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Riassunto  
Il contributo propone un approccio all’educazione fondato sull’intreccio tra in-
frastrutture educative situate, commons, linguaggi embodied e pratiche di cura. 
In dialogo con le prospettive sulle epistemologie situate e sulla decolonizzazione 
della didattica, l’articolo definisce l’apprendimento come processo relazionale 
e multimodale, radicato nei contesti e nelle pratiche. Attraverso una traiettoria 
di ricerca-azione consolidata nell’ultimo decennio, la città e il patrimonio cultu-
rale sono interpretati come infrastruttura educativa capace di attivare forme di 
partecipazione, co-costruzione e responsabilità condivisa. In questa prospettiva, 
i linguaggi embodied – gesto, immagine, suono e movimento – operano come 
dispositivi cognitivi, mentre la cura si configura come pratica epistemica che 
orienta relazioni non estrattive tra soggetti, saperi e ambienti. In tale quadro, 
l’educazione emerge come configurazione situata di pratiche, relazioni e condi-
zioni dell’apprendere. 
 
Parole chiave: educazione alla complessità; infrastrutture educative; commons; 
linguaggi embodied; pratiche di cura; educazione al patrimonio 
 
Abstract 
This paper proposes an approach to education grounded in the interplay between 
situated educational infrastructures, commons, embodied languages, and care 
practices. In dialogue with perspectives on situated epistemologies and the 
decolonization of pedagogy, the article defines learning as a relational and 
multimodal process, rooted in contexts and practices. Through a trajectory of 
action research consolidated over the past decade, the city and cultural heritage 
are interpreted as educational infrastructure capable of activating forms of 
participation, co-construction, and shared responsibility. From this perspective, 
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1. Introduzione 
 
Il pensiero pedagogico, per sua natura, si configura come un campo autori-

flessivo, costantemente impegnato a rielaborare i propri paradigmi alla luce 
delle trasformazioni dei saperi, delle pratiche e dei dispositivi educativi. In 
questo contesto, la letteratura scientifica e il dibattito educativo hanno progres-
sivamente messo in discussione l’adeguatezza dei modelli trasmissivi nell’af-
frontare la complessità dei contesti contemporanei, caratterizzati da interdipen-
denze ecologiche, trasformazioni tecnologiche e pluralità culturali (Dominici, 
2018; 2023; Perkowska-Klejman, 2022). Educare alla complessità comporta un 
ripensamento delle condizioni di produzione e circolazione del sapere, interro-
gando i regimi epistemici (Granjou & Arpin, 2015; Feldbacher-Escamilla, 
2019; Vigni, 2021) che strutturano pratiche didattiche, linguaggi e ambienti di 
apprendimento (Gladwin & Ellis, 2024; Sacristano et al., 2025). Questo atteg-
giamento implica la necessità di confrontarsi con quella ‘riforma del pensiero’ 
auspicata da Morin (2000, 2001), secondo cui comprendere i fenomeni contem-
poranei richiede la capacità di mettere in relazione ciò che la frammentazione 
disciplinare tende a separare. In questa prospettiva, la conoscenza pertinente 
non consiste nell'accumulo di informazioni, ma nella loro contestualizzazione 
e articolazione entro sistemi relazionali complessi. Come sottolinea Ceruti 
(2018), tale sfida assume oggi una valenza educativa decisiva, poiché richiede 
forme di apprendimento capaci di integrare saperi, esperienze e responsabilità 
all’interno di una condizione sempre più interdipendente e planetaria. In dia-
logo con le prospettive che pongono al centro epistemologie situate, saperi mar-
ginalizzati e pratiche di cura, questo contributo propone di considerare l’edu-
cazione come un processo radicato in infrastrutture educative situate, intese non 
come semplici contesti, ma come configurazioni dinamiche di relazioni tra 
spazi, corpi, pratiche e media. In tale prospettiva, il sapere non è ‒ una volta di 

embodied languages ‒ gesture, image, sound, and movement ‒ function as 
cognitive devices, while care emerges as an epistemic practice that fosters non-
extractive relationships among subjects, knowledge, and environments. Within 
this framework, education emerges as a situated configuration of practices, 
relationships, and conditions of learning. 
 
Key words: complexity-oriented education; educational infrastructures; 
commons; embodied learning; care practices; heritage education 
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più ‒ concepito come un contenuto da trasmettere, ma come un processo emer-
gente, che si costruisce attraverso l’interazione tra soggetti, ambienti e lin-
guaggi eterogenei. In questi termini, la decolonizzazione della didattica non è 
assunta come un tema aggiuntivo, bensì come una trasformazione immanente 
dei dispositivi educativo-pedagogici stessi. Il contributo, dunque, si pone in 
dialogo con alcune prospettive decoloniali contemporanee che interpretano 
l’educazione come pratica relazionale, embodied e situata (Canagarajah, 2023a, 
b). In tale prospettiva, la trasformazione dei dispositivi educativo-pedagogici 
non riguarda soltanto i contenuti dell'insegnamento, ma i regimi epistemici at-
traverso cui la conoscenza viene prodotta, condivisa e legittimata. In tal senso, 
si configura come una riformulazione dei regimi epistemici attraverso pratiche 
embodied e situate, che spostano il baricentro della conoscenza dal primato li-
neare della parola alla pluralità dei linguaggi, riconoscono il valore dei saperi 
radicati nei luoghi e attivano relazioni ‘non estrattive’ con il patrimonio cultu-
rale e ambientale. I linguaggi embodied – gesto, immagine, suono, movimento 
– operano in questo senso come dispositivi capaci di disarticolare gerarchie 
consolidate, aprendo a forme di conoscenza plurali, relazionali e processuali 
(LeFeber et al., 2023). Il contributo, dunque, propone un approccio all’educa-
zione alla complessità fondato sull’interazione tra quattro dimensioni tra loro 
interdipendenti: le infrastrutture educative situate, intese come configurazioni 
relazionali dell’apprendere; i commons, come pratiche condivise di accesso, 
uso e responsabilità; i linguaggi embodied, che attivano forme di conoscenza 
situata e multimodale; e le pratiche di cura, intese come modalità epistemiche 
che orientano tali processi in termini relazionali e non estrattivi. Attraverso il 
riferimento a una traiettoria pluriennale di ricerca sviluppata da chi scrive in 
contesti patrimoniali (heritage), il testo intende mostrare come tali elementi 
possano concorrere alla definizione di un approccio educativo orientato alla 
complessità, in cui apprendere significa abitare relazioni, attraversare linguaggi 
e co-costruire significati in contesti situati.  
 
 
2. Dall’ambiente di apprendimento all’infrastruttura educativa situata 
 

Nel dibattito pedagogico, la nozione di ambiente di apprendimento ha pro-
gressivamente ampliato il proprio raggio semantico, includendo non solo gli 
spazi fisici, ma anche le dimensioni sociali, culturali e tecnologiche che contri-
buiscono a configurare l’esperienza educativa (Rivoltella, 2020). Tuttavia, no-
nostante questa estensione, il concetto di learning environment (Damşa et al., 
2019; Hwang, 2014) continua spesso a essere utilizzato in modo descrittivo, 
come cornice delle pratiche, più che come dispositivo attivo nella produzione 
di conoscenza, risultando limitante sia sul piano teorico sia su quello operativo. 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 1/2026 ISSNe 2284-015X 

 

328 

La crescente ibridazione tra spazi fisici e digitali, la centralità delle pratiche 
partecipative e il ruolo dei contesti territoriali, infatti, permettono uno scarto 
teorico che vede il ripensamento dell’ambiente: non più concepito come luogo 
organizzato per l’apprendimento, ma come configurazione relazionale in cui 
spazio, pratiche, media e comunità concorrono alla costruzione del sapere, 
aprendo nuove prospettive sul ruolo educativo del patrimonio culturale e dei 
commons. In questa prospettiva, si propone di adottare la nozione di infrastrut-
tura educativa situata (situated educational infrastructure), intesa come una 
configurazione dinamica di relazioni tra spazi, soggetti, pratiche e media, ca-
pace di attivare e sostenere processi di conoscenza. 

A differenza dell’ambiente educativo, l’infrastruttura non è un contenitore, 
ma una rete di relazioni (Woolner, 2022; Zorde & Lapidot-Lefler, 2025) che 
comprende elementi materiali e immateriali – spazi e oggetti fisici, ambienti 
digitali, pratiche embodied, dispositivi interpretativi, forme di partecipazione – 
tali da definire, nel loro intrecciarsi, le possibili condizioni dell’apprendere. In 
questo senso, le infrastrutture educative situate appaiono come sistemi ibridi, 
in cui dimensioni fisiche, digitali e simboliche si articolano in modo proces-
suale, dando luogo a forme di apprendimento distribuite e multimodali. 

L’aggettivo ‘situata’ sottolinea il radicamento di tali infrastrutture nei con-
testi specifici in cui emergono. Gli spazi educativi non sono astratti né inter-
cambiabili, ma portatori di stratificazioni storiche, culturali e simboliche che 
incidono sulle modalità di accesso al sapere e sulle forme di partecipazione. In 
questa prospettiva, il territorio – inteso come intreccio di luoghi, pratiche e re-
lazioni – diviene una componente fondamentale dell’infrastruttura educativa, 
contribuendo a definire non solo dove si apprende, ma come e attraverso quali 
linguaggi. In tal senso, il concetto di risonanza, ampliamente teorizzato da 
Hartmut Rosa (2020; 2023), consente di leggere le infrastrutture educative 
come dispositivi capaci di attivare relazioni significative tra soggetti e mondo, 
mentre la nozione di dwelling proposta da Tim Ingold (2011) invita a conside-
rare l’apprendimento come pratica di abitazione dei luoghi, in cui conoscenza 
e esperienza si co-costruiscono attraverso l’interazione con l’ambiente.  

Questo approccio trova ulteriori elementi di approfondimento nelle rifles-
sioni provenienti dall’ambito delle arti performative, della teoria dello spazio 
espositivo e della museografia, che mettono in discussione la presunta neutra-
lità degli ambienti deputati alla fruizione culturale. In tale prospettiva, lo spazio 
educativo può essere inteso come una zona interstiziale e relazionale, un in-
between space tra aree fisiche o concettuali situate e ben distinte, discostandosi 
dall’interpretazione più condivisa di contenitore stabile. A partire, ad esempio, 
dall’impianto critico al modello del white cube (O’Doherty, 1986) e della black 
box teatrale (Peter Brook, 1968) che evidenzia come ogni configurazione spa-

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 1/2026 ISSNe 2284-015X 

 

329 

ziale incorpori specifiche condizioni di visibilità, accesso e partecipazione, con-
tribuendo a definire le modalità stesse dell’esperienza. Il riferimento a questi 
modelli non intende trasporre categorie estetiche nel campo educativo, ma mo-
strare come ogni spazio di apprendimento incorpori una politica della visibilità, 
dell’accesso e della partecipazione. 

In questa prospettiva, lo spazio assume una valenza performativa: non è il 
luogo in cui l’azione avviene, ma una componente attiva nella sua produzione. 
Come suggeriscono le riflessioni sulla performatività, tra cui ‒ a titolo esempli-
ficativo ‒ quelle di Judith Butler (2015), l’esperienza si configura come un 
evento situato, in cui corpo, tempo e relazione con il pubblico concorrono alla 
costruzione del significato. Tale dimensione si è ulteriormente intensificata nei 
contesti recenti, in cui la compresenza di spazi fisici e mediati – sincroni e asin-
croni – ha reso evidente la natura ibrida degli ambienti educativi, rafforzando 
la necessità di pensarli come infrastrutture relazionali piuttosto che come spazi 
delimitati. 

Questa interpretazione consente di integrare in un unico quadro analitico 
dimensioni spesso trattate separatamente: la materialità degli spazi, le pratiche 
embodied, le tecnologie digitali, le forme di organizzazione sociale e i saperi 
formali e informali. In tal senso, le infrastrutture educative rappresentano il 
contesto teorico più adeguato all’emergere di pratiche educative orientate alla 
complessità, in cui l’apprendimento si configura come un processo relazionale 
e multimodale; qui risuona il principio enunciato da Ceruti e Lazzarini (2016) 
di una pedagogia della complessità, fondata sul ‘terzo spazio’ come luogo di 
incontro e dialogo tra diversità, per educare alla solidarietà planetaria e superare 
la logica dell’identità chiusa. 

I contesti di ricerca-azione richiamati in questo contributo offrono esempi 
significativi di tali dinamiche. Da un lato, esperienze sviluppate in ambito pa-
trimoniale mostrano come spazi storici e culturali possano essere attivati come 
infrastrutture educative attraverso dispositivi interpretativi e pratiche partecipa-
tive; dall’altro, processi in corso evidenziano come tali infrastrutture possano 
essere co-costruite insieme alle comunità, in una prospettiva generativa e non 
prescrittiva. In entrambi i casi, l’attenzione si sposta dall’organizzazione 
dell’ambiente alla progettazione di condizioni relazionali e operative che ren-
dono possibile l’apprendimento come pratica situata. 
 
2.1 Infrastrutture educative in contesti patrimoniali: traiettoria e casi di ricerca-
azione 
 

I percorsi di ricerca qui richiamati si inscrivono in una traiettoria sviluppata 
da chi scrive negli ultimi undici anni, in contesti patrimoniali differenti, acco-
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munati dalla sfida di avvalersi di approcci educativi quali strumenti di valoriz-
zazione dei patrimoni stessi. In sintesi, derivano da cicli di ricerca-azione arti-
colati in fasi di pianificazione, implementazione, raccolta dati quantitativi e 
qualitativi (osservazioni, documenti, interviste semi strutturate, narrazioni, que-
stionari, analisi dei discorsi…), attraverso mixed Methods e riflessione per la 
progettazione o riprogettazione delle proposte educative e di valorizzazione. 
L’autrice è ricercatrice e contestualmente progettista, nei contesti studiati ha 
assunto il ruolo di researcher-practitioner (Cronemyr et al., 2024) con uno 
scopo trasformativo delle situazioni, combinando partecipazione attiva e di-
stanza riflessiva; la posizione di insider è stata gestita mediante cicli di rifles-
sione sistematica, attenzione agli squilibri di potere e rispetto dei principi etici 
di non-danno e beneficio per i partecipanti (Alpert et al., 2022). Si precisa che, 
in questa sede, i progetti descritti non sono assunti come casi studio in senso 
comparativo, né come evidenze empiriche finalizzate alla validazione del qua-
dro teorico proposto. La loro funzione è quella di dispositivi euristici attraverso 
cui osservare l’emergere di pratiche, relazioni e configurazioni educative che 
hanno contribuito alla progressiva elaborazione delle categorie qui discusse. 

Il primo caso è Paesaggi culturali (2014-15) (De Nicola & Zuccoli, 2016), in 
cui il patrimonio viene indagato come ambiente vissuto attraverso l’integrazione 
tra oggetti e pratiche artistiche e osservazione scientifica. In questo contesto, la 
messa a punto di toolkit educativi fondati su sollecitazioni sensoriali e corporee, 
nasce da un processo iterativo di ricerca sul comportamento dei visitatori, orien-
tato a comprendere come percezione, movimento e attenzione contribuiscano alla 
costruzione dell’esperienza. Il patrimonio emerge così non come oggetto di tra-
smissione, ma come campo di attivazione percettiva e cognitiva. 

Un secondo passaggio è costituito dal progetto Mobartech nel contesto del 
sito UNESCO di Mantova e Sabbioneta (2017-2019), in cui l’impostazione 
viene sviluppata in chiave partecipativa e sistemica. Il patrimonio è qui inter-
pretato come infrastruttura di apprendimento urbano, attraverso processi di co-
design che coinvolgono istituzioni, scuole e cittadini nella costruzione di dispo-
sitivi interpretativi. L’integrazione tra dati qualitativi (narrazioni, pratiche par-
tecipative) e strumenti quantitativi validati ha consentito di esplorare il patri-
monio come contesto di apprendimento urbano attraverso l’integrazione di pra-
tiche partecipative, raccolta di dati e dispositivi interpretativi. 

Le pratiche in corso presso la Gualda, una tra le più antiche Ville Venete 
situata in provincia di Vicenza, introducono una ulteriore evoluzione. In questo 
caso, l’infrastruttura educativa non è data né interamente progettata, ma emerge 
progressivamente attraverso dispositivi partecipativi – raccolta di memorie, ar-
chivi orali, soundwalk, pratiche di esplorazione embodied – che attivano il pa-
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trimonio come spazio relazionale. Più che produrre esiti consolidati, tali pro-
cessi consentono di osservare in atto la configurazione di un’infrastruttura edu-
cativa situata, co-costruita tra comunità, pratiche e ambiente. 

Nel loro insieme, questi casi sono assunti come dispositivi di ricerca che 
permettono di articolare il passaggio da patrimonio come ambiente di espe-
rienza a patrimonio come infrastruttura educativa. La Tabella 1 sintetizza la 
traiettoria di ricerca e le diverse configurazioni attraverso cui il patrimonio è 
stato progressivamente interpretato come infrastruttura educativa. Va ricono-
sciuto che le esperienze qui richiamate si collocano in contesti europei e in re-
lazione a patrimoni culturali di tradizione occidentale. Tuttavia, non si ritiene 
che questo comprometta il framework proposto – fondato su categorie episte-
mologiche applicabili a contesti diversi – bensì ne circoscrive l’ambito entro 
cui le evidenze sono state prodotte al fine di indagare i processi di decoloniz-
zazione, sacrificando intenzionalmente la dimensione contenutistica. 

 
Tab. 1 - Esperienze di riferimento per l'elaborazione del quadro teorico e configurazioni delle infrastrutture 
educative 
 
Fase della 
ricerca Contesto Focus edu-

cativo 
Dispositivi / 
pratiche 

Configurazione 
dell’infrastruttura 

Contributo teo-
rico emerso 

Paesaggi 
culturali 
(2014-15) 

Siti patrimoniali 
diffusi: Villa Car-
lotta e isola Coma-
cina (Co), Orto 
Botanico di Ber-
gamo e valle 
d’Astino  

Discipline: 
Arte e 
scienza 
Attivazione 
percettiva e 
corporea 
dell’espe-
rienza 

Toolkit esplora-
tivo- 
sensoriali, prati-
che artistiche, 
osservazione 
dei visitatori 

Patrimonio come 
ambiente di espe-
rienza 

L'esperienza 
percettiva e cor-
porea precede 
la costruzione di 
significato. 

Mobartech 
caso studio 
Mantova 
Sabbioneta 
(2017-19) 

Contesto urbano 
UNESCO 

Partecipa-
zione e co-
design 

Dispositivi inter-
pretativi, coin-
volgimento sta-
keholder, mixed 
methods 

Patrimonio come 
ecosistema di ap-
prendimento ur-
bano 

Il patrimonio 
opera come in-
frastruttura rela-
zionale che con-
nette attori, sa-
peri e pratiche. 

Gualda 
(processo 
in corso) 

Villa Veneta (XV 
sec) Paesaggio 
rurale e comunità 
locale 

Co-costru-
zione e prati-
che di cura 

Raccolta di me-
morie, archivi 
orali, soundwalk, 
pratiche embo-
died 

Infrastruttura edu-
cativa situata 
(emergente) 

La cura e il 
commoning ge-
nerano forme di 
apprendimento 
territoriale e ap-
partenenza 

 
 
3. Commons come framework educativo 
 

Negli ultimi anni, il concetto di commons (beni comuni) ha assunto una cre-
scente rilevanza nel dibattito politico, governativo e scientifico, coinvolgendo 
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molteplici discipline e spostando l’attenzione da una concezione della risorsa 
fondata sulla proprietà a una prospettiva centrata sulle pratiche (Ostrom, 2010 
a e b). In questa direzione, l’espressione commons non si riferisce più primaria-
mente ad un oggetto – un bene materiale o immateriale – ma ad un insieme 
dinamico di relazioni tra risorse, comunità e regole di uso e cura (Cerreta et al., 
2025). Ciò che lo caratterizza non è il regime proprietario, bensì il processo di 
commoning, inteso come pratica collettiva di accesso, responsabilità e gestione 
condivisa (Collet-Sabé & Ball, 2024). 

Traslato in ambito educativo, questo approccio consente di ripensare l’ap-
prendimento non come processo individuale, ma come pratica situata e relazio-
nale, radicata in contesti sociali e materiali. Le cosiddette commons-based pe-
dagogies configurano, infatti, i contesti educativi come spazi condivisi, gover-
nati attraverso dinamiche di co-creazione, dialogo tra pari e responsabilità re-
ciproca, favorendo forme di auto-organizzazione e la costruzione di soggettività 
non fondate sulla competizione individuale (Pantazidis, 2024). In questa pro-
spettiva, l’educazione si configura come infrastruttura sociale, in cui il sapere 
emerge da pratiche collettive e situate, piuttosto che da processi lineari di tra-
smissione. 

Questo passaggio teorico riconduce alla nozione di infrastruttura educativa 
situata introdotta nella sezione precedente. Se le infrastrutture definiscono le 
condizioni relazionali dell’apprendere, i commons ne rappresentano la dimen-
sione normativa e operativa: non semplicemente spazi o risorse, ma modalità 
di organizzazione e gestione fondate su accesso condiviso, responsabilità e 
cura. In tal senso, i commons possono essere intesi come infrastrutture educa-
tive in atto, in cui apprendimento, partecipazione e governance si intrecciano. 
 
3.1 Le città e i patrimoni di eredità come commons culturali 
 

In ambito territoriale e culturale, tali prospettive trovano un’applicazione 
particolarmente significativa nella nozione di heritage commons, in cui il patri-
monio – materiale e immateriale – è concepito come risorsa condivisa capace 
di sostenere processi di identità, creatività e sviluppo locale (Bertacchini, 2020; 
Klein et al., 2024). In questa prospettiva, le pratiche culturali, gli spazi urbani 
e gli elementi identitari di un territorio mutano da ‘semplici’ oggetti di conser-
vazione, a risorse attive, la cui gestione collettiva può generare forme di inclu-
sione, partecipazione e nuove modalità di governance. 

Parallelamente, la letteratura sugli urban commons estende tale approccio 
all’intero spazio urbano, inteso come bene comune prodotto e trasformato col-
lettivamente (Chan, 2018; Marela, 2024; Williams, 2018). La città stessa può 
essere concepita come commons, superando la dicotomia pubblico/privato e 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 1/2026 ISSNe 2284-015X 

 

333 

mettendo in discussione i regimi proprietari tradizionali (Foster & Iaione, 2015; 
2018).  

I commons, dunque, assumono una valenza profondamente educativa, in 
quanto rendono visibili e praticabili forme di interdipendenza tra soggetti, am-
bienti e saperi. Le pratiche di commoning implicano, infatti, modalità di rela-
zione fondate sulla cura, intesa non come disposizione etica accessoria, ma 
come pratica epistemica che orienta l’attenzione, riconosce la pluralità dei punti 
di vista e valorizza saperi situati e spesso marginalizzati. In questo senso, i com-
mons contribuiscono a una riconfigurazione dei regimi epistemici, aprendo a 
forme di apprendimento che mettono in discussione gerarchie consolidate e fa-
voriscono processi di giustizia epistemica. In questa prospettiva, i commons 
possono essere letti come dispositivi educativi coerenti con il paradigma della 
complessità. Come sottolineano Morin (2000; 2001) e Ceruti (2018), compren-
dere fenomeni complessi richiede la capacità di connettere dimensioni che i 
processi di specializzazione tendono a separare. Le pratiche di commoning ren-
dono visibili tali interdipendenze, poiché agiscono attraverso un processo di 
relazione tra elementi eterogenei entro configurazioni dinamiche e non riduci-
bili a singoli elementi. 

 
 

4. Linguaggi embodied e pratiche decolonizzanti 
 
All’interno del quadro delineato, la riconfigurazione delle infrastrutture edu-

cative situate implica una trasformazione dei linguaggi attraverso cui la cono-
scenza viene prodotta, condivisa e legittimata a partire dalla perdita del primato 
del linguaggio verbale e testuale, che ha storicamente orientato i modelli edu-
cativi, a favore di una prospettiva capace di riconoscere la pluralità dei codici 
espressivi e cognitivi. 

In questa direzione, un contributo significativo proviene dalla pedagogia 
delle multiliteracies (New London Group, 1996/2025), che ha evidenziato 
come la crescente complessità culturale, sociale e tecnologica renda insuffi-
ciente una concezione dell’alfabetizzazione fondata esclusivamente sul lin-
guaggio verbale e scritto. Le multiliteracies riconoscono infatti che i processi 
di significazione si sviluppano attraverso una pluralità di modalità espressive – 
linguistiche, visive, sonore, gestuali e spaziali – e che l’apprendimento richiede 
la capacità di attraversare e integrare tali registri. In questa prospettiva, la co-
noscenza è continuamente progettata e rielaborata attraverso pratiche di inter-
pretazione e produzione di significati. 

Tale impostazione trova ulteriore sviluppo nelle riflessioni sulla multimo-
dalità (Kress, 2010), secondo cui ogni atto comunicativo mobilita una molte-
plicità di risorse semiotiche che contribuiscono alla costruzione del significato. 
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L’apprendimento può così essere interpretato come un processo di negozia-
zione tra linguaggi differenti, in cui parola, immagine, gesto, suono e organiz-
zazione dello spazio partecipano congiuntamente alla produzione della cono-
scenza. 

All’interno di questo quadro assume particolare rilevanza il tema della vi-
sual literacy (González-Zamar et al., 2023; Strazdiņa, 2021), intesa come capa-
cità di leggere, interpretare, valutare e produrre significati attraverso le imma-
gini e i media visivi. La crescente centralità delle culture visuali e degli am-
bienti digitali rende infatti necessario sviluppare competenze che non si limitino 
alla decodifica delle informazioni, ma che consentano di comprendere i presup-
posti culturali, simbolici e politici incorporati nelle rappresentazioni visive. In 
questa prospettiva, le immagini non costituiscono semplici supporti illustrativi, 
ma veri e propri strumenti cognitivi capaci di sostenere processi di riflessione, 
interpretazione e costruzione della conoscenza. 

Il sapere non si configura più come contenuto stabile da trasmettere, ma 
come processo dinamico che emerge dall’interazione tra linguaggi eterogenei, 
corpi e contesti. In tal modo i linguaggi embodied assumono una rilevanza sig-
nificativa. Le prospettive dell’embodied ed enactive cognition (Varela et al., 
1991; Noë, 2004) consentono di concepire la conoscenza non come rap-
presentazione interna del mondo, ma come processo che emerge dall’intera-
zione tra organismo e ambiente. In tal senso, il gesto, il disegno, il suono e 
l’immagine non costituiscono semplicemente strumenti espressivi alternativi, 
ma dispositivi cognitivi attraverso cui si attivano forme di conoscenza situata e 
relazionale. Il corpo trasforma la sua funzione da supporto dell’apprendimento, 
ad agente epistemico, capace di generare e trasformare significati attraverso 
l’azione. Questa visione comporta la progettazione di ecosistemi educativi 
ibridi in cui si intrecciano elementi materiali, digitali, sociali e pedagogici, ge-
nerando al contempo opportunità e vincoli (Pilgaard, & Davidsen, 2026).  

In questa prospettiva, il ruolo dei media e degli artefatti digitali assume una 
funzione centrale non in termini di supporto alla trasmissione dei contenuti, ma 
come forma di mediazione capace di ampliare le possibilità di esperienza, 
esplorazione e costruzione del sapere. In continuità con la tradizione del lear-
ning by doing (Dewey, 1938/2018), l’apprendimento si configura come riorga-
nizzazione dell’esperienza, che richiede contesti operativi autentici, che mirano 
ad evitare l’acquisizione passiva di informazioni, in favore di un processo co-
noscitivo che emerge dall'interazione tra soggetti, contesti e strumenti. 

Gli artefatti configurano spazi di azione nei quali il sapere prende forma 
attraverso pratiche operative, relazionali e riflessive, contribuendo a strutturare 
le condizioni entro cui l'esperienza può essere osservata, interpretata e condi-
visa (Rossi, 2021). 
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In tale prospettiva, gli artefatti digitali possono essere interpretati come am-
plificatori esperienziali: dispositivi che non producono conoscenza in modo au-
tonomo, ma che intensificano le possibilità percettive, narrative e relazionali 
dell'esperienza educativa, favorendo forme di apprendimento situato, multimo-
dale e distribuito. Come brevemente descritto nel sottoparagrafo 2.1, nei con-
testi patrimoniali, mappe interattive, archivi digitali, soundwalk e dispositivi 
locativi non sostituiscono l’incontro con i luoghi, ma ne estendono le possibilità 
di accesso, interpretazione e condivisione. 

In modo convergente, le teorie della cognizione distribuita (Hutchins, 1995) 
permettono di leggere tali processi come sistemi in cui la conoscenza è disse-
minata tra soggetti, strumenti e contesti. 

Questa visione apre a una dimensione che può essere letta in chiave decolo-
nizzante. La messa in discussione della centralità del testo e della linearità di-
scorsiva implica infatti una ridefinizione delle gerarchie tra linguaggi e saperi, 
rendendo possibile il riconoscimento di forme di conoscenza spesso margina-
lizzate o subordinate. I linguaggi embodied contribuiscono così a una riconfi-
gurazione dei regimi epistemici, in cui il sapere si costruisce attraverso pratiche 
plurali, situate e non estrattive.  

In questo contesto si collocano alcune pratiche di ricerca orientate a esplo-
rare il ruolo dei linguaggi embodied nei processi educativi. Tra queste, il cho-
reographic drawing può essere inteso come un dispositivo metodologico emer-
gente, che integra gesto, segno e spazio in un processo di esplorazione e costru-
zione di significato. Sviluppato nell’ambito di pratiche di ricerca condotte negli 
ultimi anni, esso attiva una forma di mediazione visivo-performativa in cui il 
corpo diviene elemento centrale nella relazione tra percezione, azione e rappre-
sentazione. La coreografia è letta come una forma di notazione utile a costruire 
lo spazio al confine tra disegno e linguaggio, in cui il gesto si configura come 
traccia immateriale e il corpo come medium di produzione di significato (De 
Nicola et al., 2023).  

In questa prospettiva, il disegno non è inteso come un semplice esito rappre-
sentativo, ma come una traccia e, al tempo stesso, un dispositivo di mediazione 
del processo conoscitivo. Nell’ambito delle pratiche di educazione al patrimo-
nio, può essere impiegato come linguaggio attivo, capace di sostenere osserva-
zione, interpretazione e progettazione, rendendo visibile il passaggio tra per-
cezione, gesto e concettualizzazione (De Nicola, 2022; Zuccoli & De Nicola, 
2024). Il gesto, inteso come forma di articolazione pre-verbale del pensiero, 
rappresenta un elemento di transizione tra percezione e concettualizzazione, 
rendendo visibile il processo conoscitivo (De Nicola, 2022). 

Tali pratiche si collocano in una prospettiva esplorativa della coreografia, 
che si distingue dai modelli trasmissivi e replicativi diffusi nei media digitali 
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contemporanei, privilegiando invece la produzione di variazioni, interpreta-
zioni e costruzioni situate del gesto (García-Sottile et al., 2023). In questo 
senso, il choreographic drawing si configura come un dispositivo che consente 
di attivare forme di conoscenza embodied e multimodale, attraverso l’intera-
zione tra corpo, spazio e linguaggi. 

In quest’ottica, i linguaggi embodied non rappresentano un’integrazione ac-
cessoria ai modelli educativi esistenti, ma una componente strutturale di un ap-
proccio orientato alla complessità. Essi permettono di articolare forme di cono-
scenza che emergono dall’interazione tra corpo, spazio e comunità, contri-
buendo a configurare pratiche educative in cui apprendere significa attraversare 
linguaggi, abitare i luoghi e co-costruire significati in contesti situati. 
 
 
5. Cura e complessità: verso un approccio integrato 
 

Entro questa cornice teorica, la cura assume un ruolo significativo non come 
disposizione etica accessoria, ma come pratica epistemica che orienta i processi 
di conoscenza. In questa prospettiva, la cura implica una forma di attenzione 
situata, capace di riconoscere la relazione tra soggetti, contesti e saperi, e di 
attivare modalità di apprendimento fondate sull’interdipendenza. Come eviden-
ziato da Joan Tronto (1993) e María Puig de la Bellacasa (2017), la cura si 
configura come pratica che produce conoscenza, rendendo visibili connessioni 
e condizioni di esistenza. 

Tale approccio può essere ulteriormente approfondito attraverso il riferi-
mento alle pratiche performative, in cui la cura si manifesta come qualità della 
presenza nello spazio. La relazione educativa non si esaurisce nella trasmis-
sione o costruzione di contenuti, ma si configura come esperienza situata, in cui 
la modalità di stare nello spazio – l’attenzione, l’ascolto, la disponibilità alla 
relazione – incide direttamente sulla qualità dei processi conoscitivi. Parafra-
sando Hartmut Rosa, il sapere emerge da forme di relazione significativa tra 
soggetto e mondo, fondate su reciprocità e risposta.  

Ne consegue che abitare lo spazio educativo possa implicare un coinvolgi-
mento corporeo e relazionale che richiama alcune riflessioni sviluppate 
nell’ambito delle pratiche artistiche contemporanee (si pensi, a titolo esempli-
ficativo, ai lavori di Olafur Eliasson o di Thomas Saraceno): da oggetto di pas-
saggio o fruizione passiva, lo spazio diviene ‘un’entità’ vissuta come estensione 
dell’esperienza corporea, in cui l’osservatore si percepisce al tempo stesso 
come parte e come elemento osservato. Tale investimento fisico e percettivo 
consente di superare una concezione individualistica dell’esperienza, favo-
rendo una consapevolezza della propria posizione all’interno di una rete di re-
lazioni che include altri soggetti, contesti e ambienti. 
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Le esperienze di condivisione dello spazio, in particolare nei contesti segnati 
dalla distanza e dalla mediazione tecnologica, hanno reso evidente come la 
compresenza – anche quando mediata – incida profondamente sulla qualità 
dell’esperienza educativa. In questo senso, la compresenza può essere intesa 
come condizione di apprendimento relazionale: un contesto in cui si costruisce 
progressivamente un vero e proprio ‘alfabeto delle relazioni’, fondato su atten-
zione, reciprocità e responsabilità.  

Le pratiche sviluppate nel contesto della Gualda offrono un esempio signi-
ficativo di questa impostazione. Attraverso processi di raccolta di contenuti par-
tecipata e attivazione del patrimonio, il luogo si configura come infrastruttura 
educativa in cui la relazione con l’ambiente si costruisce attraverso forme di 
attenzione condivisa e co-responsabilità. La cura è, dunque, intesa come una 
pratica che orienta i processi di conoscenza, trasformando il patrimonio cultu-
rale da oggetto di fruizione a spazio di relazione. In questo senso, la cura può 
essere interpretata sia come disposizione relazionale, sia come praxis educa-
tiva, nella quale azione, riflessione e rielaborazione dell’esperienza concorrono 
alla costruzione della conoscenza. Questa prospettiva contribuisce a superare 
una concezione della pratica come semplice applicazione di saperi prodotti al-
trove, riconoscendone invece il valore generativo e trasformativo. La cono-
scenza emerge così attraverso processi situati di negoziazione, partecipazione 
e co-costruzione di significati, nei quali soggetti, comunità e contesti concor-
rono alla definizione delle condizioni stesse dell’apprendere (Canagarajah, 
2023). 

 
Tab. 2 - Approccio integrato di educazione alla complessità: dimensioni, funzioni epistemiche e implicazioni 
educative 

 
Dimensione Definizione Funzione epistemica Implicazioni educative 

Infrastrutture 
educative si-
tuate 

Configurazioni dinamiche 
di relazioni tra spazi, prati-
che, media e comunità 

Rendono possibile l’emer-
gere del sapere come pro-
cesso relazionale e situato 

Progettazione di contesti ibridi 
(fisici, digitali, territoriali) orien-
tati all’apprendimento distri-
buito 

Commons Pratiche di accesso, uso e 
responsabilità condivisa 

Ridefiniscono il sapere 
come processo collettivo e 
non proprietario 

Attivazione di forme di parteci-
pazione, co-creazione e go-
vernance condivisa 

Linguaggi 
embodied 

Insieme di pratiche espres-
sive e cognitive (gesto, im-
magine, suono, movi-
mento) 

Producono conoscenza at-
traverso l’interazione tra 
corpo, ambiente e lin-
guaggi 

Integrazione di pratiche multi-
modali e corporee nei pro-
cessi di apprendimento 

Pratiche di 
cura 

Modalità relazionale fon-
data su attenzione, recipro-
cità e responsabilità 

Orientano la conoscenza 
in senso non estrattivo e 
situato 

Costruzione di relazioni edu-
cative basate su presenza, 
ascolto e co-responsabilità 
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A partire da queste considerazioni, è possibile delineare un approccio inte-
grato di educazione alla complessità, fondato sull’interazione tra quattro dimen-
sioni interdipendenti: le infrastrutture educative situate, che definiscono le con-
dizioni relazionali dell’apprendere; i commons, intesi come pratiche di accesso, 
uso e responsabilità condivisa; i linguaggi embodied, che attivano forme di co-
noscenza situata e multimodale; le pratiche di cura, che orientano tali processi 
in termini relazionali e non estrattivi. L’educazione alla complessità emerge 
così come configurazione dinamica di pratiche, relazioni e dispositivi. L’ap-
proccio proposto può essere sintetizzato nelle quattro dimensioni riportate nella 
Tabella 2, che ne esplicitano la funzione epistemica e le principali implicazioni 
educative. 

 
 
6. Discussione e conclusioni 
 

Il contributo principale di questo articolo consiste nel proporre un approccio 
che mette in relazione quattro dimensioni spesso trattate separatamente nel di-
battito educativo: infrastrutture situate, commons, linguaggi embodied e prati-
che di cura. L’elemento di novità non risiede nell’affermazione, ormai larga-
mente condivisa, della necessità di superare modelli trasmissivi, ma nel mo-
strare come l’educazione alla complessità richieda una riconfigurazione con-
giunta dei regimi epistemici, dei dispositivi pedagogici e delle condizioni ma-
teriali dell’apprendere. In questa prospettiva, la complessità è intesa come la 
necessità di abitare contesti interdipendenti attraverso forme di conoscenza si-
tuate, relazionali e multimodali, evitando l’analogia con un aumento dei conte-
nuti o delle competenze richieste. Le riflessioni proposte mirano a offrire una 
cornice interpretativa elaborata attraverso pratiche di ricerca situata sviluppate 
in differenti contesti patrimoniali. 

Da questo punto di vista, l’approccio proposto consente di rileggere gli am-
bienti educativi come infrastrutture relazionali in cui si articolano accesso, par-
tecipazione, mediazione e responsabilità, superando, così, una riflessione limi-
tata ai soli spazi di organizzazione didattica. Ciò comporta almeno tre implica-
zioni. In primo luogo, sul piano educativo e formativo, sollecita una progetta-
zione capace di integrare linguaggi e pratiche differenti, non come strategie ac-
cessorie di engagement, ma come condizioni epistemiche dell’apprendimento. 
In secondo luogo, sul piano territoriale, consente di interpretare patrimonio, 
paesaggio e spazi condivisi come contesti generativi di educazione, sottraendoli 
a una logica ‘meramente’ fruitiva o conservativa. In terzo luogo, sul piano isti-
tuzionale e politico, suggerisce di considerare le pratiche educative come parte 
di un’ecologia più ampia di relazioni tra comunità, luoghi e dispositivi, in cui 
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la questione dell’accesso non può essere separata da quella della co-responsa-
bilità. 

 

 
Fig.1 - Educazione alla complessità come configurazione dinamica 

 
In questo quadro, la decolonizzazione della didattica non si esaurisce nell’in-

clusione di nuovi contenuti o nella tematizzazione dei saperi marginalizzati, 
implica una più radicale ridefinizione di ciò che conta come conoscenza, di chi 
è legittimato a produrla e dei linguaggi attraverso cui essa può essere articolata. 
Il riconoscimento del corpo, della percezione, della relazione e della situazio-
nalità come dimensioni costitutive dell’apprendere non rappresenta dunque un 
correttivo a un impianto già dato, ma una trasformazione del paradigma educa-
tivo stesso. In quest’ottica l’approccio proposto può essere letto in chiave de-
colonizzante distinguendo il piano contenutistico da quello processuale. In que-
sta sede, infatti si è volutamente trascurato il primo, che fa riferimento a speci-
fici contesti post-coloniali, ponendo l’attenzione sui processi di produzione, le-
gittimazione e condivisione della conoscenza, nella convinzione che tali pro-
cessi costituiscano un terreno cruciale per interrogare criticamente le forme 
contemporanee di esclusione epistemica. La valorizzazione di pratiche parteci-
pative, linguaggi plurali e forme situate di apprendimento contribuisce, infatti 
a problematizzare assetti epistemici fondati sull’esclusiva centralità di saperi 
codificati e modalità standardizzate di trasmissione, favorendo condizioni di 
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maggiore pluralismo interpretativo e partecipazione ai processi educativi 
(Omodan, 2024). 

Entro questi termini, educare alla complessità significa predisporre condi-
zioni in cui l’apprendimento possa emergere come pratica situata di relazione, 
interpretazione e responsabilità. Non si tratta di trasmettere saperi su un mondo 
interdipendente, ma di costruire forme educative capaci di farne fare espe-
rienza, rendendo visibile il carattere condiviso, fragile e processuale della co-
noscenza. 
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