-
mento delle azioni orientate al raggiungimento di
scopi condivisi o per ’ottenimento di benefici reci-
proci;

— le reti orizzontali e verticali insieme, riconducibili
ad aspetti della struttura sociale che facilitano le
azioni dei partecipanti all’interno della rete, come le
associazioni di categoria e le organizzazioni inter-
medie o di secondo livello;

— le reti verticali che formalizzano i rapporti con le
macro-strutture di riferimento e con il macro-livello
delle istituzioni della societa.

In merito alle reti orizzontali, si rintracciano due distinte ti-
pologie:

— relazioni che I’Ecomuseo nel suo insieme intrattiene
con altre organizzazioni del territorio;

— relazioni che ciascuna Antenna dell'Ecomuseo ha
con altre organizzazioni locali.

Le reti orizzontali, inoltre, sviluppano un alto livello di inte-
razione animata da valori condivisi, basata sulla fiducia reci-
proca, sulla convergenza di interessi e azioni verso obiettivi
comuni o per ottenere benefici reciproci. 1l loro carattere ¢ pre-
valentemente stabile e il loro segno distintivo ¢
I’interdipendenza, secondo cui l'output di un attore puo diventa-
re l'input per un altro e viceversa. Questa reciprocita implica
una circolarita fra la sequenza delle attivita, gli oggetti ¢ i sog-
getti. L'ecomuseo, quale insieme di relazioni di scambio, puo
essere, quindi, classificato come: una rete di produzione stru-
mentalmente orientata a gestire tali scambi in funzione

" La natura economica o non economica degli scambi relazionali & stato un
altro criterio di classificazione delle reti attivate dall’Ecomuseo, per la quale
si rimanda a Galeotti, 2016a.
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dell’erogazione di servizi culturali e non solo; una rete simboli-
ca basata sull'identificazione e il senso di appartenenza dei par-
tecipanti, attraverso la condivisione di valori relativi 1’eredita
culturale (Johannison, 1987).

Il carattere transazionale di queste relazione ¢ dimostrato dal
contenuto delle stesse, in quanto si tratta di scambio di prodotti
e servizi, ma anche e soprattutto di informazioni, conoscenze,
regole ed affetti. Questa caratteristiche le riconduce alle reti di
affiliazione (o azione congiunta), tipiche delle forme associati-
ve, ¢ alle reti di aspettative sociali (Mitchell, 1969).

A livello delle Antenne si registrano soprattutto intense rela-
zioni primarie, basate su elementi interpersonali ed emotivi
specifici dei rapporti parentali e amicali, le quali forniscono
all’Ecomuseo risorse strumentali ¢ umane come i volontari.

L’insieme delle relazioni primarie e secondarie intrattenute
dall’Ecomuseo e dai suoi partner crea una struttura reticolare
complessa, in cui il Centro Servizi attivo presso 1’Unione dei
Comuni puo essere considerato un hub, cosi come anche alcune
Antenne sono nodi di rete nei propri territori. In altre parole, at-
traverso la continua ramificazione e crescita dei legami, che si
dispiega entro e al di la dei confini della comunita, viene creata
una rete cosiddetta totale (Mitchell, 1969), in cui gli attori con-
dividono una determinata visione del mondo. Questo network di
legami interpersonali e formali costituisce una significativa
forma sociale, che definisce il contesto entro il quale gli attori si
muovono, assicurando loro le condizioni di socialita, sostegno,
accesso all’informazione, nonché identita e senso di apparte-
nenza ad una comunita (Wellman, 2001).

La struttura reticolare ¢, infatti, forma e contenuto del com-
plesso insieme di interconnessioni che producono reciproca in-
fluenza tra comportamenti sociali e sistemi di interdipendenze.
Nel caso dell’Ecomuseo, la rete di relazioni connette figure e
professionalita differenti in uno spazio sociale e produttivo,
all’interno del quale essi operano per offrire, in primis, servizi
culturali, definiscono la propria identita, sviluppano la propria
professionalita e il proprio business.
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Passando al secondo tipo di reti orizzontali e verticali,
I’analisi ha mostrato come queste siano meno intense, talvolta
insistenti e per la quasi totalita intrattenute dalla gestione cen-
trale dell’Ecomuseo, piuttosto che dalle sue Antenne.

Le reti verticali, infine, con macro-strutture o istituzioni a li-
vello macro sono poco rilevanti ed esclusivamente intrattenute
dagli organi di gestione dell'Ecomuseo e dalle Istituzioni che ne
fanno parte. Essi riguardano, ad esempio, i rapporti con altre
esperienze ecomuseali italiane ed europee ¢ quelli dell’Unione
dei Comuni con il Ministero dello Sviluppo Economico per le
azioni di sviluppo delle cosiddette "Aree Interne". In prima ana-
lisi, dunque, & possibile affermare che la presenza di reti oriz-
zontali forti e dense, anche a discapito di quelle verticali o delle
relazioni formalizzate, testimoniano un rilevante grado di coe-
sione, ma allo stesso tempo un potenziale rischio di chiusura e
autoreferenzialita dell'esperienza.

4.3.1. Il capitale sociale come proprieta emergente della
struttura reticolare ecomuseale

Da quanto finora illustrato, ¢ possibile affermare che il disposi-
tivo territoriale ecomuseale in Casentino ¢ stato in grado di co-
struire e rafforzare relazioni di reciprocita e cooperazione attor-
no al patrimonio culturale, alimentate da una forte identita cul-
turale, dal senso di appartenenza alla comunita e da valori con-
divisi.

L’importanza di queste relazioni sta soprattutto nella loro ca-
pacita di generare fiducia, la quale determina la volonta e la di-
sponibilita a cooperare localmente e con gli altri livelli del si-
stema, ’utilizzo delle associazioni orizzontali € verticali, delle
strutture intermedie di mediazione degli interessi. Quando la fi-
ducia viene meno, infatti, si registra un’intensita piu bassa nello
scambio relazionale, come avviene nei confronti di coloro che
si collocano al di fuori del territorio casentinese, che puo indi-
care una sorta di ripiegamento del sistema su se stesso. Una
conformazione, questa, tipica di una comunita coesa, ma, al
contempo, che puo comportare il rischio di pratiche di margina-
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lizzazione dei non-membri o altre distorsioni, come il rafforza-
mento delle identita esclusive, gruppi omogenei e chiusi, divi-
sioni sociali e legami egocentrici (Kamberidou, Patsadaras,
2007).

Alcuni ricercatori affermano che reti forti e fitte, all’interno di
comunita territoriali o di organizzazioni, ¢ caratterizzate da fi-
ducia portano a una diffusione della conoscenza piu efficace e,
quindi, a piu innovazione (Ahuja, 2000; Phelps, 2010). In altri
studi, tuttavia, i legami deboli con gli estranei si sono rivelati
fonti di informazione piu efficaci, perché la conoscenza ¢ piu
diversificata (Burt, 1992; Granovetter, 1973).

Lo studioso dei legami deboli, Mark Granovetter (2005), in-
daga come la struttura sociale reticolare possa influenzare i ri-
sultati economici come occupazione, produttivita e innovazio-
ne, individuando tre ragioni principali. I networks determinano
il flusso e la qualita delle informazioni, poiché gli attori preferi-
scono affidarsi alle persone che conoscono per decifrarne le
sfumature e verificarne la veridicita. Essi supportano il processo
di controllo sociale, in termini di ricompensa e punizione in ba-
se alle norme vigenti, amplificando I’impatto delle reti stesse. |
networks sociali, inoltre, sono ’occasione per creare fiducia e
svilupparla nel tempo, attraverso norme di reciprocita tipiche
dei legami "embedded” e non economici, ma che hanno la ca-
pacita di costruire reputazione. Gli individui all'interno di una
rete, secondo Granovetter, si sentono piu fiduciosi nella con-
vinzione che gli altri "faranno la cosa giusta".

Seguendo la prospettiva sistemica, le relazioni integrate e
dipendenti 1'una dall'altra non sono intese solo come derivanti
dai comportamenti individuali aggregati, ma come unita analiti-
che per definire il capitale sociale, dal momento che i vincoli e
le sanzioni informali, in quanto norme condivise, non avrebbero
lo stesso valore al di fuori di un determinato contesto, inteso
come un sistema (Jogmark, 2011; Lin, 2001).

La maggior parte degli approcci al capitale sociale susseguiti
nel tempo riconoscono la sua fonte nelle relazioni e norme radi-
cate nell’ampia struttura socioeconomica ed istituzionale, piut-
tosto che sulle sue conseguenze, quali la fiducia e la coopera-
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zione. Queste ultime non sono considerate capitale sociale di
per sé e non esistono indipendentemente dalle relazioni sociali.
Paldam e Svendsen (2000), invece, propongono una rilettura
dei lavori classici sul capitale sociale, fornendone una defini-
zione, per certi versi, capovolta. Per gli Autori, ¢ la fiducia che
esiste in una comunita, intesa come insieme di relazioni, la vera
fonte del capitale sociale, mentre le norme sociali e la coopera-
zione sono le conseguenze. Il riferimento ¢ alla definizione di
capitale sociale di Coleman (1988), inteso come I’abilita delle
persone a lavorare insieme in gruppi ¢ organizzazioni per rag-
giungere obiettivi comuni, che dipende dal grado di condivisio-
ne di norme e valori sociali all'interno di una comunita.

La prospettiva di Coleman (1990), infatti, enfatizza il poten-
ziale del capitale sociale di assumere forme diverse: ¢ una risor-
sa che consente un risultato, impossibile da raggiungere senza
di essa. Nelle parole di Coleman:

11 capitale sociale ¢ definito dalla sua funzione. Non ¢ una singola
entita, ma una varieta di entita diverse, con due elementi in comune:
queste entita sono collegate ad alcuni aspetti delle strutture sociali e
facilitano determinate azioni degli attori — siano esse persone o attori
aziendali — che fanno parte della struttura (Coleman,1990: 302).

Il capitale sociale non ¢ prodotto solo dalle relazioni intrat-
tenute all’interno della propria comunita (bonding) e verso
I’esterno (bridging) (Putnam, 2000), ma anche da quelle con
istituzioni e individui ad altri livelli del sistema per [’accesso a
servizi, opportunita e risorse (/inking).

Quest’ultima tipologia ¢ il risultato di relazioni spesso piu
deboli ma piu preziose, poiché possono garantire connessione e
accesso alle strutture del potere (Hawkins, Maurer, 2010). A
differenza del bonding, il bridging e il linking forniscono visibi-
lita, esposizione all’innovazione e allo sviluppo di nuove idee,
valori e prospettive (Woolcock, 2001; Szreter, Woolcock,
2004).

11 capitale sociale generato da una struttura relazionale, dun-
que, non puo essere considerato un attributo dei singoli indivi-
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dui, bensi una qualita delle relazioni che essi intrattengono e
che si traduce nella possibilita di accedere a risorse cognitive
diffuse (informazioni e conoscenze) e normativo-valoriali (fi-
ducia), agevolando i partecipanti alla rete nel raggiungimento
dei loro obiettivi. La fiducia creata attraverso le relazioni di re-
ciprocita  intrattenute  fra  coloro che condividono
un’appartenenza e dei valori ¢ espressione del bene comune.

Nelle organizzazioni reticolari, le numerose e crescenti atti-
vita di networking producono intensi flussi di informazioni e
conoscenze che, condivisi, diventano un elemento di sviluppo
strategico per ridefinire gli stessi confini organizzativi e attivare
la ricerca e I’innovazione continua. La configurazione reticolare
¢, quindi, espressione del potenziale di interazione collaborativa
e operativa e rappresenta una risorsa preziosa, perché generatri-
ce di quella fiducia necessaria alla trasformazione di individui e
contesti, attraverso lo sviluppo della conoscenza e 1’azione
orientata verso scopi condivisi.

4.3.2. I processi collaborativi e trasformativi per la salva-
guardia del patrimonio culturale

Se il patrimonio culturale ¢ ormai largamente riconosciuto co-
me una risorsa strategica per lo sviluppo sociale, economico e
sostenibile (Consiglio d’Europa, 2014a; Diimcke & Gnedovsky,
2013), I’analisi delle pratiche attorno ad esso rivela 1’esistenza
di due tendenze opposte. Da un lato, I’eredita culturale puo es-
sere oggetto di sfruttamento e appropriazione del suo valore per
scopi privati o assoggettato a processi di “heritagization” che,
trasformando oggetti, luoghi e pratiche in patrimonio culturale,
influenzano negativamente il legame tra le comunita e le pro-
prie risorse culturali (Commissione Europea, 2015; Harrison,
2013). Dall’altro, sperimentazioni in atto presentano forme in-
novative di salvaguardia, quale risultato di un ruolo attivo e
senza precedenti delle comunita locali (Gonzalez, 2014). Il
coinvolgimento dei cittadini nel rilanciare siti, luoghi, cono-
scenze e tradizioni riorganizza i rapporti di lavoro e comunitari
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attorno ai principi di condivisione dei beni, equita sociale e so-
stenibilita ambientale (Consiglio d’Europa, 2014b), ridefinendo
il valore del patrimonio culturale stesso.

Le reti di holders promuovono esperienze di progettazione e
gestione dei beni pubblici dal basso e imprese di comunita, at-
traverso processi aperti, partecipativi e collaborativi, in cui an-
che le nuove tecnologie possono svolgere un ruolo cruciale
nell’abilitare forme citizens-led di governo (come le open coo-
peratives o platform cooperatives).

Nell’affrontare le sfide sociali rispondendo ai bisogni non
soddisfatti e alle istanze di cambiamento dei cittadini, queste
modalita collettive di tutela e salvaguardia del patrimonio dan-
no vita ad inediti assetti organizzativi che favoriscono le intera-
zioni comunitarie, l'inclusione sociale e 1'occupabilita (Summa-
tavet, Raudsaa, 2015).

In questi casi, la salvaguardia del patrimonio culturale, ov-
vero le misure atte a favorirne la cosiddetta “trasmissione” fra
le generazioni, attraverso la sua identificazione, documentazio-
ne, protezione, promozione e valorizzazione (UNESCO, 2004),
si realizza grazie a forme autorganizzate e originate dalla colla-
borazione fra i diversi attori locali. I sistemi di governace, i
modelli organizzativi, i prodotti e i servizi che ne derivano sono
il risultato di pratiche alternative di gestione del valore del pa-
trimonio, fondate su reti di collaborazione e di diffusione di
competenze e conoscenze, che hanno ricadute positive sul be-
nessere comunitario.

Sfruttando a pieno il potenziale relazionale di individui e ri-
sorse culturali (Donati, 2011, 1991), le pratiche collaborative
reinterpretano il ruolo dei cittadini che da fruitori divengono co-
creatori e co-fornitori di servizi e prodotti. Una collaborazione
che, nei termini dell European Expert Network on Culture
(2015) puo essere definita come 1’“agire insieme” per un obiet-
tivo o un progetto attorno ad un bene culturale, il quale si svi-
luppa attraverso 1’organizzazione in rete di individui e gruppi.
La partecipazione alla salvaguardia del bene culturale puo svi-
lupparsi, infatti, con differenti gradi di intensita, come proposto
da Nina Simon in The Participatory Museum (2010), dove gli
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stadi della partecipazione proposti da David Wilcox (1994)
vengono rivisitati e applicati alle istituzioni museali. Muovendo
da una serie di casi di studio che riflettono diverse sfumature di
partecipazione collocate lungo un continuum e a vari livelli,
I’European Expert Network on Culture propone una successiva
rielaborazione dei quadri di partecipazione di Wilcox e Simon,
distinguendo tra interattivita e partecipazione e tra I’approccio
top down e quello bottom-up.

Quando queste azioni collettive di salvaguardia, valorizza-
zione e tutela del patrimonio culturale intercettano e rispondono
a bisogni sociali emergenti, creano relazioni ¢ nuove forme di
collaborazione, allora possono essere definite come processi di
innovazione sociale (Murray et al., 2010; Mulgan et al., 2006;
Toivonen, 2013; Commissione Europea, 2013a, 2013b).

Questi sono in grado di produrre output in termini di servizi
per la comunita, che vanno dalla protezione del bene comune,
all’offerta culturale e formativa, fino alla fornitura di servizi so-
ciali, e outcomes in termini di benessere comunitario (Galeotti,
2016a). La relazione tra salvaguardia del patrimonio e innova-
zione sociale puo sussistere nel momento in cui si registra la
compresenza di tre fattori (Donolo, Fichera, 1988; Mulgan et
al., 2006; Commissione Europea, 2013a, 2013b):

a) la soddisfazione di bisogni a cui non sono state date
risposte o inespressi;

b) i cambiamenti nei comportamenti e la riformulazio-
ne delle relazioni sociali e di comunita;

c) la trasformazione dei sistemi di governance delle ri-
sorse comuni in prospettiva multi-holders.

Le risposte alle esigenze sociali emergenti attraverso forme
di auto-organizzazioni basate sulla collaborazione, ridisegnano
le interazioni fra 1 diversi attori locali, consentono di far emer-
gere le risorse latenti e la riappropriazione consapevole del po-
tenziale di individui e gruppi, rafforzandone il senso di autoef-
ficacia e l'autodeterminazione.

In questa prospettiva, la salvaguardia del patrimonio cultura-
le promossa dai networks di collaborazione produce processi e
prodotti definibili come value-driven innovations, ovvero inno-
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vazioni guidate da una logica generativa del valore del patrimo-
nio culturale, piuttosto che estrattiva.

Nel 2011, 'UNESCO formalizza il riconoscimento del valo-
re estrinseco del patrimonio culturale, oltre quello intrinse-
co, sottolineandone il ruolo indispensabile per lo sviluppo eco-
nomico, sociale e la sostenibilita ambientale. Di conseguenza il
valore dell’eredita culturale si allarga alle funzioni attribuitegli
da e nei confronti delle societa (Fojut, 2009):

- istituzionali, per le riconosciute ed ampie funzioni so-
ciali;

- strumentali, in quanto contribuisce al raggiungimento
degli obiettivi di coesione sociale;

- economiche, come attivita che possono creare ricavi fi-
nanziari.

I1 ruolo attivo delle comunita locali nelle azioni di salva-
guardia in grado di produrre innovazione sociale opera la tran-
sizione da una logica estrattiva ad una generativa del valore
del patrimonio culturale, aprendo a nuove ed ulteriori riflessio-
ni sulla gestione del valore estrinseco dello stesso e sulla rifor-
mulazione del rapporto tra consumatori e produttori (Ostrom,
1990; Brandsen, Pestoff, 2008; Verschuere et al., 2012; Fuster
Morell, 2016).

Queste innovazioni sociali sono, infatti, il frutto di pratiche
alternative di generazione e gestione del valore del patrimonio
culturale, 1 cui effetti economici e sociali contribuiscono alla
creazione di societa coese. Esse, inoltre, conducono a condizio-
ni piu sostenibili di mantenimento e conservazione dei beni cul-
turali, grazie alla capacita di innescare la responsabilita indivi-
duale e collettiva, come alcune esperienze europee stanno di-
mostrando (Commissione Europea, 2015).

La capacita dei cittadini di identificarsi con il proprio patri-
monio e di cooperare per la sua salvaguardia rappresenta una
"terza modalita" di organizzazione sociale che si evolve dallo
Stato di mercato competitivo e dai sistemi obsoleti ¢ pianificati
centralmente. Il modello economico che ne deriva pone
I’accento sull'accesso libero e aperto alla conoscenza per la ge-
stione della ricchezza comune (Rifting, 2014; Bollier, Helfrich,
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2012; Bauwens, Lievens, 2015). Considerato come un bene re-
lazionale, il patrimonio culturale, infatti, puo produrre un sur-
plus intangibile che aumenta se riconosciuto, socializzato e in-
corporato come conoscenza nella coscienza collettiva di una
comunita.

Sistemi di governo delle risorse comuni che perseguono tali
orientamenti, oltre a garantire la loro conservazione, promuo-
vono la sostenibilita sociale ed economica, rafforzano
I’appartenenza alla comunita, favoriscono le innovazioni in ri-
sposta ai nuovi bisogni.

4.4. L’Ecomuseo come infrastruttura per il lifelong, lifewide
e lifedeep learning

La collaborazione, quale aspetto operativo delle reti sociali ba-
sate sulla fiducia e la reciprocita, ¢ connotata da una dimensio-
ne educativa informale, che si manifesta negli apprendimenti
conseguiti da chi coopera (Sennet, 2012; Rogoff, 2014; Rogoff
et al., 2016). Oltrepassando i confini settoriali, professionali ¢ a
volte anche geografici, la collaborazione infatti:

— si verifica attraverso 1 networks ramificati, creati, soste-
nuti e gestiti dalle relazioni sociali e che generano fidu-
cia e reciprocita;

— ¢ innervata da sequenze di apprendimento informale
fondato sulla condivisione di esperienze ¢ la co-
costruzione di conoscenze;

— si sostanzia con ’acquisizione, da parte di individui e
gruppi, di competenze utili a sviluppare e gestire le
proprie risorse, connettendole con quelli degli altri e del
contesto.

Approfondendo il dominio dell’accessibilita, quale possibili-
ta di godere del bene culturale, su cui torneremo piu avanti, dai
dati raccolti nell’indagine si evince come la valenza educativa
della struttura reticolare ecomuseale del Casentino si manifesti
attraverso processi di peer e networked learning.
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Il peer learning, ovvero 1’apprendere da tutti, per tutti, su
quasi tutto, si sviluppa in contesti formali o informali, in piccoli
gruppi o in linea, ¢ manifesta elementi di auto-organizzazione
in parte assenti nei modelli tradizionali di insegnamento e ap-
prendimento (Corneli, Danoff, 2012; Davidson, Goldberg,
2013; Schmidt et al., 2009). In esso si ritrovano le idee
dell’attivismo (Dewey, 1959, 1973), nonché quelle tipicamente
costruttiviste, quando la collaborazione che genera l'apprendi-
mento ¢ orientata alla risoluzione di un problema o al raggiun-
gimento di un obiettivo condiviso (Fox, 2001).

L’apprendimento networked (Jones, 2015; Conole, Siemens,
2011) avviene attraverso lo scambio e la co-costruzione di co-
noscenze e competenze nelle interazioni con altri e con le risor-
se di apprendimento, come il patrimonio culturale (Del Gobbo,
Galeotti, 2018). Nella prospettiva adottata nel presente studio, il
networked learning ¢ riconducibile alle teorie del connessioni-
smo (Siemens, 2005) e dell’apprendimento situato (Lave, 1988;
Brown et al., 1989; Lave, Wenger, 1990; McLellan, 1995).

Questi processi di apprendimento sostengono lo sviluppo di
conoscenze ¢ competenze di tipo trasversale e tecnico-
professionale, come indicato dalle evidenze emerse
dall’indagine.

A titolo esemplificativo, la tabella seguente (Figura 4.5)
riassume alcune delle macro-competenze che, secondo quanto
dichiarato dagli intervistati, sono state rafforzate o sviluppate
grazie all’attivita di volontariato e di gestione delle Antenne
ecomuseali.
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Macro-Competenze | Attivita di riferimento

Socio-relazionali Gruppi di lavoro interni alle organizzazioni e con
quelle della rete, rapporti con i fruitori, cittadini, vo-
lontari, etc.

Gestione dei conflitti Rapporti interni alle organizzazioni e con gli altri
membri della rete
Cittadinanza attiva Consapevolezza del valore del bene culturale, della

memoria e delle proprie radici
Prendersi cura del proprio territorio (ad es. la ge-
stione sostenibile dei rifiuti)

Gestionali Gestione dell’organizzazione, dell’ Antenna e dei siti
museali
Sicurezza nei luoghi e primo soccorso

Informatiche e della | Gestione dei social network e utilizzo di software

comunicazione Comunicazione interpersonale on e off-line

Problem solving Risoluzione delle emergenze inerenti I'implementa-
zione delle attivita, la gestione dei siti museali, etc.

Progettuali Definizione di nuove attivita e azioni in funzione di

obiettivi da raggiungere o servizi da offrire

Didattiche e di me- | Azione educativa e di mediazione del patrimonio ri-

diazione museale volta ai vari pubblici e con differenti modalita

Imprenditoriali Fund raising e sostenibilita economica delle inizia-
tive

Sistemiche Analisi della propria azione anche in relazione a
quella degli altri attori coinvolti e del contesto di ri-
ferimento

Figura 4.5. Le principali macro-competenze sviluppate da volontari e ge-
stori dell’Ecomuseo del Casentino (FONTE: Elaborazione dell’ Autrice).

La funzione educativa delle reti collaborative si esprime,
dunque, con ’acquisizione di conoscenze ¢ di competenze non
solo relative al patrimonio materiale ed immateriale, ma anche
trasversali, originate dalla continua interpretazione ¢ comunica-
zione dei valori dell’eredita culturale e dalle forme associative
costruite attorno ad essa (Galeotti, 2018). Questi apprendimenti
hanno una chiara natura interdisciplinare, poiché dal nucleo
centrale inerente il patrimonio culturale spaziano ad altri ambiti
come quelli ambientale, delle produzioni locali, della struttura
amministrativa.
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Alla luce dei primi risultati della ricerca, pertanto, ci ¢ pos-
sibile affermare che, accanto alla piu tradizionale funzione edu-
cativa dell’Ecomuseo, si dispiega una dimensione formativa in-
corporata, “embedded”, nei networks sociali creati ed alimentati
dall’obiettivo condiviso di promuovere lo sviluppo della comu-
nita a partire dalle proprie radici culturali ed agiti in funzione
del suo raggiungimento. Si tratta di un’educazione “ancorata” ai
luoghi di vita e di lavoro (Kolb, 1984; Federighi, 2012) e agli
spazi organizzativi (Senge, 1990; Fabbri, 2017), la quale pro-
muove conoscenze ¢ competenze sociali e trasversali, tecnico-
professionali, interdisciplinari, informatiche e digitali o im-
prenditoriali, associate alle azioni collettive di salvaguardia
dell’eredita culturale (graml, Gonzalez, 2013; Grever, Van
Boxtel, 2011). Oltre ad avere importanti risvolti per la trasmis-
sione intergenerazionale e per la diversificazione dell’offerta
culturale verso le varie fasce di pubblico, questa dimensione
educativa ¢ strategica per lo sviluppo del territorio nel suo in-
sieme.

Complessivamente, quindi, I’Ecomuseo ¢ in grado di offrire
alla comunita locale, e non solo, una serie di opportunita forma-
tive riassumibili in (Figura 4.6):

a) educazione formale in collaborazione con le scuole del
territorio, attraverso 1’offerta di laboratori, tirocini for-
mativi e ’ospitalita dell’alternanza scuola-lavoro;

b) educazione degli adulti con la proposta di attivita non
formali, come i circoli di studio;

¢) educazione informale o incorporata di volontari, colla-
boratori e dei gestori della struttura ecomuseale.

L’insieme di queste possibilita formative informali, non for-
mali ed informali consente di leggere I’Ecomuseo come
un’infrastruttura di apprendimento che innerva il territorio ca-
sentinese, connettendo beni e servizi educativi, i quali riescono
a rispondere a determinati bisogni formativi ed evadere specifi-
ci compiti non realizzabili altrimenti. Tale infrastruttura garan-
tisce 1’accesso ai servizi educativi — e culturali — e diventa stra-
tegica per lo sviluppo socio-economico della comunita, non so-
lo operando direttamente sul sistema produttivo, ma mediando i
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rapporti fra le parti in gioco e rafforzando le loro competenze e
conoscenze.

P Networked
Peer education S
Opportunita e
strutturate di Mediazione
EDA museale
i Tirocini
oo Alternanza

scolastici scuola-lavoro

Figura 4.6: L’Ecomuseo come infrastruttura per il lifelong, lifewide e li-
fedeep lerning (FONTE: Elaborazione dell’ Autrice).

Per rispondere all’esigenza di accessibilita universale, soli-
tamente questi tipi di infrastrutture sono necessariamente am-
ministrate da istituzioni pubbliche. Come esposto nei paragrafi
precedenti, nel caso dell’Ecomuseo la gestione ¢ ad appannag-
gio della stessa comunita, grazie ad un patto stipulato fra istitu-
zioni pubbliche, imprese, cittadini e terzo settore. Il modello
che ne deriva ¢ orientato dai valori della cooperazione e mette
I’accento sull'accesso libero e aperto alla conoscenza per la ge-
stione della ricchezza comune.

Funzione specifica di un’infrastruttura di questo tipo € soste-
nere ed integrare il lifelong, lifewide e lifedeep learning, in cui
le tre dimensioni dell’apprendimento - verticalita, orizzontalita
e profondita - si estendono sino a comprendere ogni ambito ed
esperienza di vita, ogni tempo del soggetto (Bélanger, 2015).

Se il lifelong learning integra la dimensione temporale assu-
mendo come riferimento tutto il ciclo di vita dell’individuo
(Alberici, 2002), il [lifewide learning indica come
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I’apprendimento avviene in una varieta di ambienti e contesti e,
dunque, non ¢ solo limitato all’istruzione o necessariamente in-
tenzionale (Barnett, 2010). La terza dimensione del lifedeep
learning riguarda credenze, valori legati alla partecipazione alla
vita comunitaria (Banks, 2007; Dewey, 1899). Questa sposta il
focus dalla competizione all’impegno congiunto per il pieno
sviluppo della comunita, associato ad un’accezione trasformati-
va dell’apprendimento di individui e contesti. La prospettiva
dell’Ecomuseo come infrastruttura di apprendimento ¢ stata
adottata anche nella progettazione per lo Sviluppo delle Aree
Interne del Casentino ¢ Val Tiberina. Qui, attorno al patrimonio
culturale inteso come driver di sviluppo locale, sono stati defi-
niti una serie di interventi educativi diretti a: sostenere il prota-
gonismo dei giovani dell’area, quali custodi e promotori dell'e-
redita culturale in chiave innovativa; rafforzare il ruolo educati-
vo della comunita, qualificando 1'azione formativa di organiz-
zazioni che operano nell’Ecomuseo e in collaborazione con es-
s0'%.

In chiave educativa, dunque, 1’azione dell’Ecomuseo consi-
dera 1 diversi contesti e variegati target, che vanno
dall’istruzione di giovani e bambini, all’educazione non forma-
le degli adulti, fino a quella informale dei volontari e dei mem-
bri delle organizzazioni coinvolte, e si incardina nella dimen-
sione valoriale e identitaria del patrimonio culturale. Questa si
sviluppa grazie a:

— l’integrazione dialogica e reciproca delle dimensioni
dell’apprendimento a livello intergenerazionale e
sociale;

— il focus sulla dimensione valoriale e riflessiva delle
persone ¢ delle reti sociali come costruttrici di co-
munita di senso per lo sviluppo locale;

' La progettazione ¢ stata realizzata dall’Ecomuseo del Casentino in collaborazione con
la Societa Italiana per la Museografia e i Beni Demoetnoantropologici per la parte
dell’Atlante del patrimonio culturale con le suole, con Glenda Galeotti e Giovanna Del
Gobbo per il Dipartimento di Scienze della Formazione e Psicologia dell’Universita di
Firenze sulle azioni di Educazione degli Adulti e la creazione di comunita educanti.
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— la visione della formazione come una possibile, al-
ternativa o ulteriore via che conduce nel luogo in cui
le persone possano sentire di abitare, per realizzare
il loro diritto di cittadinanza e partecipare in modo
attivo e costruttivo al benessere comune (Quaglino,
2011).

Quanto emerge dallo studio pone questioni rilevanti sul tema
dell’accesso al patrimonio culturale, inteso come possibilita per
tutti di goderne. Nonostante il concetto abbia subito una tra-
sformazione significativa, passando da un’accessibilita preva-
lentemente motoria ad una di tipo sensoriale ¢ cognitiva, fino ad
una sua definizione in chiave interculturale, con riferimento ai
visitatori sempre pitl numerosi provenienti da paesi extraeuro-
pei, non sembra ancora in grado di accogliere i piu recenti svi-
luppi dei musei in risposta ai nuovi bisogni delle societa. Per-
mane, infatti, come obiettivo prioritario quello di estendere la
fruibilita, proponendo situazioni adeguate e compatibili, secon-
do un approccio inclusivo e teso ad interpretare le esigenze del
maggior numero di persone.

Se assumiamo, pertanto, I’accessibilita al patrimonio cultu-
rale e ai luoghi della cultura come aspetto della dimensione so-
ciale del benessere individuale e collettivo, parlare di universa-
lita significa anche confrontarsi con il ruolo sociale dei musei,
definito nel dialogo continuo con il territorio e la comunita di
riferimento.

Ci accorgiamo cosi che i nuovi pubblici sono non tanto e
non solo i visitatori provenienti da altri continenti, ma gli abi-
tanti delle nostre citta e provincie, portatori di nuovi e specifici
bisogni. Il dialogo fra le diverse culture ¢ la promozione della
diversita umana in una societa sempre piu multiculturale, i rap-
porti tra le generazioni dato il forte cambiamento demografico e
la parita fra i generi, i bisogni formativi collegati alle trasfor-
mazioni del mondo del lavoro e alla cittadinanza globale, la
crescita sostenibile rappresentano ulteriori sfide a cui anche il
patrimonio culturale ¢ chiamato a rispondere, in linea anche con
quanto stabilito nell’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile
(UN, 2015).
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Alla base di tale orientamento, c¢’¢ una sostanziale trasposi-
zione della relazione tra museo e pubblico, o piu correttamente
pubblici, tra oggetto e soggetto: il museo diviene in funzione
del soggetto e del suo sviluppo. Pur rimanendo fondamentale il
ruolo di acquisizione, conservazione, esposizione, studio ¢ co-
municazione dell’eredita culturale, al centro dell'esperienza
museale si collocano le persone.

Per essere contemporaneo, una condizione imprescindibile
del museo ¢ che esso sia capace di sostenere i rapporti intercul-
turali, intergenerazionali e interdisciplinari per favorire, non so-
lo l'accesso al bene culturale, ma la partecipazione attiva dei di-
versi pubblici. Di conseguenza, ¢ necessaria una continua mes-
sa in gioco delle conoscenze e certezze interpretative del mu-
seo, per perseguire una prospettiva di analisi e riflessione sul
proprio ruolo all’interno della comunita e, al contempo, ricono-
scere la comunita stessa come detentrice, custode ed interprete
dell’eredita culturale.

4.5. Verso una nuova definizione di Heritage Education

L’analisi della strutturazione reticolare, derivante dalla collabo-
razione fra i diversi attori attorno all’eredita culturale, ha con-
sentito di individuare il capitale sociale e la capacita di innova-
zione come proprietd emergenti di questi networks territoriali.
In questo ultimo paragrafo ci soffermeremo sulla valenza edu-
cativa di tali processi, per proporre una ridefinizione
dell’Heritage Education sulla base dei risultati della ricerca.

La valenza educativa, o meglio, le valenze educative
dell’Ecomuseo si esprimono nelle direzioni in cui si dispiegano
le intersezioni funzionali e le sfere di interesse degli holders
che operano nello spazio ecomuseale. Anch’essa puo essere
considerata una proprieta emergente del sistema complesso di
relazioni collaborative per la salvaguardia del patrimonio cultu-
rale.

Tendendo verso il conseguimento di un obiettivo condiviso,
le strutture reticolari orizzontali con leadership flessibile della
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collaborazione non interessano solo la co-creazione di servizi o
prodotti, che dal settore culturale si estendono ad altri, ma an-
che la produzione e la diffusione delle conoscenze fra coloro
che vi partecipano. Da qui si evince la capacita trasformativa
della collaborazione, sia di contesti e sistemi organizzativi, sia
delle persone (Mezirow, 1990; 1991; 2000; Taylor, Cranton,
2012).

Anche nei processi socialmente innovativi che si originano
attraverso la valorizzazione collettiva dell’eredita culturale,
I’apprendimento svolge un ruolo chiave (Moulaert et al., 2014).
Condividendo conoscenze ed esperienze, approfondendo strate-
gie e pratiche socialmente creative, diffondendo metodi ¢ stru-
menti per implementarle o replicarle, gli attori locali divengono
agenti di innovazione.

Si tratta di forme di apprendimento sociale con un forte anco-
raggio al pragmatismo per il ruolo giocato dall’esperienza, dal
contesto, dalle relazioni e in virtu dell’importanza dei feedback
continui tra analisi e costruzione della teoria, da un lato, ¢ fra
azione, politica e progettazione collettiva dall'altro. Questi pro-
cessi di apprendimento reciproco connessi a quelli di innova-
zione sociale possono, dunque, essere ricondotti a forme di peer
learning e networked learning. Dall’osservazione del rapporto
tra innovazione sociale e salvaguardia del patrimonio culturale,
entrambe queste forme di apprendimento si sviluppano nelle
“alleanze” operative e si caratterizzano per:

a) necessita di imparare dal passato, imparare da altrove e

imparare |'uno dall'altro;

b) interattivita fra le dimensioni dell'innovazione sociale e

gli agenti di innovazione sociale;

¢) promozione di atteggiamenti autoregolativi attraverso

I’osservazione, 1’analisi e la valutazione delle proprie
azioni ed esperienze ¢ il confronto con quelle degli altri;

d) sperimentazione basata sul problem solving per la ricer-

ca di soluzioni condivise;

e) diffusione del pensiero critico, nella misura in cui le no-

vita introdotte, le informazioni e le conoscenze condivi-
se necessitano di essere decostruite ¢ ricostruite, affin-
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ché le vecchie istituzioni e strutture siano dotate di nuo-
vi significati.

La collaborazione, quindi, attraversa i confini settoriali, pro-
fessionali ed anche geografici, ed ¢ innervata da sequenze di
apprendimento informale, fondate sulla condivisione di espe-
rienze ¢ la co-costruzione di conoscenze. Essa si sostanzia nei
processi organizzativi peer-to-peer che animano inediti sistemi
di governance, prodotti e servizi definibili come innovazioni
aperte (Bauwens, 2005; Benkler, 2011, 2006) e con
I’acquisizione da parte degli interessati delle competenze neces-
sarie allo sviluppo e alla gestione delle proprie risorse ¢ poten-
ziali e di quelli offerti dall'ambiente di vita.

Affianco a queste dimensioni formative emergenti si colloca
I’azione educativa intenzionale, rivolta alle diverse tipologie di
pubblici e finalizzata alla diffusione e preservazione dei saperi
tradizionali e all’accesso ai significati di cui ’eredita culturale ¢
portatrice, la quale avviene prevalentemente attivita nei contesti
di educazione formale e la didattica museale (UNESCO, 2004;
MIBACT, 2015).

A tal proposito, ’'UNESCO nel 1994 lancia il World Herita-
ge Education Programme per formare i giovani all’importanza
del patrimonio culturale e naturale e coinvolgerli nella tutela.
Successivamente, 1’educazione al patrimonio culturale diviene
un tema di interesse anche per le politiche educative europee.

Con D’obiettivo di rafforzare la didattica scolastica, grazie a
progetti interdisciplinari per la formazione di una coscienza pa-
trimoniale nei futuri cittadini, la Raccomandazione del Consi-
glio d’Europa agli Stati Membri numero 5 del 1998 sottolinea,
tra ’altro, la trasversalita e la dimensione olistica del patrimo-
nio culturale e, conseguentemente, la necessita di adottare un
approccio pluridisciplinare. L’educazione al patrimonio inizia
cosi ad assumere un ruolo sempre piu significativo nella forma-
zione dei cittadini europei, fino a riconoscerne I’importanza al
pari di quella ai diritti umani (Copeland, 2006). Per rispondere
alla necessita di allontanare una visione settoriale, questa si pre-
figge di (Bortolotti et al., 2008):
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a) promuovere la comprensione del passato a livello
locale, nazionale, internazionale e individuare gli
aspetti di vicinanza e di differenza fra le culture per
lo sviluppo di comportamenti tolleranti e aperti al
dialogo;

b) contribuire alla formazione di cittadini responsabili
che partecipino attivamente alla tutela del patrimo-
nio culturale e siano consapevoli del suo valore, del
proprio e dell’altrui diritto di goderne;

c) sensibilizzare alla cooperazione con gli esperti per
interpretare i segni del proprio patrimonio, mettendo
a disposizione le proprie fonti ¢ memorie su usanze,
narrazioni orali, opinioni, conoscenze, linguaggio,
riti e spiritualita;

d) formare alla creativita, intesa come sviluppo del
pensiero originale e critico che incentiva i giovani
ad essere creatori e gestori del patrimonio del futu-
ro; educare al patrimonio diviene sinonimo di edu-
cazione allo spirito critico e di osservazione, al bello
e al gusto estetico.

Il rapporto tra patrimonio e identita collettiva acquista una
posizione sempre piu rilevante nelle politiche culturali promos-
se dal Consiglio d’Europa, finalizzate alla costruzione di una
identita europea condivisa (Sciacchitano, 2015). Queste sosten-
gono che il valore intrinsecamente identitario del patrimonio
culturale consenta di rafforzare il sentimento di appartenenza a
una data memoria storica e culturale e incentivi I’esplorazione e
la scoperta di culture differenti, per evidenziare analogie e rico-
noscere il valore della diversita (Cerri, 20006).

Coerentemente, anche i musei e le altre istituzioni del patri-
monio, come archivi, biblioteche, siti, vivono una svolta educa-
tiva (Hooper-Greenhill, 2017, 1992). Investiti di funzioni piu
ampie rispetto alle tradizionali di rappresentanza, raccolta, con-
servazione e visualizzazione di beni culturali, questi divengono
vere e proprie “arene di apprendimento” (Zipsane, 2011a), ov-
vero centri territoriali di sviluppo sociale, in grado di promuo-
vere apprendimenti che vanno ben al di 1a delle conoscenze re-



V. Il Museo tra coesione sociale e Heritage Education 151

lative alle collezioni che conservano (Zipsane, 2007, 2011b;
Federighi, 2011; Gibbs, Sani, Thompson, 2006).

La centralita assunta, nelle teorie e pratiche educative, dal /i-
felong, lifewide e lifedeep learning, quali processi multidimen-
sionale che si sviluppano per tutta la vita e possono verificarsi
in molti luoghi diversi, chiamano in causa non solo le istituzioni
educative, ma anche quelle museali e culturali, fra le altre. Cio
presuppone che i musei diventino e siano riconosciuti come fa-
cilitatori dell’apprendimento e, dunque, agenti di cambiamento
di individui e societa, per il ruolo fondamentale che possono
svolgere nei processi di acquisizione e sviluppo di abilita, com-
petenze, valori, atteggiamenti.

Piu recentemente, il dibattito sulla funzione educativa delle
istituzioni di conservazione dell’eredita culturale si ¢ arricchito
di ulteriori riflessioni, a partire dal riconoscimento del contribu-
to che il patrimonio culturale puo fornire allo sviluppo umano e
della societa.

In questo quadro, 1’analisi delle conformazioni reticolari e
delle loro proprieta emergenti apre la strada ad una nuova con-
cezione di Heritage Education che supera le visioni tradizionali
di educazione al patrimonio e di partecipazione alla salvaguar-
dia: essa si precisa nelle dinamiche dell’*‘agire insieme” per
raggiungere obiettivi condivisi, ovvero nella valenza educativa
dei processi collettivi di salvaguardia dell’eredita culturale.

La rinnovata visione dell’Heritage Education muove da una
rilettura delle piu ampie funzioni educative dei museali nei di-
versi ambiti contesti di vita e a vari livelli del sistema comunita-
rio, si sostanzia affiancando all’ormai consolidata educazione al
patrimonio quella attraverso il patrimonio. Quest’ultima:

a) ¢ finalizzata alla valorizzazione delle competenze
locali e delle risorse culturali presenti in una comu-
nita per il suo sviluppo sostenibile;

b) avviene nei luoghi di vita e di lavoro e negli spazi
organizzativi dedicati alla salvaguardia del patrimo-
nio culturale;
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¢) ha un alto potenziale innovativo, poiché ¢ orientata
all’ideazione e I’implementazione di strategie in ri-
sposta ai bisogni emergenti della comunita;

d) assume un carattere prevalentemente informale ed
embedded tipico delle dinamiche peer-to-peer e di
networking tra i diversi attori coinvolti ¢ a diversi
livelli;

e) ¢ direttamente collegata alle opportunita e le sfide
della salvaguardia;

f) ¢ orientata alla sviluppo/rafforzamento di conoscen-
ze e competenze sociali e trasversali, ma anche in-
terdisciplinari e tecnico-professionali, informatiche
e digitali, imprenditoriali in coloro che attivamente
partecipano alla gestione del patrimonio.

E un’educazione di tipo informale collegata alla dimensione
sociale dell’apprendimento (Bandura, 1977, 1986) che sostiene
lo sviluppo sostenibile, favorendo la produzione e la diffusione
di conoscenze, significati e valori condivisi (Wals, 2009) anche
attraverso forme di auto-organizzazione sociale.

Focalizzata sull’analisi e la riflessione critica di strategie ed
azioni adottate dagli attori locali per il raggiungimento di obiet-
tivi condivisi, questo tipo di educazione svolge una funzione
chiaramente autoregolativa per il miglioramento delle procedu-
re attivate (Fabbri, 2017; Del Gobbo 2016). Essa, inoltre, “in-
nerva” reti di cittadini, imprese, istituzioni pubbliche, le quali
hanno una forte propensione trasformativa degli assetti organiz-
zativi, dei processi di produzione e dei sistemi di governance,
ma nel contempo ¢ orientata al mantenimento del legame con
I’eredita culturale.

Per concludere la nostra trattazione, la Figura 4.7 propone
una sintesi dei principali risultati della ricerca presentati in que-
sto capitolo.
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Figura 4.7. Sintesi dei primi risultati della ricerca in collaborazione con
I’Ecomuseo del Casentino (FONTE: Elaborazione dell’ Autrice).

L’analisi dell’azione collaborativa di salvaguardia del patri-
monio rivela come I’Heritage Education possa essere conside-
rarsi una dimensione strategica per promuovere innovazione
sociale e sviluppo di comunita. Il ruolo generativo
dell’educazione nel favorire processi di innovazione (Costa,
2017) a partire dalla salvaguardia del patrimonio culturale co-
stituisce, a nostro avviso, un fruttuoso filone di ricerca che me-
rita di essere ulteriormente esplorato.
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