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SUPERARE UNA DIDATTICA
EMINENTEMENTE «RAPPRESENTAZIONALE»

L’EDUCAZIONE GEOGRAFICA PUÒ DAVVERO ESSERE ATTIVA,
INDIVIDUALE E ATTENTA ALLE DIFFERENZE?

Introduzione. – In Italia la scuola viene presentata come luogo, e come attore sociale,
di primo piano nella comprensione e nel superamento delle barriere culturali sulle quali si
fondano luoghi comuni e stereotipi relativi alle differenze di genere, etniche, di abilità fisi-
che e intellettuali (MIUR, 2004, 2007). Tale funzione si fonda sul paradigma del curricolo
(Williams, 1996), pensato come sistema aperto che promuove un’educazione attiva
costruita sull’unicità fisica e intellettuale di ogni singolo individuo (e dunque anche sulla
sua diversità rispetto agli altri) e ha come strumento, non esclusivo ma assai rilevante, l’in-
segnamento della geografia: sapere che forma cittadini del mondo autonomi e critici
(MIUR, 2007). Tuttavia, frequentemente viene trascurata la rilevanza dello iato esistente tra
le dichiarazioni contenute nei decreti ministeriali e nei testi curricolari e il contributo
didattico apportato dalle singole discipline. In questo senso è utile chiedersi se, e come,
l’educazione geografica, con il suo fondamento epistemologico e la sua dotazione meto-
dologica, svolga tale compito che le viene istituzionalmente assegnato.

Per problematizzare tale questione occorre concentrarsi su un nodo metodologico
basilare nell’insegnamento della geografia, ovvero la sua natura sostanzialmente «rappre-
sentazionale» (1). Tale natura sembra sminuire, nella pratica didattica, alcune dimensioni
eminentemente individuali, quali quella corporea, a vantaggio di un metodo che semplifi-
ca le differenze culturali, di abilità e di genere, proponendo un orizzonte di riferimento
unico, ovvero una rappresentazione visuale (cartografica o non) e convenzionale (cioè
collettivamente comprensibile secondo le regole valide e accettate nel sistema socio-cul-
turale di riferimento) dello spazio.

Oltre la rappresentazione. – Nella letteratura geografica, come sottolineano Colls e
Hörschelmann (2009), si parla di turn to the body da almeno quindici anni, periodo nel
quale è cresciuta l’importanza della teoria non-rappresentazionale (Thrift, 2008) o, secon-
do una definizione forse più flessibile, «più-che-rappresentazionale» (Lorimer, 2005). In
questo lavoro l’aspetto sul quale si vuole concentrare l’attenzione è la riflessione circa il
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contributo che il turn to the body ha apportato allo studio dei meccanismi di produzione
della conoscenza geografica nei bambini e nelle bambine e all’insegnamento della geo-
grafia (2). In questo senso la teoria non-rappresentazionale può certamente essere consi-
derata utile alla messa in discussione dell’egemonia visuale, cartografica e descrittiva che
governa la didattica della geografia, e per tale ragione viene utilizzata nel presente contri-
buto, tralasciando sia le implicazioni che riguardano i suoi legami con la fenomenologia,
sia la rilevanza che assumono le dimensioni emotive e il concetto di performance (Thrift,
2004), livelli che porterebbero la discussione troppo lontano dall’obiettivo qui dichiarato.

Rappresentazione e insegnamento della geografia. – La didattica nella scuola primaria
è un punto di osservazione privilegiato se si riflette sull’implicito legame tra rappresenta-
zione e conoscenza geografica e sulla dominanza della prospettiva «oculo-centrica», già
criticata da diversi autori (Lorimer, 2005; Rose, 2001). L’insegnamento della nostra discipli-
na si avvale sistematicamente e, in taluni casi quasi esclusivamente, di un apparato meto-
dologico di natura visuale, attraverso il ricorso alla cartografia, alle mappe mentali, all’in-
terpretazione del paesaggio e alla descrizione dei luoghi per mezzo di immagini. Ciò non
deve indurre a ritenere che, seguendo una prospettiva rappresentazionale, sia impossibile
insegnare la geografia tenendo in considerazione le differenze tra i diversi individui.
Infatti, come mostra Ross (2005), analizzando le rappresentazioni soggettive dei luoghi è
possibile applicare una lettura comparata sulle differenze tra i generi, le esperienze sog-
gettive o le abilità fisico-percettive. Tuttavia, nella prassi didattica, troppo frequentemente,
questa comparazione viene utilizzata dagli insegnanti esclusivamente come momento di
verifica delle abilità individuali di descrizione, narrazione e restituzione dei temi affrontati.
In questo modo si rinforza il ruolo della rappresentazione visuale come momento culmi-
nante del percorso di insegnamento-apprendimento della geografia. Su un altro piano, se
si pensa al concetto di «senso del luogo», ribadito dalla maggioranza dei curricoli europei
come obiettivo fondamentale dell’educazione geografica, ci si rende conto come venga
quasi sempre finalizzato alla presentazione grafica, narrativa o figurativa (attraverso
mappe mentali, narrazioni, progettazioni) dei desiderata o delle dimensioni simboliche
associabili a un luogo e dunque, come a livello metodologico prevalgano delle prassi emi-
nentemente rappresentazionali.

Il limite principale di questo approccio risiede nella difficoltà di conciliare l’importan-
za che la dimensione soggettiva occupa in qualunque esperienza spaziale e la forza nor-
mativa che esercitano i linguaggi abitualmente usati nella didattica (come quello cartogra-
fico, ad esempio). A ciò si aggiunge la tendenza, già ricordata, di legare la rappresentazio-
ne (in forma grafica, artistica o narrativa) alla verifica delle conoscenze acquisite, legame
evidente in qualunque percorso di educazione geografica nella scuola primaria.

Questi ostacoli sono superabili solo partendo dal presupposto che non esistano rap-
presentazioni corrette o scorrette della realtà, ovvero carte «fatte bene», o mappe mentali
che contengono i «giusti» landmarks, bensì rappresentazioni che sono originate da diverse
percezioni, diversi vissuti e diverse abilità. A tal proposito, Kelly (2005) ricorda che, anche
quando si usa il medesimo codice rappresentativo, ad esempio la mappa mentale o la rap-
presentazione cartografica, la geografia dei bambini e delle bambine procede utilizzando
schemi e «punti di vista» differenti rispetto a quelli degli adulti.
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(2) Si ricordano, in questo senso, soprattutto il contributo di Colls e Hörschelmann (2009), il
numero monografico recentemente dedicato dalla rivista «Children’s Geographies» (2008) e un lavoro
di Harker (2005).
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Superare una didattica eminentemente «rappresentazionale» 189

Certamente, pur partendo da tale premessa, negare la centralità didattica della dimen-
sione visuale appare un obiettivo molto arduo da perseguire. Tuttavia è comunque possi-
bile pensare un’alternativa che le sia complementare. A questo proposito Mulcahy (2010)
propone un confronto tra due modelli di insegnamento: il primo eminentemente rappre-
sentazionale e il secondo basato sulla dimensione corporea e sull’azione come pratica
didattica. La sua riflessione è centrata sulla limitatezza di un insegnamento fondato su
strumenti standardizzati. L’autore attualizza una visione secondo la quale le verifiche
oggettive e i curricoli, considerabili come dispositivi che organizzano temi, metodi e valori
(Malatesta, 2010), non siano solo supporti didattici che contengono categorie e nozioni,
ma strumenti che veicolano la conoscenza organizzando e normando l’insegnamento. In
questo sistema l’insegnamento tradizionale della nostra disciplina funziona perfettamente,
perché si basa su prodotti, apparati metodologici (la cartografia, il libro di testo) che si
possono riprodurre, possono circolare tra le scuole, sono standardizzabili, riconducibili
alle indicazioni curricolari e sono in linea con i percorsi di formazione degli insegnanti. In
altre parole, producono sicurezze (non solo didattiche) riguardo a cosa debba essere la
geografia, a cosa debba servire, a quali siano gli spazi all’interno dei quali debba essere
insegnata e riguardo ai metodi più congeniali per farlo.

Inoltre, le metodologie tradizionali impongono una netta separazione tra l’esperienza
soggettiva e gli strumenti didattici. Questi ultimi, per essere replicabili in diversi momenti
e per diversi individui, devono, in qualche modo, ridurre al minimo la soggettività del vis-
suto spaziale e proporre un linguaggio comune, ad esempio la cartografia, al quale tutte le
rappresentazioni si possano conformare.

Una possibile alternativa a questo modello prevalente potrebbe essere quella di imma-
ginare un insegnamento nel quale si produca conoscenza attraverso la pratica e per il
quale gli strumenti didattici siano attività (attive e processuali) di questa produzione e
non, come abitualmente accade, mere rappresentazioni di norme, nozioni e contenuti.

Rappresentazione e azione. – I limiti di una didattica eminentemente rappresentazio-
nale sono evidenti a diversi livelli. Innanzitutto relativamente all’esistenza di differenze
fisiche, di genere, di esperienza, di capacità percettive o di abilità descrittive e narrative
tra gli individui. Il punto non è tanto affermare che le caratteristiche fisiche di un corpo
influenzano la percezione soggettiva dello spazio, ma comprendere come il processo che
lega esperienza, conoscenza e rappresentazione (ovvero la sequenza base della didattica
della geografia) non tenga in considerazione tutte le relazioni fisiche che gli individui svi-
luppano con lo spazio che li circonda, basti pensare alla difficoltà di restituire in termini
rappresentazionali la complessità di un’esperienza pluri-sensoriale nello spazio. Va ricor-
dato che l’esplorazione dei luoghi attraverso il ricorso a tutte le facoltà percettive è una
prassi didattica nota anche nella scuola italiana, ma che, troppo spesso, la restituzione di
questi percorsi passa attraverso la rappresentazione dello spazio, entrando, inevitabilmen-
te, in una sfera dominata dalla prospettiva visuale. In secondo luogo, gli strumenti didatti-
ci che vengono usati nell’insegnamento della geografia sono, in ultima sostanza, sempre
prodotti statici, riproduzioni immobili della realtà spaziale. Anche quando si tratta di
immagini in movimento o registrazioni video, non sono in grado di restituire la natura atti-
va e cinetica dell’esperienza spaziale.

Nell’educazione geografica, infine, si cade spesso nell’errore di ritenere che la man-
canza di informazioni complete o di rappresentazioni cartografiche o visuali dello spazio
possa impedire lo sviluppo di forme «corrette» di conoscenza e azione. Si pensi, ad esem-
pio, agli utilizzi didattici prevalenti delle mappe mentali, concepite come strumento per
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comprendere come gli individui percepiscano e agiscano nello spazio, oppure come pas-
saggio obbligato in un percorso di educazione geografica che mira ad agire sul senso del
luogo dei bambini e delle bambine.

Se si considera che può esistere un’alternativa a una didattica eminentemente rappre-
sentazionale, quest’ultima fondata sulla cartografia e sulla natura visuale dei meccanismi
di riproduzione della conoscenza geografica, allora si può cercare di operare partendo
dalle differenze tra i soggetti (e da come queste differenze influiscano sull’uso dello spa-
zio, sull’azione e su come gli individui si muovono e trasformano lo spazio). Il nodo più
complesso ruota certamente intorno all’applicabilità di questa prospettiva nella didattica
della geografia.

A questo proposito può risultare interessante la riflessione di Lorimer (2005) sulla rile-
vanza che la pratica quotidiana negli spazi prossimali (nei giardini, nei cortili o nelle case)
può esercitare per scardinare la dominanza visuale e rappresentazionale che si rileva nella
produzione di senso e di conoscenza geografica. Probabilmente occorre ragionare a que-
sto livello (che l’autrice sviluppa in una direzione differente rispetto a quella qui seguita)
ovvero sul legame tra spazio prossimale e azione individuale.

Azione e spazio. – L’azione e il movimento nello spazio possono essere considerati
come strumenti fondamentali per la didattica della geografia, chiaramente se si presuppo-
ne che l’esperienza diretta sul campo sia un elemento centrale in un percorso di educazio-
ne geografica (Foskett, 1997). Questa affermazione trova riscontro se si pensa all’utilità
didattica che rivestono alcune pratiche, come le esperienze museali, il teatro, l’ecoturismo
o la presa in carico (e la conseguente azione) da parte della cittadinanza di spazi come
orti, parchi urbani e altro. In questo senso Thrift e Dewsbury (2000) mettono in luce come
l’azione e la natura fisica del nostro rapporto con lo spazio siano parte integrante della
produzione delle nostre «geografie personali». La pratica quotidiana crea lo spazio, lo
modifica e lo costruisce a seconda di come in esso ci si muove, si agisce trasformandolo.
Occorre chiarire che ciò non equivale a ritenere, in accordo con Ingold (1993), che il pae-
saggio che ci circonda sia influenzato e, in una certa misura, dipenda (o sia una derivazio-
ne diretta) dal nostro movimento nello spazio, prospettiva che in qualche misura riporta al
binomio percezione-rappresentazione, bensì al pensare che l’educazione geografica non
possa prescindere dal ritenere il corpo come il primo strumento di conoscenza dello spa-
zio e non possa fare a meno di lavorare considerando lo spazio nelle sue componenti fisi-
che e nei suoi legami con l’azione dei soggetti, e non come mero palcoscenico da descri-
vere, rappresentare, disegnare o narrare.

In questo senso, Ward (1978) ha mostrato come si debba sempre pensare al bambino
e alla bambina innanzitutto come attori indipendenti, enfatizzando le loro dimensioni
individuali e soggettive e le loro relazioni personali e materiali con i luoghi (3). L’autore
parla di «colonizzazione dello spazio prossimale». Trasferendo questa idea, dall’ambito
della «geografia dei bambini» (Holloway e Valentine, 2000) a quello della didattica, l’aula o
lo spazio domestico, secondo una letteratura ormai consolidata (Lorimer, 2005), rappre-
sentano il campo di lavoro privilegiato, ma non, come spesso accade, seguendo un meto-
do che considera lo spazio prossimale come un laboratorio per iniziare a lavorare sullo
sviluppo delle abilità di rappresentazione dello spazio, oppure come passaggio essenziale
per l’acquisizione del linguaggio della geografia (attraverso la descrizione o la rappresen-
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(3) Nel suo caso con i luoghi urbani.
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tazione visuale dei percorsi quotidiani o l’utilizzo dello spazio scolastico e domestico,
come primo «luogo» da cartografare); bensì cercando di capire come le pratiche quotidia-
ne non solo siano il modo in cui si agisce nello spazio, ma costruiscano la geografia «per-
sonale» degli individui. Se si ritorna alla riflessione sul ruolo della diversità, si può com-
prendere come il punto chiave sia mettere a fuoco i modi attraverso i quali tali differenze
influenzano queste pratiche e, di conseguenza, come esse siano parte della costruzione
delle geografie private, a prescindere dalla rappresentazione spaziale che gli individui
restituiscono. Nel caso di alcune «diverse abilità» fisiche (4), ad esempio, un percorso di
educazione geografica è possibile anche se i luoghi non vengono rappresentati o descritti
in termini codificati e comprensibili da tutti.

Corpo e scala. – Colls e Hörschelmann (2009) mettono in luce come raramente, in
geografia, il ruolo dei bambini e delle bambine, e delle loro esperienze spaziali, sia stato
«preso sul serio». Considerazione che fa il paio con quanto affermato da Holloway e
Valentine (2000) circa l’adulto-centrismo che domina l’idea stessa di spazio urbano e la
relazione tra luoghi ed esseri umani. Questo limite può essere superato quando si riflette
sull’educazione geografica, a patto che si consideri l’individualità di ogni bambino e bam-
bina e si superi un’ottica nella quale la norma e il codice rappresentazionale (la carta geo-
grafica o le mappe mentali) siano l’unico orizzonte di riferimento. L’alternativa è costituita
dalla centralità della dimensione corporea nel processo di conoscenza spaziale. In genera-
le, nell’educazione geografica e, in particolare, in alcuni curricoli europei, si è cercato di
lavorare in questa direzione, introducendo la multisensorialità come approccio base allo
spazio e all’insegnamento della geografia e dichiarando esplicitamente il valore educativo
delle differenze. Tuttavia, prima di operare nella direzione indicata in tali testi, occorre
chiarire cosa sia il corpo, non in senso generale rispetto allo spazio, ma in relazione all’e-
ducazione geografica. Il corpo è il primo livello di scala al quale l’individuo agisce spazial-
mente, o meglio, la relazione tra corpo e spazio prossimale costituisce questo primo livel-
lo scalare. L’isolato, il quartiere o la città, volendo rimanere a una dimensione locale, in un
percorso di educazione spaziale, sono sempre, inevitabilmente, conseguenti rispetto alla
geografia del vicino e dello spazio prossimale. In questa distinzione è racchiuso il senso
del ragionamento qui prodotto. Le scale superiori (il quartiere, la città) sono inequivoca-
bilmente legate alla rappresentazione dei luoghi e degli spazi, alla loro narrazione e alla
necessità di costruire un immaginario condiviso e, in una certa misura, codificato; al con-
trario, la scala che corrisponde alla geografia prossimale si costruisce attraverso l’azione, il
movimento e il ruolo attivo del corpo. Su questo piano si gioca la complementarità tra le
due prospettive didattiche discusse in precedenza. La scelta di scala è sempre una scelta
di carattere metodologico, soprattutto nell’insegnamento della geografia. Scale differenti
implicano metodi e prospettive differenti, persino alternative, se si accetta che la costru-
zione della conoscenza geografica possa passare anche attraverso una scala «più-che-loca-
le», nella quale il movimento, l’azione e la trasformazione dello spazio attraverso il corpo
sono più importanti della sua rappresentazione o della descrizione delle sue componenti
costitutive. Perché l’obiettivo dell’educazione geografica, a questa scala, non è l’acquisi-
zione di un linguaggio codificato, trasmissibile e comprensibile per descrivere il mondo,
bensì la consapevolezza delle relazioni fisiche e soggettive tra il proprio corpo e lo spazio
prossimale.

(4) Si vedano, a tal proposito, i lavori di Allen (2004) e Holt (2007).
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Superare la rappresentazione? – La distinzione proposta nel paragrafo precedente
corrisponde, in molti curricoli europei, alla separazione tra la sfera delle preconoscenze,
delle dimensioni predisciplinari, della didattica dell’infanzia e di quella dei saperi discipli-
nari, cioè tra scuola dell’infanzia e scuola primaria. Viene in questo modo applicata una
logica progressiva secondo la quale, una volta entrati nella dimensione disciplinare, si pri-
vilegia un metodo rappresentazionale e, pur dichiarandola quale elemento fondamentale,
si tende a trascurare la scala corporea.

Si tratta di una prospettiva limitante, perché allo sviluppo delle conoscenze geografi-
che non dovrebbe, automaticamente, corrispondere una perdita di rilevanza di questa
scala. A livello didattico, probabilmente, la domanda corretta da porsi è come cercare di
mantenere più a lungo in primo piano questa dimensione. Si tratta di un nodo particolar-
mente delicato se si considera che i meccanismi di produzione della conoscenza geografi-
ca, i metodi e l’insegnamento della nostra disciplina sono «irrimediabilmente» legati alla
rappresentazione dello spazio, e che questo legame viene sancito statutariamente nell’e-
ducazione geografica, ogni qualvolta si cerca di definire cosa debba insegnare la geografia
e come debba farlo. Per esempio un possibile punto di partenza potrebbe risiedere nella
presa di coscienza della necessità di un ampliamento dell’apparato strumentale che viene
usato nella didattica della geografia, nell’introduzione di approcci e metodi che siano
complementari rispetto alla dimensione visuale e rappresentazionale.
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OVERCOME THE REPRESENTATIONAL APPROACH TO SCHOOL GEOGRAPHY. CAN
GEOGRAPHICAL EDUCATION BE ACTIVE, SUBJECTIVE AND DIFFERENCE-ORIENTED? –
During the last decade both the well-known «turn to the body» and the «non-representa-
tional theory» have pointed out the importance of actions, performances and daily life
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spaces in the production of private Geographies. Even if, during the same period, bodies
and daily life spaces have been included as topics and tools of many European
Geographical Curricula, we can affirm that the legacy of representative and visual
methodologies, such as maps reading, visual representation of landscapes and mental
maps, is still keeping its historical predominance in the teaching of Geography. According
to Lorimer work on «more-than-representational» knowledge, and to the critical analysis of
the «oculo-centrism» of Geography, the contribute discuss the visual and representative
approach to Geographical Education, underlining how this could be considered a mighty
limit for the development of teaching practices that work on differences (instead of deny-
ing and trying to overcome them) and emphasize the private and subjective relation
among children and spaces.
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