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Educazione alla cittadinanza globale e Edu-
cazione civica: un connubio possibile?
Annalisa Quinto e Luca Vittori1, Università di Bologna

Abstract

In un contesto globale sempre più interconnesso e complesso, la riflessione sul 
concetto di cittadinanza richiede di superare le tradizionali categorie legate allo Sta-
to-nazione per abbracciare una prospettiva globale. L’Educazione alla Cittadinanza 
Globale (ECG), promossa dall’UNESCO, si configura come un paradigma educa-
tivo che mira a sviluppare competenze, valori e atteggiamenti necessari per affron-
tare le sfide del mondo contemporaneo, favorendo una cittadinanza consapevole, 
critica e attiva. Tuttavia, in Italia, l’introduzione dell’educazione civica obbligatoria 
con la Legge 92/2019 sembra riflettere una visione più ristretta della cittadinanza, 
ancorata alla dimensione nazionale e giuridica, senza integrare pienamente le pro-
spettive e gli approcci della ECG. Questo contributo, basato su un’analisi tematica 
condotta nell’ambito del progetto PRIN 2022 Global Civic Education, esamina il 
grado di allineamento della normativa italiana con le politiche internazionali sulla 
ECG, evidenziando le principali convergenze e divergenze. Infine, vengono pro-
poste strategie metodologiche per trasformare l’educazione civica in un punto di 
ingresso per la ECG, promuovendo un approccio educativo più trasversale, inter-
disciplinare ed esperienziale, capace di preparare le nuove generazioni ad affrontare 
le sfide della globalizzazione con responsabilità e spirito critico.

1   Il capitolo nasce da una riflessione condivisa, dalla collaborazione dal confronto continuo tra i due autori. 
Tuttavia, si precisa che Annalisa Quinto ha curato i paragrafi 1, 2, 4.2, 5 mentre Luca Vittori ha curato i paragra-
fi 3, 4, 4.1, 6
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Introduzione

In una società sempre più complessa e interconnessa, le cittadine e i cittadini si 
trovano a fronteggiare sfide globali in continua evoluzione. I cambiamenti climati-
ci, i conflitti, le migrazioni, le nuove malattie infettive, le crisi economiche impon-
gono la necessità di sviluppare valori, atteggiamenti e consapevolezze che siano alla 
base della costruzione di un mondo più sostenibile, giusto e inclusivo. 

Fenomeni quali guerre, migrazioni, epidemie, fluttuazioni dei mercati, scarsità 
di risorse, sovrappopolamento, innovazioni tecnologiche e cambiamenti climatici 
hanno modificato e modificheranno le modalità in cui gli esseri umani stanno e 
vivono nel mondo. Il carattere globale di questi fenomeni ci ricorda, spesso in 
modo drammatico, quanto siamo interconnessi e quanto la nostra casa sia la Terra, 
a cui tutti apparteniamo. Ciò fa emergere la necessità di condividere tra gli esseri 
umani un senso di appartenenza comune alla Terra che tenga in considerazione 
tale interconnessione. 

Ad esempio, le migrazioni del passato e del presente hanno trasformato la com-
posizione demografica delle società moderne. Come mostrano recenti dati ISTAT 
(2023), il tasso di natalità tra la popolazione straniera residente in Italia è superiore 
al 13%, fenomeno che, seppur in calo rispetto ad anni passati, suggerisce come 
l’eterogeneità nella composizione della popolazione sia destinata ad aumentare. 
A queste trasformazioni si affiancano profondi cambiamenti di natura economica 
e politica. Basti pensare alla dichiarazione UE-Turchia del 2016 che ha segnato la 
direzione politica intrapresa dall’UE in tema di migrazioni, al conflitto tra Russia e 
Ucraina e alle sue conseguenze nello scacchiere delle alleanze internazionali, oppu-
re alla capacità di imprenditori e multinazionali di influenzare le elezioni politiche 
delle più grandi potenze economiche mondiali. 

Per questi e altri motivi, riflettere oggi sul concetto di cittadinanza implica ine-
vitabilmente adottare una prospettiva globale (Tarozzi, 2021; Quinto & Vittori, 
2024) e superare quelle categorie concettuali tradizionali che storicamente l’hanno 
definita (l’appartenenza allo Stato-nazione, lo status giuridico, il godimento dei 
diritti e l’adempimento dei doveri o lo ius sanguinis). È necessario, quindi, rico-
noscere l’emergere di nuove dimensioni che comprendono la consapevolezza di 
essere cittadini di un mondo interconnesso, la responsabilità verso la sostenibilità 
ambientale, l’impegno per la pace e per la giustizia sociale, contrastando allo stes-
so tempo le preoccupanti derive nazionalistiche di molti governi. Solo attraverso 
questa prospettiva ampliata sarà possibile rispondere in modo adeguato alle sfide 
globali del nostro tempo.
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In questo contesto, l’Educazione alla Cittadinanza Globale, come declinata 
dall’UNESCO, si configura come un framing paradigm che incarna il modo in cui “l’i-
struzione può sviluppare le conoscenze, le competenze, i valori e gli atteggiamenti 
necessari agli studenti per contribuire a un mondo più giusto, pacifico, tollerante, 
inclusivo, sicuro e sostenibile” (UNESCO, 2014, pag. 9). Più specificatamente, la 
ECG rappresenta un nuovo ethos, ovvero un atteggiamento che promuove la re-
sponsabilità collettiva e la partecipazione attiva in un contesto globale. Un approc-
cio critico e trasformativo che mira a sviluppare consapevolezza e comprensione 
delle dinamiche di interdipendenza tra il livello locale e quello globale, formando 
individui capaci di affrontare tali sfide con responsabilità e consapevolezza (UNE-
SCO, 2015). Ed è proprio grazie alla spinta dell’UNESCO e di altre organizzazioni 
internazionali che la ECG ha acquisito crescente rilevanza, stimolando da un lato 
studiosi e accademici ad approfondire la sua concettualizzazione e implementazio-
ne, dall’altro i governi nazionali ad includerla nelle politiche educative dei singoli 
Stati. Tra questi, anche l’Italia ha sviluppato una Strategia Italiana per l’Educazione 
alla Cittadinanza Globale che ribadisce il ruolo della ECG come strumento chiave 
per promuovere valori di equità, sostenibilità e rispetto dei diritti umani. Inoltre, i 
principi della ECG sono stati integrati nelle Indicazioni Nazionali per il Curricolo 
dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, nonché nelle Indicazioni Nazionali per 
i licei e nelle linee guida per gli istituti tecnici e professionali, ma anche nelle più 
recenti Indicazioni nazionali e i nuovi scenari del 2018.

Nonostante ciò, il nostro ordinamento sembra seguire una direzione opposta. 
Anzi, pare tornare sui propri passi, riproponendo una visione che lega in modo in-
dissolubile la cittadinanza allo Stato-nazione e alla discendenza, basandosi sul prin-
cipio dello ius sanguinis. Un segnale evidente di questa inversione è il ritorno all’uso 
del termine “educazione civica” al posto di “educazione alla cittadinanza” nella più 
recente normativa di riferimento, la Legge 92/2019. Da un’analisi approfondita del 
testo, emerge chiaramente non solo un’impronta fortemente nazionale, ma anche 
l’assenza di una prospettiva globale (Quinto, Milana, Vitello & Tarozzi, 2024). E 
così come la Legge, anche le recenti Linee guida ad essa connesse sembrano non 
essere state influenzate dal dibattito nazionale e internazionale sulla ECG quando 
invece, secondo il parere di chi scrive, pare necessario indagare le possibili strategie 
per trasformare l’insegnamento dell’educazione civica in un entry point strategico 
per veicolare i temi, gli approcci e le prospettive legate al concetto di ECG.

Così in questo capitolo verranno presentati i risultati di una ricerca condotta 
all’interno del progetto PRIN 2022 Global Civic Education. Transforming global citizen-
ship education into practice through civic education” (GloCivEd) che ha lo scopo di inda-
gare e comprendere in quali modalità i temi e gli approcci legati alla ECG possono 
essere integrati all’interno dei percorsi formativi delle scuole secondarie di secondo 
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grado. Più in dettaglio si cercherà di comprendere se e in che misura i temi e gli 
approcci legati alla ECG circolanti nell’arena politica nazionale e internazionale ab-
biano influenzato la stesura della legge 92/2019 e delle Linee guida del settembre 
2024. Inoltre, verranno proposte alcune suggestioni metodologiche per introdurre 
i temi legati alla ECG nella scuola secondaria di secondo grado, utilizzando l’edu-
cazione civica come punto di ingresso e provare, così, a delineare le caratteristiche 
chiave che un percorso di Educazione alla Cittadinanza Globale deve avere.

Ripensare la cittadinanza per un mondo interconnesso

In un contesto caratterizzato da interconnessione e complessità crescenti, il con-
cetto di cittadinanza si trova a dover affrontare una ridefinizione profonda. Le 
tradizionali categorie concettuali spesso limitate al solo ambito dello Stato-nazione 
sono oggi messe in discussione dalla realtà di un mondo globalizzato, dove le di-
namiche politiche, sociali e culturali non si fermano ai confini nazionali. Riflettere 
sulla cittadinanza oggi non può prescindere dal riconoscimento della sua multidi-
mensionalità intrinseca, che la rende un concetto ambivalente e contraddittorio. 
Infatti, da un lato sancisce l’appartenenza ad un gruppo, ad una comunità, ad una 
cultura e ad una nazione; dall’altro, esclude chi ne rimane fuori, negando i benefici 
e i privilegi che derivano dallo status di cittadino. E ancora, il costrutto di citta-
dinanza si compone di due dimensioni: una istituzionale, legata al rapporto con 
specifiche istituzioni, e una sociale, connessa alle relazioni e alle modalità di vivere 
in un determinato contesto. C’è poi un’ulteriore ambivalenza: il concetto di citta-
dinanza si manifesta da un lato come status giuridico, che definisce chi è cittadino 
e quali diritti gli spettano, dall’altro come processo dinamico, che si realizza attra-
verso l’esercizio attivo dei diritti e dei doveri, trasformando il cittadino da semplice 
fruitore della res publica a co-costruttore e agente attivo del bene comune (Quinto, 
2025). In altre parole, la cittadinanza diventa un progetto sociale che non si limita 
all’adesione passiva, ma assume una prospettiva dinamica e multidimensionale che 
si esprime anche attraverso forme di partecipazione e assunzione di responsabilità 
collettiva.

Queste riflessioni emergono da un intenso dibattito scientifico e politico che ha 
preso piede a partire dagli anni Ottanta del Novecento (Quinto, 2025). Il dibattito 
ha portato a una concezione più articolata della cittadinanza rispetto a quella tra-
dizionale inizialmente proposta da Thomas H. Marshall (1976) che la intendeva 
come uno status posseduto, un insieme di diritti e doveri attribuiti agli abitanti di 
uno Stato-Nazione. Sebbene la concezione di Marshall abbia avuto un impatto 
duraturo, il dibattito contemporaneo ne riconosce i limiti. Infatti, a partire dal XX 
secolo si è sassistito ad un’evoluzione del concetto di cittadinanza che ha assunto 
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una dimensione semantica più ampia: non più solo un diritto legato a uno Stato, 
ma anche un processo di partecipazione politica e di coinvolgimento attivo nella 
comunità. In tal senso la cittadinanza è diventata un contenitore comprensivo che 
include non solo l’identità politico-giuridica, ma anche le modalità di partecipazio-
ne del soggetto. Il concetto di cittadinanza si è così arricchito di nuove sfumature, 
integrando l’aspetto dinamico dell’agire civico con quello più tradizionale dei diritti 
e dei doveri. In questa direzione, già alla fine del secolo scorso Kymlicka e Norman 
(1994) proposero una distinzione tra cittadinanza come status giuridico, da una 
parte, e cittadinanza come attività desiderabile dall’altra. Nella visione proposta 
dagli autori, la cittadinanza non è più solo un diritto conferito dallo Stato, ma un 
processo attivo che implica l’acquisizione di conoscenze, competenze e atteggia-
menti che permettono al cittadino di esercitare i propri diritti in modo consapevole 
e responsabile. Cittadinanza, quindi, come insieme di comportamenti e pratiche 
che legano l’individuo alla comunità. 

L’approccio dinamico e multidimensionale alla cittadinanza trova una sua con-
creta espressione nell’Educazione alla Cittadinanza Globale. In un mondo inter-
connesso e globale, la ECG promuove una visione di cittadinanza che va oltre i 
confini nazionali, sensibilizzando gli individui a una responsabilità collettiva e ad 
un impegno verso la sostenibilità, la giustizia sociale e la pace. Si delinea, così, un 
modello di cittadinanza che Milana definisce incrementale, ovvero «un progetto 
sociale che gioco-forza include ma si estende ben oltre il riconoscimento legale di 
diritti e obblighi» (Milana, Sita, Damini & Rapanà, 2023, p. 42). Una cittadinanza, 
quindi, che si declina in termini di partecipazione e impegno alla vita collettiva 
nonché come mezzo di accesso non solo ai diritti, ma anche alla sfera dell’inclusio-
ne, della promozione sociale, della partecipazione attiva. Una concezione di cittadi-
nanza quale «progetto sociale sembra meglio cogliere la ridefinizione delle relazioni 
tra individuo e società derivate dagli sviluppi delle società contemporanee e dai 
processi di globalizzazione in esse imperanti. […] non si basa tanto sul proprio 
status giuridico, quanto piuttosto sull’interconnessione tra diritti e obblighi sanciti 
dalla relazione con uno stato nazione (salvo il caso di soggetti apolidi) e una plura-
lità di relazioni esistenti all’interno di gruppi sociali e comunità di appartenenza a 
livello locale, regionale, nazionale, internazionale e globale» (Milana, Sita, Damini 
& Rapanà, 2023, p. 42).

Considerare la cittadinanza come progetto sociale significa riconoscerla come il 
risultato di molteplici processi di apprendimento. Di conseguenza, non sorprende 
che esista un’ampia produzione scientifica dedicata a indagare quale educazione 
alla cittadinanza sia più adatta da promuovere attraverso percorsi formativi forma-
li, informali e non formali. Questo scenario pone la scuola di fronte alla necessità 
di riconsiderare pedagogicamente il costrutto di cittadinanza, adattandolo alle sfide 
educative contemporanee.
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Secondo Milana e Tarozzi (2020) è possibile distinguere tre tipi di cittadinanza 
che l’educazione tende a, o potrebbe, promuovere:

1.	 L’educazione alla cittadinanza comunitaria che riflette una forte identità col-
lettiva, considerata omogenea, basata su solide radici comuni e su un patri-
monio condiviso. Dal punto di vista educativo, tale tipologia di educazione 
alla cittadinanza tende a dotare gli studenti di contenuti e competenze che 
consentono loro di conoscere e, quindi, godere dei propri diritti, di svolgere 
i propri doveri e sviluppare legami morali con gli altri membri della comunità 
sociale. 

2.	 L’educazione alla cittadinanza liberale che mira a fornire ai discenti le com-
petenze necessarie per esercitare pienamente i propri diritti e potenziare le 
capacità di partecipazione politica.

3.	 L’educazione alla cittadinanza cosmopolita/globale che si fonda sulla di-
mensione transnazionale della cittadinanza nella contemporaneità e tiene 
conto delle sfide richieste da una ridefinizione dell’appartenenza all’interno 
di società diverse, post-nazionali e globalizzate. Questa forma di cittadinanza 
consente di abbracciare una prospettiva educativa in grado di fornire uno 
sguardo nuovo su ambiti educativi tradizionalmente considerati come se-
parati (ad esempio la sostenibilità ambientale, i diritti umani, le diversità di 
genere, la pace, ecc.).

A partire da questa classificazione, Milana e Tarozzi osservano che l’educazione 
alla cittadinanza comunitaria ha spesso ispirato la costruzione dei percorsi for-
mativi e dei programmi scolastici di educazione civica. Questi si sono concentrati 
prevalentemente sulla conoscenza delle istituzioni sociali e politiche dello Stato-na-
zione, sui diritti e doveri legati alla cittadinanza nazionale, e sui comportamenti 
considerati adeguati all’interno di questa cornice. Tuttavia, l’accento posto su una 
concezione di cittadinanza ancorata al localismo e al nazionalismo, nel momento 
in cui nella scuola italiana si contano più di 900 000 studenti con background mi-
gratorio (Dati Fondazione ISMU ETS 2024, che mostrano il costante incremento 
negli anni di questo fenomeno), rivela oggi i suoi limiti. La maggiore eterogeneità 
nelle classi non è solo un dato da registrare, ma rappresenta un’opportunità per ar-
ricchire e ridefinire i paradigmi educativi sui quali l’istituzione scolastica si poggia. 
Perciò, in un contesto storico in cui le società sempre più facilmente si mischiano 
e interagiscono, l’educazione alla cittadinanza non può ignorare le potenzialità of-
ferte dalla diversità e limitarsi a riprodurre visioni statiche e ristrette che rischiano 
di alimentare derive localistiche e persino nazionalistiche. 

Ripensare il concetto di cittadinanza in un’ottica globale e interculturale capace 
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di abbracciare la ricchezza e la diversità che caratterizzano le nostre comunità è 
perciò un dovere. Così come è un dovere adottare approcci che valorizzano il 
contributo delle diverse culture e promuovono un senso di cittadinanza planetaria 
che non solo risponde alle sfide del presente, ma contribuisce a formare cittadini 
consapevoli, critici e aperti al dialogo. Abbracciando un’idea di cittadinanza come 
progetto sociale «che si radica nell’interconnessione tra l’essere in un insieme di 
sistemi relazionali stratificati dal livello micro al contesto globale, possiamo allora 
iniziare a intravedere alcune sfide per l’educazione scolastica alla cittadinanza attiva 
nella scuola» (Milana, Sita, Damini & Rapanà, 2023, p. 51). E infatti, il XXI secolo 
ha visto emergere un’attenzione sempre crescente ai temi della cittadinanza e delle 
forme della sua educazione trasformandosi in un vero e proprio filone di ricerca/
azione sia a livello internazionale che in Italia. 

In particolare, soprattutto negli ultimi dieci anni lo sguardo sui temi della cit-
tadinanza si è concentrato intorno alla sua dimensione globale e alla necessità di 
andare oltre i confini nazionali (Bourn, 2020; Davies et al., 2018; Gaudelli, 2016; 
Oxley e Morris, 2013; Sant et al., 2018; Shultz, 2007; Tarozzi e Torres, 2016; Torres, 
2017; Surian, 2020; Franch, 2020; Tarozzi, 2017). Questa crescente attenzione è 
riconducibile a due eventi chiave: la Global Education First Initiative e l’introduzione 
del concetto di Educazione alla Cittadinanza Globale all’interno dell’Agenda 2030. 
In particolare, la Global Education First Initiative, lanciata nel settembre del 2012 
dall’allora Segretario Generale delle Nazioni Unite Ban Ki-moon, individuò nella 
promozione della ECG una priorità insieme alla necessità di garantire l’istruzio-
ne di base ad ogni bambino e migliorare la qualità dell’apprendimento. In questo 
modo, l’obiettivo dell’educazione non era più solo quello di fornire un’istruzione 
di base per tutti e facilitare l’accesso al mercato del lavoro globale, ma anche pro-
muovere i diritti umani, la pace, l’uguaglianza, la cura verso l’ambiente naturale e, 
più in generale, un futuro sostenibile (Tarozzi, 2023). Il secondo importante evento 
di svolta è stato l’introduzione della ECG all’interno dell’Agenda 2030 per lo Svi-
luppo Sostenibile in cui viene menzionata come strategia trasversale indispensabile 
per raggiungere tutti gli altri Obiettivi di Sviluppo Sostenibile. 

Ed è così che l’educazione alla cittadinanza inizia a declinarsi come un ideale 
di convivenza umana a cui aspirare spostando l’attenzione educativa verso l’idea 
dell’esistenza di una comunità mondiale. Questa crescente attenzione al tema ha 
spinto diverse organizzazioni sovranazionali, governative e non-governative, prima 
fra tutte L’UNESCO, a mobilitarsi per fornire una concettualizzazione di ECG, 
per integrarla nelle strategie politiche degli Stati nazionali e per fornire delle linee 
guida per la sua implementazione. 
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Il ruolo dell’UNESCO nell’implementazione della ECG

“L’educazione ci permette di capire in profondità che quello che ci 
accomuna è l’essere

cittadini della comunità globale e che le nostre sfide sono interconnesse.”
Ban Ki-moon, Segretario Generale ONU

Come già accennato nella sezione introduttiva di questo capitolo, attraverso la 
pubblicazione di documenti strategici, linee guida e strumenti didattici, l’UNESCO 
ha sostenuto l’integrazione dell’Educazione alla Cittadinanza Globale nei sistemi 
educativi nazionali, promuovendo una comprensione condivisa delle sue finalità. 
Tali interventi hanno contribuito a costruire un consenso internazionale sull’im-
portanza della ECG come strumento educativo per formare cittadini capaci di 
agire in modo critico e trasformativo, sia nel contesto locale e che in quello globale. 

Tuttavia, nonostante il crescente interesse intorno al tema, la ECG rimane una 
nozione ampiamente dibattuta. Numerosi studi (Hartung, 2017; Jooste & Haleta, 
2017; Tarozzi, 2022) hanno mostrato come intorno al concetto ci sia confusione 
semantica, ambiguità nella sua concettualizzazione e frammentazione nelle moda-
lità di applicazione e implementazione. Alla base di tale dibattito vi è la coesistenza 
di molteplici punti di vista e orientamenti politici, ideologici, concettuali ed educa-
tivi, nonché differenti tradizioni civiche che danno vita a rappresentazioni diverse 
su cosa significhi educare alla cittadinanza globale. La molteplicità di termini asso-
ciati alla ECG alimenta il rischio che venga percepita come una prospettiva ideale, 
priva di concretezza e incapace di generare politiche coerenti e pratiche educative 
applicabili (Goren & Yemini, 2017; Tarozzi, 2023). Ambiguità che inevitabilmente 
alimentano didattiche e pedagogie discordanti tra loro per approcci e obiettivi. Se 
per la ricerca accademica questa ambiguità si traduce in stimolo per nuove piste di 
esplorazione, per i pratici del settore – insegnanti, educatori e policy makers – essa 
rappresenta un vero e proprio ostacolo nella progettazione di percorsi educativi. 

Per quanto sia impensabile arrivare a una definizione univoca e condivisa di ECG, 
così come a pratiche didattiche consolidate e universali, è possibile (e necessario) 
cercare una maggiore chiarezza concettuale. Questo può avvenire solo attraverso 
un dialogo costruttivo che unisca e concili le molteplici letture esistenti. A tal fine, 
l’UNESCO ha definito la ECG come framing paradigm che incarna il modo in cui 
«l’istruzione può sviluppare le conoscenze, le competenze, i valori e gli atteggia-
menti necessari agli studenti per contribuire a un mondo più giusto, pacifico, tolle-
rante, inclusivo, sicuro e sostenibile» (UNESCO, 2014, p.9). La definizione si trova 
all’interno del documento “Educazione alla Cittadinanza Globale. Temi e obiettivi 
di apprendimento” che ha l’obiettivo di indicare una direzione programmatica per 
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rispondere al bisogno degli Stati Membri di possedere un orientamento generale 
sull’integrazione della ECG. Il documento propone indicazioni per trasformare i 
principi in argomenti, adattandoli a ciascun livello di età e traducendoli in obiet-
tivi di apprendimento personalizzabili in base ai contesti locali. Si tratta di uno 
strumento pensato per una moltitudine di attori coinvolti e da coinvolgere tra cui 
educatori, esperti, consulenti impegnati nella progettazione dei curricoli, formatori 
e decisori politici. Nello stesso documento vengono elencati i principali obiettivi 
dell’ECG, tra cui: 

•	 la comprensione approfondita delle strutture di governance mondiale, delle 
responsabilità, dei diritti e delle interconnessioni tra i processi globali, nazio-
nali e locali; 

•	 lo sviluppo del pensiero critico, l’alfabetizzazione mediatica, l’uso delle tec-
nologie informatiche, la risoluzione dei problemi e la mediazione; 

•	 la necessità di analizzare criticamente convinzioni e valori personali per ac-
crescere la consapevolezza rispetto alla giustizia sociale e all’impegno civico;

•	 la promozione di atteggiamenti di empatia verso gli altri, il rispetto per la 
diversità e l’attenzione per l’ambiente; 

•	 la riflessione sulle disuguaglianze legate al genere, alla condizione socio-e-
conomica, alla cultura, alla religione e all’età (per una lettura completa degli 
obiettivi si rimanda alla Tabella B e C del documento)

In questa prospettiva, l’UNESCO sottolinea come la ECG debba adottare un 
approccio poliedrico e interdisciplinare, basato su metodologie già applicate in am-
biti come l’educazione ai diritti umani, alla pace, allo sviluppo sostenibile e alla 
comprensione delle questioni internazionali. E ancora, la ECG viene accostata al 
campo dell’apprendimento continuo e permanente da integrare in percorsi formali 
e informali, favorendo la partecipazione attiva degli educandi attraverso l’adozione 
di approcci innovativi. 

Se fino a questo punto si è mostrato come l’UNESCO abbia promosso la ECG 
a livello internazionale e cercato di offrire concreti strumenti per la sua imple-
mentazione nelle classi, viene ora spontaneo chiedersi: come, effettivamente, viene 
integrata nei sistemi scolastici? 

Tenendo conto della varietà di contesti istituzionali e organizzativi delle scuole a 
livello globale, è ancora una volta l’UNESCO (2014) a delineare quattro principali 
piste di intervento per integrare la ECG nei sistemi educativi. Queste vanno dal-
la necessità di un coinvolgimento dell’intero istituto all’ideazione e messa in atto 
di progetti interdisciplinari, dalla ECG come componente integrata all’interno di 
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alcune materie al suo inserimento come materia a sé stante nei curricula. A pre-
scindere da quest’ultima suggestione, ciò che sicuramente emerge è che la ECG 
rappresenta un insieme di pratiche educative che va oltre la mera attività curricu-
lare tradizionalmente intesa. Essa viene a declinarsi come approccio alla didattica, 
come postura di pensiero che necessariamente amplia il lavoro delle istituzioni edu-
cative toccando tutte le dimensioni che compongono la sfera umana, non soltanto, 
quindi, quella cognitiva, ma anche emotiva e comportamentale. 

L’implementazione della ECG nelle politiche educative è, senza dubbio, una que-
stione tanto complessa quanto delicata in quanto chiama in causa una moltepli-
cità di attori e di dinamiche tra loro altamente interdipendenti. Nei paragrafi che 
seguono, si fornirà un’esplorazione del panorama normativo italiano rispetto alle 
politiche educative, per comprendere se e in che modo la ECG è integrata all’inter-
no di queste e nelle pratiche dei docenti. In particolare, si cercherà di comprendere 
se e in che modo le linee guida internazionali siano state integrate nella normativa 
vigente in materia di educazione civica. Questo consentirà di valutare non solo il 
grado di allineamento dell’Italia alle direttive internazionali, ma anche le eventuali 
criticità che ne ostacolano una piena attuazione nelle scuole italiane.

L’Educazione alla Cittadinanza Globale in Italia

In Italia, l’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) è promossa nell’ambito 
delle politiche educative grazie all’impegno di molteplici attori. Tra questi il Mini-
stero dell’Istruzione, il Ministero degli Affari Esteri e della Cooperazione Interna-
zionale (MAECI) – soprattutto attraverso l’Agenzia Italiana per la Cooperazione 
allo Sviluppo (AICS) – nonché gli enti locali, come regioni e province autonome, 
le organizzazioni della società civile (OSC) e altri enti del terzo settore. Tutti hanno 
contribuito in maniera significativa allo sviluppo di politiche e iniziative volte a 
integrare la ECG nei programmi educativi e nelle strategie nazionali.

Un ruolo centrale all’interno del sistema scolastico italiano è rivestito dal Mi-
nistero dell’Istruzione. Sebbene nei curricula nazionali per le scuole primarie e 
secondarie non vi sia un riferimento esplicito alla ECG, in passato, nello specifico 
grazie alle Linee guida nazionali del 2012, ma soprattutto con quelle del 2018, sono 
stati introdotti temi come l’educazione interculturale, l’educazione alla pace, la con-
sapevolezza ambientale e i diritti umani. Tutte questioni di assoluta importanza 
anche nel quadro di riferimento della ECG e che le hanno consentito, seppur in 
modo parziale, di trovare spazio nei curricula scolastici e nella formazione degli in-
segnanti. Tra questi spiccano i “piani straordinari” finanziati nell’ambito del Piano 
Operativo Nazionale (PON) e l’introduzione di tematiche legate alla ECG nell’e-
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ducazione civica, reintrodotta come disciplina obbligatoria con la Legge 92/2019, 
di cui si discuterà successivamente. Tuttavia, a questi sforzi è mancato un approc-
cio integrato e sistematico (Damiani, 2020). Infatti, grazie al PON 2014-2020 sono 
stati destinati oltre 120 milioni di euro a più di 3.000 progetti attraverso una linea di 
intervento specifica, denominata “Competenze di cittadinanza globale” (27 marzo 
2017). Il programma ha finanziato una vasta gamma di iniziative riguardanti l’edu-
cazione ambientale, economica, fisica e sportiva, alimentare, civica e al patrimonio 
culturale. Nonostante il valore innegabile di molte di queste iniziative, una criticità 
è subito saltata agli occhi. Le modalità con le quali sono stati implementati la mag-
gior parte dei progetti finanziati ha trattato i temi e le problematiche in maniera 
isolata, senza adottare un approccio che mettesse in relazione le diverse sfide e le 
diverse discipline. In altre parole, pur affrontando tematiche di grande rilevanza, 
i progetti mancavano di una visione integrata e multidisciplinare, necessaria per 
rispondere in modo più completo e coerente alle complesse interconnessioni del 
mondo globalizzato e alle dimensioni della cittadinanza globale.

Parallelamente, il MAECI, attraverso l’AICS, ha storicamente svolto un ruolo 
centrale nella definizione delle pratiche di educazione globale e allo sviluppo. Ha 
finanziato progetti delle OSC e degli enti locali per oltre 20 milioni di euro e ha 
guidato l’elaborazione della “Strategia italiana per l’educazione alla cittadinanza 
globale” volta a coordinare gli sforzi politici e finanziari per promuovere la ECG e 
l’educazione allo sviluppo sostenibile. La strategia è il risultato di un processo par-
tecipato che ha visto la costituzione di un tavolo di lavoro nazionale, composto da 
molteplici attori dalle diverse prospettive, coordinato dalla Provincia autonoma di 
Trento. Sebbene la versione definitiva della strategia sia stata pubblicata nel 2018, a 
causa dei continui cambiamenti alla guida politica del Paese, solo nel maggio 2023 
è stato approvato un piano d’azione nazionale che prevede un approccio multi-sta-
keholder, coinvolgendo ministeri, reti della società civile, autorità locali, università 
e scuole. Tuttavia, per valutarne l’impatto sarà necessario attendere ancora, consi-
derati i ritardi nella formalizzazione del quadro operativo.

Un contributo significativo alla promozione della ECG è stato dato anche dalle 
autorità locali, in particolare le regioni. La loro vicinanza ai progetti di cooperazio-
ne allo sviluppo e l’adozione sistematica degli obiettivi dell’Agenda 2030 hanno 
orientato in maniera decisiva le politiche educative dell’ultimo decennio. Esemplare 
è il documento politico “Piani territoriali per l’educazione alla cittadinanza globale” 
(novembre 2019), che promuove il coordinamento territoriale e la pianificazione 
pluriennale per favorirne una promozione coerente. Tuttavia, i veri pionieri dell’in-
troduzione della ECG nelle politiche educative italiane, ed europee, sono le orga-
nizzazioni della società civile. Queste, attraverso reti come Concord Italia e ASviS 
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(un ruolo di primo piano nella stesura della Strategia italiana), facilitano lo scambio 
di buone pratiche e approcci innovativi, contribuendo in maniera determinante alla 
diffusione di una cultura globale di sostenibilità e cittadinanza attiva.

In un contesto caratterizzato da un crescente impegno di diversi attori politici e 
sociali, la pubblicazione della Legge 92/2019, che reintroduce l’educazione civica 
come disciplina obbligatoria nelle scuole, è stata subito vista dagli esperti come 
un’importante opportunità per introdurre la ECG nelle classi. Per questa ragione, 
nella seconda parte di questa sezione, si intende offrire al lettore un breve excursus 
sulla tradizione dell’educazione civica in Italia, per poi analizzare come tale disci-
plina sia stata reinterpretata nel tempo.

L’educazione civica in Italia: un breve excursus storico

Pur non essendo obiettivo di questa sezione fornire una panoramica completa 
della storia dell’educazione civica in Italia, si ritiene opportuno evidenziare alcu-
ne delle tappe fondamentali della sua evoluzione. L’insegnamento dell’educazione 
civica, infatti, ha subito numerosi cambiamenti e revisioni, riflettendo spesso le 
tendenze politiche e sociali dei diversi periodi storici. Di conseguenza, anche la 
terminologia utilizzata per descrivere questa disciplina ha subito un’evoluzione nel 
tempo.

La storia dell’educazione civica in Italia ha radici che risalgono al 1859, quando 
con la legge Casati 3725, lo Stato, nell’ambito dell’istruzione elementare, si impe-
gnava a promuovere la coesione nazionale e la formazione della coscienza civica 
degli italiani attraverso un approccio trasversale alle nozioni basilari e agli insegna-
menti. Successivamente, con la legge Coppino 3961 del 1877 e con i Programmi 
presentati dal ministro Boselli del 1888, si pose l’accento sull’importanza dell’isti-
tuzione scolastica per la promozione del ruolo di cittadino. 

Con l’avvento del fascismo prese avvio una complessa e articolata opera di in-
dottrinamento da parte del “Ministero dell’Educazione nazionale” che affidava alle 
scuole il compito di trasferire e diffondere tra le nuove generazioni i valori politici e 
ideologici dello Stato educandoli a “credere, obbedire, combattere”. In questa veste 
la scuola si trasformava in quello che, successivamente, Althusser (1970) avrebbe 
chiamato “apparato ideologico dello stato”, ovvero un luogo garante, riproduttore 
e legittimatore della struttura gerarchica della società e dei meccanismi di potere in 
essa stabiliti. 

Con la fine del conflitto, l’Italia e l’intera Europa si trovarono a dover affrontare 
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non solo la difficile ricostruzione delle città devastate ma anche la sfida di restituire 
dignità e identità a una popolazione segnata profondamente dagli orrori della guer-
ra. In questo scenario, cominciarono a svilupparsi iniziative finalizzate a promuo-
vere la conoscenza della Costituzione della Repubblica Italiana. Una di queste fu 
il disegno di legge 2100 del 1951, intitolato “Norme generali sull’istruzione”, pro-
mosso dall’allora Ministro della Pubblica Istruzione Guido Gonnella (1946-1951). 
Il provvedimento proponeva l’introduzione dell’educazione civile nelle scuole, con 
l’obiettivo di far conoscere la Costituzione, le strutture dello Stato e di contribuire 
alla formazione di una coscienza civica e nazionale. L’idea era che l’educazione 
civile non potesse realizzarsi solo nell’insegnamento specifico della materia, ma 
dovesse concretizzarsi nell’organizzazione e nell’azione complessiva della scuola e 
di tutte le discipline curricolari. 

Pochi anni dopo, nel 1958, l’allora Ministro della Pubblica istruzione Aldo Moro 
introdusse l’insegnamento dell’educazione civica anche nelle scuole secondarie di 
primo e secondo grado con il DPR 585 del 13 giugno 1958. Il merito di tale prov-
vedimento va ricercato nell’idea di Moro di rendere la materia trasversale agli altri 
insegnamenti aprendo la riflessione sulla cittadinanza quale costrutto complesso e 
multidimensionale. L’educazione civica, quindi, venne inserita ufficialmente nella 
scuola secondaria e inglobata nella cattedra di italiano, storia e geografia conser-
vando però un valore interdisciplinare. Per quanto riguarda le scuole elementari, 
invece, nel 1955 con il DPR 503 venne introdotta l’Educazione civica e morale, in 
seguito sostituita con la denominazione di Educazione alla convivenza democrati-
ca con il DPR 104/1985. 

Nel 1996, sotto il Governo Dini, il Ministro Lombardi varò una direttiva mini-
steriale intitolata “Programmi di insegnamento di Educazione Civica” con l’ampio 
documento allegato “Nuove dimensioni formative, educazione civica e cultura co-
stituzionale” che, però, non fu approvata a causa della caduta del governo. Il di-
battito venne recuperato con il successivo Governo Prodi e il Ministro Berlinguer 
quando, con il DPR 249/1998, si introdusse il Regolamento recante lo “Statuto 
delle studentesse e degli studenti” con cui la scuola diventava «comunità di dialogo, 
ricerca, esperienza sociale, informata ai valori democratici e volta alla crescita delle 
persone in tutte le sue dimensioni. In essa ognuno opera per garantire la formazio-
ne alla cittadinanza». 

Successivamente, durante il governo Berlusconi II, l’art. 2 della legge 53/2003 
(Legge Moratti) stabilì che la scuola dovesse contribuire alla formazione spirituale 
e morale delle nuove generazioni ispirandosi ai principi della Costituzione e allo 
sviluppo della coscienza storica e di appartenenza alla comunità locale, nazionale 
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e alla civiltà europea. Alcune modifiche furono introdotte con il Dlgs 59/2004 e 
con le Indicazioni Nazionali per la scuola primaria e secondaria di primo grado 
che introdusse l’insegnamento di Educazione alla convivenza civile in cui conflu-
irono l’educazione alla cittadinanza ambientale, alimentare, stradale, alla salute e 
all’affettività. L’art. 1 co. 5 del Dlgs 226/2005, relativo al secondo ciclo, stabiliva 
invece che i percorsi dovessero promuovere: l’educazione alla convivenza civile, la 
crescita educativa, culturale e professionale dei giovani attraverso il sapere, saper 
essere, saper fare e l’agire, la riflessione critica, l’autonomia di giudizio, l’esercizio 
della responsabilità personale e sociale. Il 30 ottobre 2008, dopo un iter lungo e 
faticoso, il decreto legge 137/2008 firmato dalla Ministra Gelmini fu convertito 
in legge con il n. 169 che prevedeva all’art. 1 l’introduzione dell’insegnamento di 
Cittadinanza e Costituzione con il relativo Documento di Indirizzo per la speri-
mentazione dell’insegnamento.

L’insegnamento di Cittadinanza e Costituzione venne confermato anche dalle 
Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo 
d’istruzione del 2012. Con la legge 107/2015 si inizia a parlare di Educazione alla 
Cittadinanza Attiva e si inserisce nei programmi scolastici anche lo sviluppo delle 
competenze in materia di cittadinanza attiva e democratica attraverso la valorizza-
zione e la promozione di: educazione interculturale; rispetto delle differenze; dia-
logo tra le culture; responsabilità; solidarietà; cura dei beni comuni; consapevolezza 
di diritti e doveri. 

Il primo giugno del 2018 Massimiliano Capitanio, parlamentare della Lega, pre-
senta come primo firmatario la proposta di legge 682 sull’“Istituzione dell’inse-
gnamento dell’educazione civica nella scuola primaria e secondaria e del premio 
annuale per l’educazione civica”. La legge votata quasi all’unanimità sia alla Camera 
che al Senato è stata pubblicata in Gazzetta Ufficiale (Serie Generali) il 21 agosto 
2019. Per quanto concerne le Linee guida, invece, la loro stesura era già prevista 
dalla legge 92/2019. Nell’articolo 3 si legge, infatti, che alle linee guida è assegnato 
il compito di individuare, «ove non già previsti, specifici traguardi per lo sviluppo 
delle competenze e obiettivi specifici di apprendimento, in coerenza con le Indica-
zioni nazionali per il curricolo dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, nonché 
con il documento Indicazioni nazionali e nuovi scenari e con le Indicazioni nazio-
nali per i licei e le linee guida per gli istituti tecnici e professionali vigenti». Le prime 
linee guida verranno pubblicate dieci mesi dopo la pubblicazione della Legge e il 7 
settembre del 2024 sono state sostituite con decreto ministeriale n. 183.
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La legge 92/2019 e le Linee guida del 2024

La Legge 92/2019 pone a fondamento dell’Educazione civica la conoscenza del-
la Costituzione Italiana riconoscendola quale “norma cardine del nostro ordinamento, ma 
anche come criterio per identificare diritti, doveri, compiti, comportamenti personali e istituzionali, 
finalizzati a promuovere il pieno sviluppo della persona e la partecipazione di tutti i cittadini 
all’organizzazione politica, economica e sociale del Paese”. All’art. 7 si legge che le istituzio-
ni scolastiche sono chiamate a “promuovere comportamenti improntati a una cittadinanza 
consapevole, non solo dei diritti, dei doveri e delle regole di convivenza, ma anche delle sfide del 
presente e dell’immediato futuro”.   

Come notato da Quinto e Vittori (2024), ciò che si osserva è che la legge riporta 
al centro del discorso sulla cittadinanza la dimensione civica, non discostandosi 
dalle modalità con cui l’educazione civica è stata pensata e insegnata nella storia 
della scuola italiana. Infatti, nonostante siano presenti accenni alla sostenibilità e 
alle questioni ambientali, si dimostra miope rispetto a temi nuovi ed emergenti che 
superano la dimensione locale, nazionale, continentale della cittadinanza. 

In seguito ad una analisi dettagliata del testo di legge e delle Linee guida realizzata 
nell’ambito di una più ampia ricerca condotta all’interno di un progetto PRIN 2022 
dal titolo Global Civic Education: Transforming Global Citizenship Education into Practice 
through Civic Education (GloCivEd), emergono elementi critici della “nuova” educa-
zione civica (Quinto, Milana, Vitello & Tarozzi, 2024; Quinto & Vittori, 2024). 
Alcuni di questi sono legati ai contenuti, agli approcci e ai principi su cui si fonda, 
altri sono di carattere propriamente pratico e riguardano le modalità di implemen-
tazione della legge e della disciplina. 

Un primo elemento rilevante è l’assenza di una prospettiva globale di riferimenti 
ad una cittadinanza oltre i confini dello Stato che, come abbiamo anticipato, è pro-
mossa a più riprese da diversi organi internazionali e nazionali. Anzi, senza alcun 
dubbio, la legge sostiene un’idea di cittadinanza dal respiro nazionale o tutt’al più 
europea. 

Un secondo elemento critico è legato alle modalità con cui è stato declinato il 
principio della trasversalità. Se è vero che l’educazione civica è stata presentata 
come insegnamento trasversale, è vero anche che, come per qualsiasi altra disci-
plina, è stato indicato un monte ore annuale pari a 33, è stata prevista la figura del 
docente coordinatore, è stata posta molta enfasi sulla valutazione individuale finale, 
e sono stati previsti traguardi di competenze disciplinari e obiettivi di apprendi-
mento. Tutto questo ha sollevato non poche perplessità tra il corpo docente in 
quanto, seppure declinata come disciplina trasversale, la nuova educazione civica 
contempla le medesime caratteristiche di quello che è un tradizionale insegnamen-
to, non tenendo in considerazione le difficoltà che la scuola si ritrova ad affrontare 
già nelle attività ordinarie. 
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E qui sorge una terza criticità. Il legislatore, infatti, nelle fasi di progettazione 
della legge non ha coinvolto le parti interessate. L’approccio che ha portato alla 
scrittura del testo è stato di chiaro stampo top-down, con il risultato di partorire 
una legge che impone il cambiamento dall’alto senza avere contezza di ciò che 
significa vivere le aule scolastiche. Un approccio totalmente opposto a quello utiliz-
zato solo un anno prima per redigere la già citata Strategia Italiana per l’Educazione 
alla Cittadinanza Globale. 

A questo punto, non sembra un’esagerazione affermare che la Legge 92/2019 
rappresenta più un atto politico del governo dell’epoca che un reale impegno volto 
a fornire agli studenti gli strumenti necessari per affrontare le sfide di un mondo 
sempre più complesso e interconnesso e ai docenti quelli necessari per progettare 
percorsi educativi in grado di raggiungere tali obiettivi.

ECG e educazione civica: un’analisi tematica delle politiche nazionali  

Dopo aver evidenziato gli elementi che dimostrano come la Legge 92/2019 e le 
relative Linee guida non siano state significativamente influenzate dalle politiche 
internazionali sull’Educazione alla Cittadinanza Globale, in questo paragrafo ci 
concentreremo sull’analisi del contenuto tematico di tali documenti. In particolare, 
lo scopo è quello di verificare se i temi e gli approcci promossi dalla ECG a livello 
internazionale trovino spazio nella normativa italiana. Per fare questo, nell’ambito 
del progetto PRIN 2022 GloCivEd, è stata condotta un’analisi tematica contrastiva 
(Herzog et al., 2019) che ha analizzato i documenti normativi italiani confrontan-
doli con ventidue documenti politici internazionali sulla ECG. Lo scopo è stato 
duplice: da una parte individuare i temi emergenti dalla lettura dei testi, dall’altra 
comprendere se, in che misura e in che modo i temi e gli approcci legati alla ECG 
a livello internazionale vengono declinati all’interno di quelli nazionali. Tale analisi 
è fondamentale per dimostrare che, allo stato attuale, l’insegnamento dell’educa-
zione civica non può essere considerato un entry point significativo per introdurre i 
principi e le pratiche della ECG nelle scuole italiane.

Più in dettaglio, l’interesse di ricerca ha ruotato intorno a tre macrocategorie 
tematiche che rappresentano i nuclei concettuali legati alla ECG:

•	 gli scopi, i contenuti di apprendimento e il focus dato ai documenti al con-
cetto di educazione;

•	 le modalità con cui la cittadinanza viene declinata;
•	 le modalità con cui la dimensione globale viene declinata.

Considerando la destinazione di questo contributo, si è scelto di organizzare 
in modo sistematico e analitico i principali elementi di convergenza e divergenza 
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emersi nei documenti internazionali e nazionali. Questo approccio consente di 
evidenziare con maggiore chiarezza e immediatezza i temi, gli approcci e le pro-
spettive adottati nei testi analizzati.

Nello specifico, nella tab.1 emerge come a livello internazionale, la ECG sia con-
cepita come un paradigma ampio e trasversale, orientato alla promozione della 
giustizia sociale, della pace, della sostenibilità ambientale e dei diritti umani. I docu-
menti internazionali evidenziano l’importanza di formare cittadini globali, capaci 
di comprendere e agire sulle dinamiche planetarie e di partecipare a una trasfor-
mazione sociale profonda e sistemica. L’educazione, in particolare, è vista come 
uno strumento per formare cittadini critici e attivi, impegnati nella risoluzione di 
questioni globali come il cambiamento climatico, le disuguaglianze, la povertà e i 
conflitti. D’altro canto, la legge 92/2019 e le linee guida presentano un approccio 
più ristretto e centrato sulla cittadinanza nazionale. Sebbene siano presenti riferi-
menti a temi globali come la sostenibilità, il focus principale rimane sulla formazio-
ne di cittadini impegnati nella vita civica locale e nazionale, orientati al rispetto delle 
leggi, all’integrazione sociale e alla preparazione al mondo del lavoro. Il concetto 
di cittadinanza si declina a partire da una particolare insistenza sui temi identitari 
con una marcata enfasi sul senso di appartenenza alla comunità nazionale e al con-
cetto di patria sempre scritto con la lettera maiuscola. Queste differenze emergono 
anche nella promozione dei valori. I documenti internazionali sostengono valori 
universali come la pace, l’uguaglianza di genere, la giustizia sociale e la sostenibilità, 
mentre i documenti italiani pongono l’accento su valori legati alla legalità, alla sicu-
rezza e alla coesione sociale. 

Tabella 1. Principali punti di divergenza e convergenza emersi nella macroarea dell’Educazione
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Nella tab.2 si approfondisce il macrotema della cittadinanza ed emerge una so-
stanziale differenza: mentre i documenti internazionali promuovono una cittadi-
nanza dinamica e globale che pone l’accento sull’interdipendenza tra le nazioni 
e sulla responsabilità collettiva verso l’umanità, la normativa italiana adotta una 
visione legata all’appartenenza allo Stato. Il cittadino globale, secondo i documenti 
internazionali, è un soggetto capace di contribuire alla costruzione di una società 
più equa e inclusiva su scala mondiale, mentre il cittadino italiano, come delineato 
dalla legge 92/2019, è educato a partecipare alla vita politica e sociale nazionale, 
con un focus su aspetti pragmatici come l’integrazione nel mercato del lavoro e il 
rispetto delle leggi nazionali.

Infine, nella tab.3 vengono individuate le principali differenze e convergenze tra i 
documenti analizzati rispetto al macrotema della dimensione globale. Anche qui le 
differenze sono sostanziali. Rispetto alla concettualizzazione, è necessario partire 
da un’osservazione imprescindibile, ovvero che nel testo della legge 92/2019 la pa-
rola “globale” non compare mai e che in quello delle linee guida compare solo nella 
sezione bibliografica. Nei documenti internazionali, la dimensione globale è con-
siderata imprescindibile e centrale. Al contrario, nella normativa italiana, il termine 
“globale” è menzionato raramente e il concetto è trattato solo marginalmente, con 
riferimenti limitati allo sviluppo sostenibile e alle politiche economiche internazio-
nali. Ancora, nei documenti italiani il concetto di interconnessione è assente e lo 
sguardo, miope rispetto a ciò che accade poco oltre i confini nazionali, si focalizza 
unicamente sul contesto civico, culturale, sociale ed economico. Infine, si ritiene 
opportuno sottolineare che sia all’interno della legge 92/2029 che delle Linee guida 
il concetto di “Educazione alla Cittadinanza Globale” non viene mai menzionato.

Tabella 2: Principali punti di divergenza e convergenza emersi nella macroarea della Cittadinanza
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Tabella 3: Principali punti di divergenza e convergenza emersi nella macroarea della Dimensione 
Globale

In sintesi, è possibile sostenere che la normativa italiana ha inglobato solo par-
zialmente le indicazioni e le concezioni internazionali della ECG. Sebbene alcuni 
temi di respiro globale siano stati incorporati, l’approccio italiano rimane centrato 
sulla cittadinanza nazionale con una visione pragmatica e orientata alla partecipa-
zione civica locale e alla preparazione al mondo e al mercato del lavoro. L’analisi 
appena riportata permette di sostenere che ad oggi l’insegnamento dell’educazione 
civica non è un entry point per l’introduzione dei temi e degli approcci legati alla 
ECG. 

Tale dichiarazione appare in netto contrasto con le numerose indicazioni discus-
se nel capitolo, provenienti sia da contesti internazionali che nazionali, che sottoli-
neano l’urgenza di formare le nuove generazioni ai principi, ai temi e agli approcci 
propri della ECG. Questa discrepanza solleva inevitabilmente la necessità di inter-
rogarsi su come l’educazione civica possa essere trasformata al fine di incorporare 
la ECG, superando le attuali limitazioni di visione e di implementazione. La sfida 
è tutt’altro che semplice. Far sì che l’educazione civica veicoli i valori e i principi 
della ECG significa fare i conti con le tendenze politiche che privilegiano visioni 
conservatrici e identitarie poco disposte ad affiancare un’idea di cittadinanza quale 
progetto sociale. Tali visioni tendono a rafforzare il concetto di cittadinanza come 
legame esclusivo con lo stato-nazione, lasciando poco spazio per un’educazione 
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alla cittadinanza che sia inclusiva, globale e interculturale. Aspetto confermato dal 
silenzio normativo rispetto alla Strategia e al quadro di riferimento proposti dalle 
Nazioni Unite e dall’UNESCO. 

Di fronte a queste contraddizioni, emerge con forza la necessità di ripensare i 
paradigmi educativi e di costruire un approccio integrato che sappia coniugare i 
principi dell’educazione civica con quelli della ECG. È essenziale avviare un dibat-
tito aperto e coraggioso su come superare le resistenze ideologiche e politiche, pro-
muovendo un’educazione che prepari le nuove generazioni ad affrontare le sfide 
globali con spirito critico, empatia e consapevolezza. Solo così l’educazione civica 
potrà diventare un autentico strumento per la formazione di cittadini globali.

Riflessioni conclusive

L’apprendimento di temi eticamente sensibili, come quelli che si veicolano attra-
verso l’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG), richiede processi educativi 
che vadano oltre le sole conoscenze cognitive per abbracciare anche le dimensioni 
socio-emotive e comportamentali. La ECG si connota come approccio trasforma-
tivo che mira a formare cittadini attivi e responsabili, capaci di confrontarsi con 
questioni di carattere etico. In tal senso, non è una nuova materia che si limita alla 
trasmissione di conoscenze, ma un paradigma che mira a ri-significare conoscenze 
e competenze, innescando cambiamenti profondi nelle strutture di pensiero attra-
verso cui i soggetti in formazione comprendono le loro esperienze. Ciò significa 
operare a livello del sé e dell’identità delle persone, ovvero sui modi in cui queste 
danno forma alla loro presenza nel mondo (Tarozzi, 2024). La sfida pedagogica 
nell’insegnamento della ECG si radica nella questione di come raggiungere i livelli 
più profondi della coscienza soggettiva che influenzano il comportamento e fa-
voriscono l’impegno e il coinvolgimento. In termini educativi, questa prospettiva 
mostra l’importanza di lavorare sulla capacità dei soggetti di dare un nuovo senso 
al mondo attraverso esperienze significative. A tal fine, è indispensabile pensare 
a modelli educativi che incoraggino gli studenti a confrontarsi con la realtà che li 
circonda attraverso forme di apprendimento esperienziale. 

La teoria incarnata o embodied theory, applicata all’educazione e sostenuta all’in-
terno dell’orizzonte teorico della fenomenologia (Francesconi & Tarozzi, 2019), 
fornisce un’articolazione più chiara e coerente dell’apprendimento esperienziale. 
Al centro di tale discorso due elementi inscindibili, da una parte il corpo in quanto 
luogo della percezione sensitiva, campo dell’esperienza vissuta, tramite del sogget-
to verso gli altri, dall’altra l’ambiente quale luogo di realizzazione dell’esperienza 
in cui avviene un cambiamento nella relazione soggetto-oggetto (Tarozzi, 2024). 
L’idea di fondo, pertanto, è che per lavorare sulla capacità dei soggetti di dare un 
nuovo senso al mondo e per approntare percorsi educativi in grado di innescare 
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apprendimenti significativi è necessario proporre esperienze didattiche di tipo oli-
stico ed esperienziale che stimolino al contempo la dimensione cognitiva, quella 
socio-emotiva e quella comportamentale. Secondo Tarozzi (2024) l’apprendimento 
esperienziale permette di vivere quel senso di smarrimento, di incanto e di mera-
viglia che lui chiama sublime e che viene percepito nel rapporto dell’individuo con 
l’ambiente naturale (che, tra l’altro, è anche una dimensione centrale della cittadi-
nanza globale), ma anche con l’alterità sociale e culturale assumendo così anche 
una connotazione etico-morale (Brady, 2013). 

A partire da queste considerazioni, la Cattedra UNESCO in Educazione alla 
Cittadinanza Globale dell’Università di Bologna ha sperimentato negli ultimi anni 
percorsi di ricerca e pratiche didattiche alla luce del paradigma epistemologico 
dell’educazione incarnata e di quella esperienziale cercando anche di sistematiz-
zarne alcune caratteristiche. In questo ultimo paragrafo, verranno proposte alcune 
suggestioni metodologiche per introdurre i temi legati alla ECG nella scuola se-
condaria di secondo grado, utilizzando l’educazione civica come punto di ingresso 
senza alcuna pretesa di essere esaustivi o di fornire “ricette preconfezionate”.

Tali caratteristiche, emerse durante le sperimentazioni didattiche e le attività di 
ricerca condotte dalla Cattedra UNESCO in Educazione alla Cittadinanza Globale, 
sono state sistematizzate da Tarozzi in un recente articolo presentato alla “First 
International Conference on Embodied Education” presso la Danish School of  
Education (DPU) di Copenhagen.

La trasversalità

Diversamente da come è stata interpretata dalla legge 92/2019, la trasversalità 
non si esaurisce nella necessità di perseguire una pluralità di obiettivi di apprendi-
mento e di competenze che, poiché non ascrivibili a una singola disciplina, vengo-
no prese in carico da più insegnamenti. Quando si parla di trasversalità è necessario 
declinarla in termini di saperi, di discipline, di obiettivi, ma anche di molteplicità di 
occasioni di incontro, scambio e confronto tra studenti e studentesse provenienti, 
ad esempio, da diversi istituti, indirizzi, classi, contesti culturali e sociali. Declina-
ta in tal modo la trasversalità diventa occasione per andare oltre i pregiudizi, le 
rappresentazioni e gli immaginari, per imparare ad allargare il proprio sguardo e 
assumere prospettive interpretative differenti, per mettere in discussione valori e 
idee considerate universali e aprirsi al dialogo.
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L’interdisciplinarietà

In continuità con quanto espresso nella sezione precedente, utilizzare un approc-
cio trasversale implica inevitabilmente adottare una prospettiva interdisciplinare. 
Questa permette di accostare saperi diversi, riconoscere l’interconnessione tra le 
discipline e di leggere la realtà a partire dalla capacità di saper modificare il proprio 
sguardo e il proprio paradigma interpretativo. Avere questa capacità significa favo-
rire una comprensione approfondita e sfaccettata dei temi trattati, nonché mettersi 
in relazione con concetti e prospettive provenienti da campi diversi, arricchendo il 
percorso formativo.

La dimensione esperienziale

I percorsi di ECG devono includere una forte dimensione esperienziale. Ciò 
significa progettare percorsi e attività attraverso cui dare la possibilità a studentesse 
e studenti di vivere i concetti astratti legati alla ECG tramite l’esperienza diretta e 
sviluppare in loro la consapevolezza concreta delle implicazioni delle questioni re-
lative alla ECG. Questo può essere fatto attraverso esperienze sia reali che simboli-
che. Le esperienze reali includono attività come le visite, i tirocini o il service-lear-
ning, in cui gli studenti collaborano attivamente con attivisti e organizzazioni della 
società civile. Tali esperienze hanno anche il beneficio di sviluppare, consolidare 
e rafforzare il legame con il territorio. Le esperienze simboliche, invece, trovano 
espressione in attività come il teatro. La Cattedra UNESCO, all’interno delle di-
verse sperimentazioni didattiche, ha spesso utilizzato il teatro (in diverse forme) 
come strumento in grado di coinvolgere il corpo, innescare la partecipazione attiva 
e elaborare tematiche chiave legate alla ECG. 

L’approccio di gruppo

L’approccio di gruppo permette di favorire lo scambio intersoggettivo e di nu-
trire la dimensione relazionale stimolando il confronto, la condivisione, la collabo-
razione e l’empatia. In questo modo si instaurano forme di apprendimento coo-
perativo in cui studenti e studentesse lavorano insieme per completare compiti o 
portare avanti progetti. Questo li incoraggia a esprimere le loro idee, condividere 
conoscenze e impegnarsi in discussioni significative con i loro coetanei alimentan-
do la motivazione e la sensazione di essere co-costruttori dei loro apprendimenti. 
Durante il lavoro in gruppo studentesse e studenti attivano processi di sostegno 
reciproco, condividono esperienze, vissuti, percezioni, stati d’animo, punti di forza 
e punti di debolezza. Questo aiuta a confrontarsi con prospettive diverse circa 
un determinato argomento e a sviluppare un senso di responsabilità condivisa, 
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arricchendo e ampliando la comprensione di concetti e idee. Questo favorisce lo 
sviluppo del pensiero critico, del pensiero analitico, della capacità di valutare rischi 
e opportunità e l’abilità di prendere decisioni collettive.

L’approccio interculturale

Promuovere un approccio interculturale significa in primo luogo riconoscere il 
carattere dinamico e in continua evoluzione di ciò che si intende per cultura e 
identità. Partendo da tale costrutto è possibile riflettere sulle influenze storiche, 
geografiche, politiche che hanno portato al definirsi di culture diverse e, allo stesso 
tempo, quanto ogni singola identità possa incarnare e riconoscersi in una moltepli-
cità di culture, inteso come sistema complesso che include conoscenze, credenze, 
usi e costumi di una società. In questo modo è possibile riconoscere la diversità 
come risorsa e quindi favorire il dialogo e la comprensione reciproca. 

Esperienze interculturali si possono proporre sia sotto forma di viaggi studio e 
scambi con realtà di altri contesti, che di visite e collaborazioni con le realtà pre-
senti sul territorio. Entrambe si rivelano particolarmente efficaci nello stimolare il 
coinvolgimento e nel mettere in discussione il sistema di valori, idee, credenze e 
rappresentazioni dei partecipanti. Inoltre, sono occasioni per uscire dal contesto 
formale dell’aula ed immergersi in ambienti informali che favoriscono l’apertura 
mentale e un apprendimento profondo. L’incontro e il confronto con realtà, cul-
ture e situazioni diverse aiuta gli studenti ad aprirsi alla pluralità delle esperienze 
umane (Parmenter, 2011) e a generare quello stupore e quel disagio cruciali per 
rompere la zona di comfort e spingerli a riflettere criticamente sulla loro posizione 
di privilegio e sul loro ruolo nella società (Tarozzi, 2024).

In sintesi, ciò che emerge è che i percorsi di ECG devono esporre gli studenti a 
una offerta pedagogica poliedrica, che unisca contenuti teorici e attività pratiche 
per esplorare le complessità del mondo globale. Tale approccio permette di supe-
rare l’impostazione funzionalista ed esecutiva che caratterizza talvolta l’educazione 
tradizionale per favorire, invece, la riflessione critica attraverso l’esperienza vissuta 
(Taylor, 1994 in Tarozzi, 2024).

In conclusione, l’Educazione alla Cittadinanza Globale deve essere concepita 
come un processo che sollecita la trasformazione interiore degli studenti attraverso 
esperienze significative e profonde. La sfida per gli educatori è quella di creare le 
condizioni affinché gli studenti possano confrontarsi con la complessità, la plura-
lità e l’incertezza, alimentando un atteggiamento di apertura e responsabilità verso 
il mondo. Questo tipo di educazione, che coinvolge mente, corpo ed emozioni, è 
la chiave per formare cittadini globali in grado di agire con consapevolezza per la 
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costruzione di una società più equa e sostenibile. 
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