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ABSTRACT 
 
This work focuses on agency in the framework of Global Citizenship Education (GCE). The aims of Law 
92/2019 are part of this broad concept. In this context, promoting active and participatory citizenship behaviours 
requires competent agents and educational models sensitive to this perspective. This article aims to identify some 
essential theoretical elements of agency that can corroborate educational models. At the same time, these elements 
are placed in dialogue with the phenomenological approach and embodied approaches to highlight the role of 
the body in the foundation of agency. The text is divided into the following sections: definition of agency; es-
sential elements - the phenomenological approach and the role of the body.  
Finally, the body is proposed as a central dimension in GCE, to reestablish perceptibility and transparency in 
formal and informal educational models of active and situated learning. 
 
Il contributo si focalizza sul tema dell’agentività nel quadro dell’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG), 
qui considerata come orizzonte complessivo all’introduzione in Italia della Legge 92/2019. In questo ambito pro-
muovere comportamenti di cittadinanza attiva e partecipativa implica formare soggetti agentivi e comporta risposte 
educative attente a questa prospettiva. L’articolo mira ad individuare alcuni elementi essenziali del concetto di 
agentività che possano sostanziare la riflessione sui modelli educativi, contestualmente si pongono questi elementi 
in dialogo con l’approccio fenomenologico e dei successivi approcci embodied al fine di dare rilevanza al contributo 
del corpo nella formazione di agentività. Il testo si articola in queste sezioni: 
– definizione di agentività: elementi essenziali; 
– l’approccio fenomenologico ed il ruolo del corpo. 
Infine, si propone il corpo come una delle dimensioni centrali nell’ECG, per valorizzare modelli educativi formali 
ed informali della didattica attiva e situata. 
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Introduzione 
 

Il tema dell’agentività, pur con varie declinazioni talvolta contrastanti, è al centro di un intenso dibattito 
dalla seconda metà del Novecento tra sociologi (Bourdieu, 1973; Giddens, 1979; Archer, 2000; Bauman, 
2000) e psicologi (Emirbayer, Mische 1998;  Bandura 2001, 2006; Ortner 2006). È centrale negli studi 
pedagogici sull’empowerment (Mezirow, 1990; Biesta,Tedder, 2007) e negli approcci emancipatori (Freire, 
1973, 2004; Sen, 1999, 2010; Bajaj, 2009). Più recentemente è focus di interessanti ricerche sulla forma-
zione insegnanti (Biesta, Priestley, Robinson, 2016; Sibilio, Aiello, 2018; Tarozzi, Mallon, 2019) e sulle 
competenze degli studenti (OECD, 2019).  

Il recente Rapporto ASviS L’Italia e gli Obiettivi di sviluppo sostenibile (2020) nell’osservare i profondi 
segni lasciati dall’emergenza Covid-19, sottolinea l’urgenza di operare una trasformazione del sistema edu-
cativo verso una cultura dello sviluppo sostenibile capace di rendere i cittadini e le strutture resilienti e 
proattive. Lo sviluppo di pratiche conseguenti all’introduzione dell’educazione civica con la Legge 92/2019, 
è certamente una risposta all’esigenza di “promuovere comportamenti responsabili, attivi e partecipativi”. 
Una normativa che, pur non facendo esplicito riferimento ad obiettivi relativi all’Educazione alla Cittadi-
nanza Globale, richiama più volte nelle sue Linee Guida il target 4 dell’Agenda 2030, e gli obiettivi di 
educazione alla sostenibilità, tutti dichiaratamente esprimibili solo in una dimensione globale.  

Il documento Global citizenship education: topics and learning objectives (UNESCO, 2015) sottolinea 
infatti come il compito dell’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) sia coinvolgere gli studenti a 
partecipare alle sfide contemporanee a livello locale, nazionale e globale come cittadini informati, coinvolti, 
e reattivi (UNESCO, 2015, p. 16). Dunque, uno dei temi fondativi dell’ECG è quello di educare a im-
parare, pensare e agire. Tre dimensioni non separate ma finalizzate alla formazione di cittadini concreti e 
attivi. Il tema dell’agentività nell’educazione assume allora rilevanza poiché competenza ad agire (Costa, 
2011), ed ancora più specificatamente nell’ambito dell’ECG perché competenza ad agire per partecipare.  

Coerentemente con l’approccio Unesco (2014; 2015) l’ECG è assunta in questo contributo come un 
orizzonte paradigmatico all’interno del quale osservare e dare ulteriore sviluppo a percorsi già esistenti e 
radicati (Tarozzi, Torres, 2016), con una sottolineatura all’interconnessione tra le diverse sfide educative, 
alle relazioni tra gli aspetti economici, sociali, culturali e politici, sia nella dimensione locale che globale. 
In altre parole, ECG investe la ricerca di un nucleo etico condivisibile e trasversale ai diversi livelli di cit-
tadinanza (Bocchi, Ceruti, 2008). Ovvero ha come scopo una ’“istruzione che apre gli occhi e la mente 
delle persone alle realtà del mondo, e le risveglia affinché possano contribuire alla costruzione di un mondo 
di maggiore giustizia, equità e diritti umani per tutti” (Dichiarazione di Maastricht sull’Educazione Glo-
bale, 2002).  

Per rendere ancora più esplicita la trattazione si contestualizzerà l’agentività in relazione alle azioni 
espresse all’interno degli obiettivi di ECG nel documento “Educazione alla cittadinanza globale temi e 
obiettivi di apprendimento” che descrive i domini dell’azione per un cittadino globale: azioni che possono 
essere prese individualmente o collettivamente; comportamenti etici e responsabili; infine i processi di  
mobilitazione (UNESCO, 2017, Trad. it. CCI, pp. 35-37).  

Cornwall e Gaventa (2000) sostengono che la nozione di cittadinanza dovrebbe essere ampliata per in-
cludere non solo i diritti sociali, ma anche le responsabilità esercitate attraverso un’agentività basata sul-
l’azione autonoma raggiunta attraverso forme dirette di governance democratica. Per osservare come ciò 
sia raggiungibile in relazione all’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG), così come promossa dai 
documenti Unesco (2014, 2015) e definita dagli SDGs. dell’Agenda 2030 (2017) occorre prima di tutto 
rendere visibili i processi che la costituiscono. Il presente contributo ha lo scopo di delimitare teoricamente 
il fenomeno dell’agentività, osservando alcune dinamiche di sviluppo e porle alla base di una riflessione 
critica sui modelli educativi   

Il testo si articola di conseguenza in queste sezioni: 
1. teorie sull’agentività: elementi essenziali; 
2. l’approccio fenomenologico ed il ruolo del corpo nell’agentività;  
3. conclusioni: deucazione alla Cittadinanza Globale e approcci incarnati. 

 
 
 



1. Teorie sull’ agentività: elementi essenziali 
 

L’eterogeneità delle angolazioni teoriche ha contribuito a moltiplicare le accezioni del concetto di agency, 
che ha mantenuto, anche nella sua traduzione italiana di “agentività”, una polisemia che rende difficile 
individuare il fenomeno nella sua complessità (Ahearn, 2001). Cosa sia l’agentività umana e se l’educazione 
abbia effettivamente un impatto positivo sulla sua formazione, tanto da tradurla in empowerment, è co-
munque rilevante per lo sviluppo dell’ECG. È evidente che questa possibilità dipende in modo cruciale 
da come l’agency è definita (Biesta, Tedder, 2007).  

L’esperienza quotidiana suggerisce riferimenti ad agenti e agenzie che abbondano nel linguaggio, dagli 
agenti chimici alle agenzie di viaggio, agli agenti governativi. In tutte queste accezioni gli agenti agiscono 
e, agendo, adempiono funzioni, costruiscono reti di relazioni, a volte coinvolgendo particelle atomiche, a 
volte persone e talvolta nazioni. Il dibattito sull’agentività umana, che ha radici filosofiche lontane, è dun-
que connesso al tema dell’azione e delle cause che la muovono. Nelle scienze moderne potrebbe essere sin-
tetizzato come l’opposizione tra razionalità individuale come causa fondamentale, contro la causalità della 
struttura entro la quale l’attore si muove (Sokol et alii, 2015). In parziale superamento di questo dualismo 
si può collocare l’approccio della Archer (2000) secondo la quale struttura e agentività sono interdipen-
denti, ma è possibile isolare fattori strutturali o culturali che forniscono un contesto di azione per gli 
agenti. Da una prospettiva psicosociologica anche l’approccio di Bandura inquadra l’agentività come il 
frutto di relazioni reciproche (Bandura, 2000; 2001; 2006), un sistema di fattori personali interni, eventi 
cognitivi, affettivi e biologici, modelli comportamentali e influenze ambientali che interagiscono e si in-
fluenzano a vicenda in modo bidirezionale.  

Nell’ottica dello sviluppo dell’ECG si vuole comprendere perché le persone esprimano capacità agentive 
in alcune situazioni e non in altre, come tali scelte cambino nel tempo e soprattutto quale sia l’impatto 
dell’apprendimento su questi cambiamenti. La prospettiva cosiddetta ecologica (Biesta, Tedder, 2007) non 
esaurisce la discussione, ma offre un quadro descrittivo utile a rispondere a queste domande. Assumendo 
la teoria di Emyrbayer e Mische (1998), e nel solco del pragmatismo deweyano, Biesta e Tedder (2007) 
sostengono che l’agency è colta osservando ciò che le persone fanno in un dato contesto temporale, il focus 
non è sulle caratteristiche delle persone (o sui valori da cui sono mosse) ma sul processo di realizzazione 
dell’agentività. Una cornice neutrale che permette di descrivere l’agency come risultato, quindi anche 
quando diretta ad azioni diverse dal bene comune (Lindegaard, Jacques, 2014).  Biesta e Tedder (2007) 
definiscono l’agentività come la combinazione di routine, scopo e giudizio, e sostengono che essa comporta 
la capacità di modellare la propria reattività alle situazioni che si incontrano nella vita. Gli agenti attraverso 
l’interazione simultanea di passato, futuro e presente, riproducono e trasformano le strutture in risposta 
ai problemi posti dalle strutture, anch’esse colte nella loro evoluzione temporale (Emirbayer, Mische, 
1998). L’orientamento temporale legato al passato include le risposte di tipo iterativo, le abitudini, espres-
sioni di un’agentività corporea, preriflessiva che permette di applicare gli schemi d’azione più o meno taciti 
sviluppati nelle interazioni passate (Emirbayer, Mische, 1998). Dal punto di vista dell’ECG questa di-
mensione è interessante perché consente di interrogarsi non solo su come certe abitudini sono state inglo-
bate ma, negli stessi meccanismi di produzione, la possibilità di una loro nuova rimodulazione. Il repertorio 
di azioni e comportamenti individuali e collettivi connessi con gli obiettivi di ECG partono da questo 
primo livello temporale: i soggetti agiscono sulla base di modelli appresi in modo iterativo. Per esempio, 
mettono in atto azioni discriminatorie nei confronti di chi è considerato differente. Secondo Emirbayer e 
Mische l’agente, immerso contemporaneamente all’interno di orientamenti temporali diversi, è teso a ri-
produrre azioni conosciute, ma riesce anche ad operare un distanziamento cognitivo da ciò che è abituale, 
immaginando nel futuro nuove possibili azioni, destrutturando così i modelli passati (1998, p. 971). Il 
ruolo dei processi agentivi di tipo iterativo sembrerebbe quello di creare depositi immaginativi delle proprie 
azioni e, a partire da questi repertori, attraverso un distanziamento cognitivo, operare delle rimodulazioni. 
I cambiamenti agentivi intervengono quando il contesto si presenta come problematico, o quando l’agente 
valuta, nel presente, soluzioni pratiche contingenti. Il ruolo del giudizio che interviene nell’orientamento 
temporale del presente ha a che fare con il processo decisionale strategico (cioè trovare i mezzi più efficaci 
ed efficienti per raggiungere particolari fini predeterminati), ma è anche connesso all’individuazione delle 
opportunità e finalità trasformative.  

È utile sottolineare che il distanziamento cognitivo che Emyrbayer e Mische recuperano dalla teoria di 
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Mead (1932) non è una pausa di riflessione sui comportamenti passati, ma un tempo narrativo, all’interno 
del quale accade qualcosa (a livello biografico o contestuale) che porta a considerare la situazione come 
problematica e a modificare il proprio orientamento agentivo. Per esempio, attraverso la relazione con il 
contesto (e nel caso di un contesto educativo queste relazioni possono essere progettate, esplicitate e nar-
rate), i soggetti sono in grado di immaginare comportamenti inclusivi. Come rileva Biesta (Biesta, Tedder, 
2007) il modo in cui i soggetti possono narrare a posteriori i propri comportamenti, è un fattore decisivo 
per l’apprendimento di ulteriori capacità di trasformazione della propria vita. In questo passaggio dunque 
l’educazione gioca un ruolo decisivo. Nell’inquadramento ecologico l’agentività non è raggiunta dall’in-
dividuo, ma sempre dall’individuo-in-transazione. Ciò implica che occorre focalizzare il ruolo del contesto 
e porre in risalto come questo sia popolato da altri. In una prospettiva ecologica la distinzione tra agentività 
individuale e collettiva potrebbe collocarsi in un continuum esperienziale, nel quale le due dimensioni 
non sono disgiunte (Sugarman, Sokol, 2012). A livello intersoggettivo si creano immaginari densi, nei 
quali aumenta la significazione di un comportamento piuttosto che di un altro, ed avviene una sintoniz-
zazione che modifica l’abitudine del gruppo, crea nuovi immaginari e sperimenta nuove azioni agentive.   

In sintesi, il quadro sopra riportato conduce ad osservare i processi agentivi come essenzialmente co-
stituiti da un primo livello di acquisizione di comportamenti abituali, ed alla generazione di nuovi com-
portamenti mossi sia dalla relazione con il contesto presente sia dall’attribuzione di senso a questi 
comportamenti, attraverso una valutazione e rivalutazione che si proietta nel futuro e si radica nel passato: 
sono le opportunità del contesto e la dimensione narrativa dell’esperienza i luoghi del potenziale contributo 
educativo.  

 
 

2. L’approccio fenomenologico ed il ruolo del corpo nell’agentività  
 

L’approccio ecologico esplicita il ruolo del corpo solo a livello preriflessivo nella formazione delle abitudini. 
Tuttavia, se il tempo come categoria trasversale è in grado di descrivere i diversi orientamenti agentivi, e 
la rielaborazione biografica assume un ruolo decisivo nell’apprendimento, non è ancora chiaro quale siano 
i triggers che contribuiscono al distanziamento cognitivo. Dal nostro punto di vista, il corpo attivo in tutti 
gli snodi, gioca un ruolo centrale nel processo. Mettendo in dialogo l’approccio ecologico con la fenome-
nologia è possibile introdurre la nozione di corpo vissuto (Husserl, 1950), quindi assumere che pensieri, 
attitudini e azioni delle persone siano determinati e modellati dal loro impegno incarnato, sempre attivo 
nella generazione di significato (Merleau-Ponty, 1962; Gallagher, Zahavi, 2009). Ad un polo si collocano 
i processi abituali, preriflessivi, dall’altro, i processi pratico-valutativi e di posizionamento cognitivo che 
sono sempre intersoggettivi e avvengono attraverso l’ambiente, in una dinamica nella quale mente-corpo 
sono continuamente implicati (Hanna, Maiese, 2019). I cambiamenti agentivi operano lungo questo con-
tinuum che è precognitivo e somatico, e, contemporaneamente, nell’intreccio della relazione del soggetto 
con se stesso e il mondo (Coole, 2005). Il distanziamento cognitivo che genera le rimodulazioni si radica 
nel corpo vissuto, i soggetti percepiscono opportunità nuove che derivano dalla costellazione delle espe-
rienze vissute sia a livello abituale che immaginativo, in stretta relazione con le contingenze del contesto 
e le attribuzioni di significato che un contesto intersoggettivo veicola.  

Daniela Mario propone di accostare il contributo del Capability Approach (Sen 1999, 2010; Nussbaum, 
2011) con gli sviluppi delle teorie neuro-scientifiche, ed osservare che un contesto formativo è capacitante 
quando favorisce quella sintonizzazione intenzionale che deriva dalla condivisione delle rappresentazioni 
delle azioni, generate al suo interno; rappresentazioni che sono senso-motorie (Mario, 2013, p. 203).  

Nel caso di comportamenti discriminatori, per esempio, due sono i punti che si possono aggiungere 
per comprendere possibili inneschi del cambiamento agentivo: i soggetti possono sperimentare processi 
empatici verso chi è stato discriminato, oppure l’ambiente fisico può suggerire e invitare ad azioni nuove 
dalle quali scaturiscono nuove configurazioni agentive. Sull’empatia, concetto radicato nel pensiero feno-
menologico (Stein, 1998a; Bertolini, 1988; Galimberti, 1999), Edith Stein evidenzia come il primo strato 
dell’empatia sia di tipo corporeo, la capacità di concepire il corpo dell’altro come corpo vissuto. Uno degli 
interessi centrali dell’Embodied Cognition è stato proprio lo studio dei processi empatici connessi alla sco-
perta dei neuroni mirror (Gallese, 2003; Thompson, 2005). Non è qui possibile approfondire il tema del-
l’empatia ma vale la pena evidenziare l’immediata correlazione con il discorso del corpo.  
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Il secondo elemento, la qualità dell’ambiente, è percepita attraverso processi senso-motori, che costi-
tuiscono dei suggerimenti per agire: una nuova disposizione delle sedute in aula mette in relazione con 
una persona abitualmente tenuta a distanza. La nozione di affordance (Gibson, 1979) rappresenta una 
chiamata all’azione, un invito, o al contrario un’inibizione. Come gli sviluppi della ricerca neuro-scientifica 
hanno poi descritto (Rizzolatti, Senigaglia, 2006) le proprietà di affordance degli oggetti e degli elementi 
che compongono l’ambiente non sono semplicemente intrinseche negli oggetti stessi o nelle capacità del-
l’agente di interpretarli, ma nella relazione che si instaura tra questi, una relazione che è corporea.  

Il compito principale della formazione di agentività all’interno di ECG dovrebbe quindi contemplare 
la creazione di contesti capacitanti in quanto incarnati, che consentano ad ognuno di individuare le situa-
zioni in cui poter agire le proprie potenzialità, rafforzando cosi il senso di agency, e di autoefficacia conse-
guente (Bandura, 2000). Contesti diretti ad un ampliamento delle opportunità del corpo vissuto, a 
sperimentare e rielaborare ciò che accade.  

All’interno dei processi di ECG queste riflessioni conducono prima di tutto  a superare i dualismi tra 
razionalità e acquisizione preriflessiva, ma anche tra agentività individuale e collettiva, ricollocandoli in 
un continuum relazionale dove entrambi i poli sono tra loro interconnessi;  in secondo luogo evidenziano 
non solo il contributo del corpo nella dimensione politica ed educativa, ma la connettività del corpo 
vissuto con il mondo materiale evidenziando come non tutti gli esseri umani siano ugualmente posizionati 
e abbiano le stesse possibilità di accesso alle risorse agentive (Gabrielson,  Parady, 2010); accogliere la po-
rosità dei corpi e la loro differenziazione nei diversi contesti di vita, permette di superare la delicata contesa 
tra le possibilità dell’agire locale o globale ed i vari approcci conseguenti (locale versus globale o glocal). 
Educare all’agentività nell’ambito dell’ECG, con attenzione alla dimensione incarnata, permetterebbe di 
cogliere gli spazi di relazione e d’azione ed ampliarli, spazi che non sono più né solo locali né solo globali, 
ma vissuti.  

 
 

3. Conclusioni:  ECG e approcci incarnati  
 

In questo contributo si è evidenziato come l’agentività sia un processo essenziale nell’Educazione alla Cit-
tadinanza Globale, un fenomeno che si sviluppa attraverso la relazione del corpo vissuto con il contesto, 
all’interno di orizzonti temporali variabili nei quali il tempo è narrativo. Questo approccio costringe a 
porre in evidenza il modo con cui i contenuti di ECG sono messi in gioco, ponendo in seria discussione 
quei modelli di conoscenza dati in modo univoco e oggettivo; in essi il soggetto in carne ed ossa esperisce 
poteri nascosti, diversamente connotati rispetto ai contenuti proposti. L’attenzione al corpo vissuto nel-
l’educazione alla cittadinanza, riporta l’agire su un terreno in cui si manifestano in modo visibile queste 
dimensioni. Il corpo vive queste occasioni con un’immediatezza autentica che non può essere ignorata. 
Un’esperienza che è esercizio d’autonomia (non solo critica), la costruzione di un senso di autoefficacia e 
la possibilità di trasformare i luoghi e i contesti (per esempio quelli istituzionali). L’approccio incarnato 
sottolinea che tutto il corpo vivente svolge un ruolo attivo e costitutivo in tutti i processi cognitivi, inter-
pretativi e pratici (Hanna, Maiese, 2019). Da un punto di vista fenomenologico, la trasformazione perso-
nale può essere intesa come un’alterazione dell’orientamento cognitivo-affettivo-corporeo; da una 
prospettiva neurobiologica, il reframing può essere inteso come la riconfigurazione di modelli altamente 
integrati di coinvolgimento e risposta corporea (Shapiro, 2010).  

Negli sviluppi educativi della teoria della cognizione incarnata (EC) come risultato dell’incontro tra 
fenomenologia e scienze cognitive (Tarozzi, Francesconi, 2019), l’Embodied Education rivaluta le tradizioni 
pedagogiche attive e i modelli della didattica attiva e situata, che favoriscono la dimensione corporea, af-
fettiva e preriflessiva anche nell’esercizio delle facoltà critiche. Mezirow (1990), per esempio, osserva che 
per colmare le carenze di una particolare visione del mondo è fondamentale la riflessione, il dialogo e l’ap-
porto di informazioni; l’Embodied Education va oltre sottolineando come tale trasformazione comprenda 
necessariamente cambiamenti che si verificano a livello corporeo, indissolubilmente legati al funzionamento 
cognitivo. 

Mentre sono sempre più numerose le pratiche educative di tipo immersivo (soprattutto non formali) 
che valorizzano la dimensione embodied degli apprendimenti di competenze di Cittadinanza Globale (si 
veda ad esempio Pensare e Praticare l’Educazione alla Cittadinanza Globale, 2020), sono ancora poche le 
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evidenze empiriche che possano sostanziare il valore di queste pratiche. Si aprono prospettive di ricerca 
che potrebbero mappare il terreno dei processi formativi finalizzati alla costruzione di sensibilità ed atti-
tudini coerenti con gli obiettivi dell’Educazione alla Sostenibilità ed ECG, processi che conducano ad 
agire e mobilitarsi per il cambiamento. L’argomentazione di questo contributo vuole sostenere che il re-
cupero della dimensione incarnata (Galelli, 2014) sia efficace per potenziare i processi agentivi, al centro 
dell’ethos educativo e dell’idea stessa di cittadinanza e di cittadinanza globale. 
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