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Potremmo chiamare il mondo di una 
volta il Mondo Vuoto. E quello in 

cui viviamo il Mondo Pieno. È chiaro 
che queste sono espressioni di una sintesi 
schematica, e quindi approssimativa.
Il Mondo Vuoto era fatto di buio e di 
silenzio. Non c’era l’elettricità, e le notti 
erano illuminate dai fuochi, se venivano 
accesi, dalla luna, quando c’era, e dalle 
stelle. Il Mondo Vuoto era fatto di buio 
e di silenzio. E di fatica. E di solitudine. 
C’erano spazi vuoti e sconosciuti, che i 
più avventurosi esploravano, e in cui i più 
disgraziati si smarrivano. I relativamente 
pochi abitanti del Mondo Vuoto 
incontravano Streghe, Lupi, Maghi, 
Gnomi… esseri misteriosi che popolavano 
spazi, solitudini e silenzi. Nelle solitudini, 
un viaggiatore poteva rappresentare la 

Prefazione 
di Andrea Canevaro *

possibilità di avere notizie, informazioni. 
Forse non faceva paura. Che paure 
avevano gli abitanti del Mondo Vuoto?
Il Mondo Pieno va verso i 7 miliardi di 
esseri umani. Che abitano più le città 
– megalopoli – che le campagne. Hanno 
bisogno di spazio e non sanno dove 
trovarlo. Il vicino di casa invade con i 
suoi rumori. Non parla lo stesso dialetto e 
forse neanche la stessa lingua. Gli odori di 
quando cucina sono poco familiari, forse 
disgustosi. Ciascuno si sente minacciato 
dagli altri. Sappiamo tutto e non 
conosciamo niente. La globalizzazione 
affascina e fa paura. Che paure hanno gli 
abitanti del Mondo Pieno?
In una certa parte della terra – quella che 
crediamo di conoscere un po’ –, il Mondo 
Vuoto finì con l’Illuminismo. Che diceva, 
grosso modo, così: le paure scompaiono se 
conosciamo. Illuminati dalla conoscenza, 
andiamo avanti. Tutto sommato una 
proposta interessante. Perché non 
riprenderla in considerazione nel Mondo 
Pieno? 
È la sfida della conoscenza. E non c’è da 
temere che questo si riporti a una visione 
illuministica. Non è il lume della ragione. 

È piuttosto l’immagine, cara a Gaston 
Bachelard, di singoli che si muovono 
nell’oscurità, e ciascuno porta una candela, 
un lume. Tutti insieme, ciascuno con il suo 
lume e ricevendo luce dal lume degli altri: è 
il percorso della conoscenza che si allea con 
quello della cooperazione per un lavoro 
comune a sostegno di ragazze e ragazzi, di 
risorse magari fondamentali per il futuro 
sviluppo sostenibile dei propri Paesi. Che 
possono essere pensati nel proprio futuro, e 
non archiviati in un passato da nascondere 
come una vergogna.
La conoscenza come investimento 
in un progetto. In cui gli altri sono 
indispensabili. Un certo modo di parlare 
della meritocrazia spinge in senso 
contrario, come se gli altri, con le loro 
differenze, ci creino ostacoli per il nostro 
progetto e per le nostre conoscenze. 
Ma l’autonomia è possibile solo grazie 
all’eteronomia. Autonomia, ovvero il 
governo, la legge che ricevo da me stesso. 
Eteronomia, ovvero le leggi che ricevo 
dalle diversità. Una pianta è autonoma se 
ha terra, acqua, aria… La sua autonomia 
è dovuta alla sua eteronomia. Ma non 
può vivere ovunque. Ha una certa soglia 
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di adattamento, oltre la quale non può 
andare. L’essere umano, grazie alla 
conoscenza favorita dall’eteronomia, 
può estendere le possibilità della propria 
autonomia. Per l’essere umano si può 
dire che è tanto più autonomo quanto 
più è eteronomo. Ma le diversità non 
possono essere accumulate alla rinfusa. 
Occorre comporle in un ecosistema. in 
quale modo? La risposta è in una parola 
fondamentale: progetto. 

Da dove comincia la cooperazione? Non 
dal finanziatore. Facciamola cominciare 
dalla presenza, nel nostro mondo, di 
qualcuno che viene, e appartiene ad un 
altro e diverso mondo. Facciamola partire 
dalla possibilità di creare le condizioni 
perché i nostri progetti, quello dell’altro 
e il nostro, si realizzino, magari dandosi 
una mano. Noi, nel nostro mondo, 
avremo dei vantaggi sicuri a renderlo più 
accogliente. L’altro, nel suo mondo, potrà 
liberamente scegliere dove stare e come 
mantenere contatti fecondi. I due progetti 
si arricchiranno reciprocamente. Forse si 
potrà dire la parola “innovazione”, della 
quale l’economia, sociale e produttiva, ha 

tanto bisogno. E potranno essere aperte 
linee di scambio fra i due mondi. 
E come si fa un progetto? Conoscendo. La 
conoscenza è fondamentale. Per mettere 
la conoscenza in un progetto, occorre 
collaborare. Ci vuole cortesia e la cortesia 
nelle competenze, anche professionali. 
C’è un libro di Giovanna Axia, Elogio 
della cortesia edito da Il Mulino, Bologna, 
2005 che ha come sottotitolo L’attenzione 
per gli altri come forma di intelligenza. E’ una 
forma di intelligenza che tutti, e anche o 
soprattutto i professionisti devono avere, 
che non vuol dire farsi tanti complimenti; 
non è quello, e anzi a volte noi sappiamo 
bene che le persone non apprezzano 
tante smancerie, apprezzano di più quelle 
persone che vanno al sodo ma lo sanno 
fare rispettando la dignità dell’altro e 
ascoltando. Ascoltare è fondamentale. 
Nella storia dell’umanità, ci fu la prima 
abitazione – capanna – per un gruppo. 
Era grande. Per costruirla si erano 
dovuti mettere insieme diversi individui, 
ciascuno con le sue caratteristiche,e quindi 
diversi. Hanno realizzato un progetto. E 
hanno collaborato con l’intelligenza della 
cortesia.

Se ciascuno di noi ha un uovo e 
ce lo scambiamo, 
ognuno di noi avrà un uovo. 
Se ciascuno di noi ha un’idea e 
ce la scambiamo, 
ognuno di noi avrà due idee. 
(Proverbio cinese)

—
Note bibliografiche.
G. BACHELARD (1975, ed. orig. 1951), Il razionalismo 
applicato, Bari, Dedalo. 
G. AXIA (2005), Elogio della cortesia. L’attenzione per gli 
altri come forma di intelligenza. Bologna, Il Mulino.

* Docente di Didattica e Pedagogia Speciale - 
Università di Bologna.
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Con la globalizzazione molte tematiche 
relative a una cittadinanza attiva e 

consapevole si sono trasferite negli ultimi 
anni da un livello nazionale ad uno 
planetario. Se i problemi dell’ambiente sono 
avvertiti come i più urgenti, addirittura 
necessari, anche i diritti umani, il diritto 
ad un lavoro dignitoso, la pace, il dialogo 
interculturale sono valori che possono 
essere tutelati solo con il contributo di tutti.
Spesso però la velocità dei cambiamenti 
in corso contrasta con la lentezza con 
cui la società civile e il mondo della 
scuola li comprendono e rielaborano. Un 
passo ancora più in là è rappresentato 
dalla volontà, soprattutto delle giovani 
generazioni, di attribuirsi un ruolo 
attivo e quindi di sentirsi personalmente 
responsabili e coinvolti. 

Introduzione Il progetto “Playing a leading role: 
promuovere il bene comune 
attraverso la pace, i diritti umani 
e lo sviluppo sostenibile”, che viene 
descritto in questo libro, si è proposto di 
facilitare questo processo di consapevolezza 
presso le scuole dei territori delle province 
di Rimini e Ravenna in Italia e nella città 
di Cluj Napoca in Romania. 
La presente pubblicazione è suddivisa in 
due parti. Nella prima possiamo scoprire 
gli spunti teorici che hanno animato e 
motivato gli operatori ad intraprendere 
la sfida di trasformare l’attuale approccio 
scolastico alle tematiche proposte. Nella 
seconda alcuni concetti chiave attorno 
ai quali e a partire dai quali sono state 
progettate e implementate le attività 
realizzate in questi due anni di progetto.
Nel Dvd allegato, invece, si è voluto 
raccogliere i materiali più significativi 
prodotti durante le diverse fasi del 
progetto: percorsi nelle scuole, momenti 
di formazione, visite studio, partenariati 
didattici. Questo lavoro vuole essere un 
invito, una proposta e una raccolta di 
spunti per chi in futuro voglia intraprendere 
percorsi simili.
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“In una società che ci vuole solo in 
due maniere, massa ebete-felice o 
monadi disperate, inventarsi l’essere 
coro significa immaginare un mondo 
possibile” 1.

Ma creare un coro non è facile, 
soprattutto in un ambiente 

socio-politico, come quello di oggi, che 
sembra fatto apposta per dividere più 
che per unire, per reprimere più che per 
valorizzare. Le dinamiche del mondo 
contemporaneo e la nostra condizione 
attuale di esseri umani ci impongono 
un ripensamento delle stesse basi su cui 
poggiano i nostri concetti di individuo, di 
società, di solidarietà, di cittadinanza, di 
identità. 
Ma come sviluppare un pensiero critico 
e costruire e praticare un’educazione 

capace di stare al passo dei cambiamenti 
veloci del mondo di oggi? 
Il tentativo di inserire una prospettiva 
globale e critica nei contenuti veicolati 
dalla scuola avviene dagli anni ‘80 
quando si è diffuso in Italia e in Europa 
il concetto e la pratica dell’Educazione 
allo Sviluppo (EAS) per definire e 
indicare in modo ampio e generale 
le attività generatrici di processi di 
apprendimento (educazione, formazione, 
sensibilizzazione) fortemente connessi con 
la Cooperazione allo Sviluppo. 
Il sistema di istruzione formale italiano, 
ad esempio, ha recepito alcuni elementi 
di questo dibattito pedagogico, 
inserendo in due documenti di indirizzo2 
raccomandazioni perché nei curricula 
scolastici si inseriscano temi e processi 

educativi ispirati alla cittadinanza 
mondiale, paradigma ancora incompiuto, 
ma di grande interesse civile e culturale. 
Nel dibattito culturale più recente però 
viene posto in discussione il concetto di 
sviluppo, inteso come crescita all’interno 
di un processo lineare basato sul progresso 
scientifico e tecnologico: il cosiddetto 
“paradigma della modernizzazione 
occidentale”. 
È cresciuta la consapevolezza 
dell’insostenibilità dell’attuale modello 
di sviluppo il quale ha portato e 
continua a portare a una lunga serie di 
controindicazioni tanto a livello sociale, 
politico e economico, così come a livello 
ecologico. 
Per questo motivo oggi si è tutti 
d’accordo sul decostruire l’EAS, per 

Educare oggi per una cittadinanza 
globale nella scuola

“Dimmi
e io dimenticherò.

Insegnami
e io ricorderò.
Coinvolgimi

e io imparerò.”
(Proverbio cinese)
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meglio ridefinirla secondo l’ottica della 
educazione per una cittadinanza 
mondiale, una vera sfida per i sistemi 
formativi ed educativi di oggi e del 
futuro perchè ha come obiettivo primo la 
creazione di quella Terra patria descritta 
da Edgar Morin3 nel 1994, quella 
comunità planetaria in cui il senso di 
appartenenza oltrepassi tutti i confini fra 
etnie, fra nazioni, fra culture e fra civiltà, 
perché senza confini sono i pericoli a cui 
siamo esposti. 
L’educazione alla cittadinanza mondiale 
sostiene un nuovo modello di cittadinanza 
basato sulla piena consapevolezza della 
dignità insita in ogni essere umano, sulla 
sua appartenenza ad una comunità glo-
cale e sull’impegno attivo e diffuso di 
vivere in un mondo più sostenibile. 
Ciò si realizza solo all’interno di luoghi 
aperti al possibile, all’incontro delle 
diversità, in luoghi dove trova spazio la 
formazione di un pensiero originale e 
critico, dove è possibile una lettura critica 
degli scenari della contemporaneità.
Le scuole, essendo il luogo deputato 
all’educazione formale di tutti i cittadini, 
ambito privilegiato per l’elaborazione di 

un sapere critico, sono chiamate oggi a 
trasformarsi sempre più in “comunità” di 
apprendimento e partecipazione, luogo di 
scambio e progettazione per promuovere 
la conoscenza come costruzione collettiva 
e non come mero sforzo individuale.
Un’educazione quindi che ci consenta 
di uscire dal tempo delle passioni 
tristi e che faccia della relazione – tra 
persone, esperienze, culture, tematiche 
– l’orizzonte, il metodo e l’oggetto della 
propria azione. 
Una proposta pedagogica, didattica ed 
esperienziale, organizzata intorno a valori 
base quali i beni comuni, i diritti umani, 
la democrazia, l’importanza e il rispetto 
della diversità, il dialogo tra culture, 
l’interdipendenza reciproca e la necessità 
di uno sviluppo sostenibile. 
L’educazione alla cittadinanza globale 
nel sistema formale di insegnamento 
esige e crede in una scuola partecipativa 
e aperta, nella quale tutti gli attori siano 
attori protagonisti del processo educativo 
e siano incoraggiati a condividere pratiche 
e riflessioni, oltre che a promuovere 
iniziative congiunte.
A partire da questa idea il progetto 

PLAYing a leading role, che qui 
descriviamo, è nato e si è concretizzato 
nelle scuole italiane e rumene cercando 
di coltivare nei nostri giovani quel 
senso di rispetto, di interdipendenza e 
di responsabilità globale, necessari per 
la creazione di un terreno comune da 
abitare e da tutelare.

—
1 Montanino F., Monade e coro. Conversazioni con Marco
 Martinelli, Roma, Editoria e Spettacolo, 2006
2  “Cultura, Scuola, Persona”, Ministero Pubblica
 Istruzione (2007); Documento di indirizzo
 “Cittadinanza e Costituzione”, MIUR (2009)
3  Morin E., Kern Anne B., Terra-Patria, Cortina
 Raffaello, 1994
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Il progetto Play – che ha coinvolto 6 
associazioni, 7 enti locali, 26 scuole, 2185 

studenti da dicembre 2008 a dicembre 2011 
– è nato dall’iniziativa di associazioni ed 
Enti Locali impegnati nell’educazione alla 
pace e allo sviluppo in Italia e in Romania.
La nostra proposta si inserisce nel dibattito 
in atto a livello internazionale, portando la 
discussione dal tema dello sviluppo al tema 
della cittadinanza. Abbiamo scelto di porre 
l’accento sulla dimensione globale, 
nella consapevolezza dell’interdipendenza 
tra destini, popoli e poteri che connota la 
realtà odierna.
La proposta è stata rivolta al mondo della 
scuola, attraverso la scuola, dentro la scuola, 
perché qui vi crescono e si formano i cittadini, 
di oggi e di domani, affinché di questo 
mondo siano consapevoli protagonisti e non 

passivi spettatori, possano cioè giocare un 
ruolo di primo piano (Play a leading role). Si 
è inteso mettere in discussione la dinamica 
consolidata del modulo predeterminato, 
proposto da soggetti esterni e accolto o meno 
dalle scuole, che solitamente impegna poche 
ore e dunque è facilmente inseribile nel 
calendario, senza eccessive preoccupazioni 
relative all’integrazione col programma.
Al contrario, scegliere il PLAY ha 
significato per ogni insegnante sedersi a un 
tavolo con le associazioni e concordare un 
percorso articolato, da un minimo di 6 a 
un massimo di 10 incontri - progettato su 
misura per la propria classe; ha significato 
cioè progettare insieme all’interno di una 
cornice comune – la cittadinanza globale – 
prendendo in considerazione le peculiarità 
del gruppo classe, le opportunità 

di integrazione con il programma 
curricolare, le risorse e i bisogni di studenti 
e insegnanti, le competenze degli operatori 
delle associazioni. È all’interno di questa 
co-progettazione che ogni classe ha 
scelto come declinare la cittadinanza attiva 
e planetaria attraverso temi di attualità 
come i diritti umani, la migrazione, 
la globalizzazione economica e le sue 
conseguenze sociali, gli squilibri economici 
tra nord e sud del mondo, i conflitti a livello 
micro, meso e macro, la tutela delle risorse 
ambientali, la sostenibilità, l’intercultura, 
la condizione femminile e gli Obiettivi di 
Sviluppo del Millennio.
Collaborare e co-progettare implica 
necessariamente conoscersi e mettere sul 
tavolo una cornice di senso condivisa per 
il lavoro che si intende fare insieme, quella 

Il progetto PLAY:
co-costruire il significato di cittadinanza globale 
e gli strumenti per promuoverla e praticarla
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cornice richiamata nelle pagine precedenti. 
A questo scopo sono stati particolarmente 
utili gli incontri di approfondimento e 
formazione cui hanno preso parte 
operatori e insegnanti. Si è trattato di 
un passaggio chiave per condividere la 
cornice del progetto oltre che per conoscere 
strumenti di lavoro come la metodologia del 
teatro e della narrazione per l’educazione 
interculturale, il Teatro dell’Oppresso, 
la didattica attiva, l’apprendimento 
cooperativo. Conoscerli e sperimentarli sulla 
propria pelle e non solo per sentito dire. Agli 
insegnanti è stato chiesto lo stesso sforzo e 
la stessa partecipazione che successivamente 
sono stati proposti agli studenti: mettersi 
in gioco, faticare insieme, negoziare, 
sperimentare, creare collegamenti, dare 
corpo e voce alle emozioni, alle opinioni, 
alle proposte. Un ulteriore effetto positivo 
delle sessioni formative iniziali è stata la 
percezione diffusa di prendere parte a 
un’iniziativa che trascende i confini del 
proprio istituto, chiarire i propri dubbi 
rispetto a una proposta nuova, scoprire 
insieme le diverse possibili direzioni che 
può prendere un lavoro sulla cittadinanza 
planetaria, e scegliere la propria. Da questa 

partenza comune hanno preso il via le 
progettazioni dei diversi percorsi per le 
diverse classi, realizzati in aula tra novembre 
e maggio degli anni scolastici impegnati 
2009-2010 e 2010-2011.
Hanno trovato spazio nella programmazione 
fiabe, ricerche tramite schede paese, ricette 
dal mondo, attività di espressione grafico-
pittorica, laboratori di ri-uso, giochi di 
ruolo, esercizi di de-meccanizzazione, 
giochi cooperativi, lettura e discussione di 
testi, testimonianze di persone richiedenti 
asilo politico, cineforum, teatro e musica.
L’esperienza positiva della collaborazione 
tra insegnanti di diverse scuole, inaugurata 
in sede di formazione, è stata ripresa in 
occasione delle visite di studio, cioè 
viaggi di conoscenza che delegazioni 
di insegnanti italiani e rumeni hanno 
realizzato nei due paesi coinvolti. L’incontro 
diretto con i colleghi di altra nazionalità 
consente a ciascuno di fare i conti con 
i propri pregiudizi e di lasciarsene alle 
spalle una buona fetta, per fare spazio alla 
conoscenza e al vero e proprio scambio 
delle pratiche educative. Durante le 
visite studio ogni delegazione ha presentato 
ai colleghi il sistema di istruzione del 

proprio paese, con i diversi gradi e indirizzi 
di studio; le visite hanno inoltre incluso la 
partecipazione ad attività di educazione 
alla cittadinanza realizzate in aula e a 
due momenti seminariali (in Romania nel 
Marzo 2011, in Italia a Maggio dello stesso 
anno) per approfondire le tematiche del 
progetto e le prospettive di collaborazione 
tra scuole, associazioni ed Enti Locali. Nelle 
stesse testimonianze dei protagonisti, questo 
tipo di attività contribuisce alla percezione 
concreta della dimensione europea del 
progetto e all’attualità dei suoi contenuti a 
livello internazionale, oltre a fornire stimoli 
e suggerimenti per il proprio lavoro.
Una breve riflessione meritano anche 
le nuove tecnologie, spesso poco 
familiari ai docenti eppure molto utilizzate 
dagli studenti, che con la rete hanno 
un quotidiano intenso rapporto sia di 
fruizione/ricezione che di partecipazione/
produzione attiva di contenuti. Ci è parso 
utile offrire agli insegnanti occasioni di 
sperimentazione di questi strumenti; da 
qui la creazione di una piattaforma web 
(www.playaleadingrole.org) per condividere 
documenti e idee, oltre che per sperimentarsi 
nella produzione di Learning Object, vere 
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e proprie unità didattiche realizzate su 
supporto informatico. La piattaforma ha 
ospitato anche le attività svolte da alcune 
classi attraverso partenariati educativi 
a distanza, che hanno visto studenti delle 
scuole primarie di Rimini e Santiago del 
Cile e delle scuole secondarie di Rimini e 
Cluj condividere ricerche, interviste, unità 
didattiche alternando le attività in classe con 
attività on line. Il percorso delle primarie 
ha intrecciato i contenuti delle discipline 
scientifiche spaziando dall’indagine sulle 
risorse del pianeta Terra alle differenze di 
punti di vista e orientamenti tra emisfero 
australe ed emisfero boreale. Gli studenti 
delle secondarie hanno invece sperimentato 
gli strumenti della ricerca sociale per 
conoscere le rappresentazioni e i pregiudizi 
più diffusi riguardo lo straniero, tanto a 
Rimini quanto a Cluj (si veda a proposito la 
documentazione allegata).
Lo scambio e la condivisione di pratiche 
hanno tuttavia bisogno di luoghi non 
solo virtuali. I Centri Risorsa a cui il 
progetto ha fatto in parte riferimento a 
Rimini (Casa della Pace), Ravenna (Casa 
delle Culture) e Cluj (Biblioteca Gandhi) 
presso i quali si mettono a disposizione 

documentazione, pubblicazioni e 
attrezzature – rappresentano opportunità 
preziose che tuttora scuole e associazioni 
sanno cogliere solo in parte, ma cui è 
bene non rinuncino. Non è un caso, per 
fare l’esempio di Rimini, che la ripresa 
di un tavolo di coordinamento scuole/
associazioni sull’intercultura prenda le 
mosse dalla Casa della Pace.

Infine è utile richiamare la partecipazione 
attiva di studenti e insegnanti coinvolti 
dal progetto Play all’interno di eventi di 
interesse pubblico realizzati nei diversi 
territori. Nella Provincia di Rimini (Italia) 
si è scelto di valorizzare la presenza di 
eventi già consolidati quali Interazioni, 
Equamente e Incontri del Mediterraneo, 
promuovendo la partecipazione attiva 
delle classi attraverso laboratori e focus 
group gestiti dagli stessi studenti. A Cluj 
(Romania) ogni anno l’evento finale del 
progetto ha coinvolto decine di studenti. A 
Ravenna (Italia) infine il Play ha contribuito 
alla nascita e al successo della Fiera del 
Baratto e del Ri-Uso, un’iniziativa destinata 
a ripetersi e a qualificare e valorizzare le 
buone pratiche della città.

Tutti insieme,
ciascuno con
il suo lume
e ricevendo luce
dal lume degli altri:
è il percorso
della conoscenza
che si allea
con quello
della cooperazione
per un lavoro comune 
a sostegno
di ragazze e ragazzi
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APPRENDIMENTO 
ESPERIENZIALE
L’apprendimento esperienziale è 
una modalità di apprendimento che 
permette di scoprire e conoscere 
attraverso l’esperienza diretta o reale. 
L’esperienza diretta è infatti in grado 
di generare sensazioni e comportamenti 
che rappresentano il primo passo per 
l’acquisizione di consapevolezza, e per 
la trasformazione delle convinzioni 
personali. Per promuoverlo al meglio è 
essenziale che i bambini o gli studenti si 
sentano liberi di agire, di sperimentare. 
Questo tipo di apprendimento invita 
infatti ad un coinvolgimento pieno della 
persona nella componente corporea, 
emotiva e intellettuale, e può avvenire 
attraverso giochi, proposte di laboratori 

manuali e manipolativi capaci di 
stimolare l’immaginazione.

Esempio di Attività presso la 
scuola primaria III Circolo - 
Riccione
Lavorando con bambini di prima 
elementare sull’educazione interculturale 
si è deciso di intraprendere un percorso di 
tipo esperienziale attraverso l’esplorazione 
dei cinque sensi. Durante l’esplorazione 
del senso dell’olfatto i bambini sono stati 
guidati in un percorso sensoriale alla 
scoperta di un’altra cultura. Partendo 
da un racconto ambientato in un souk 
marocchino si è deciso di trasformare 
la classe in un mercato marocchino: i 
banchi si sono vestiti di stoffe colorate e 
sopra di essi sono stati appoggiati alcuni 

Alcuni concetti chiave: ovvero i binari del nostro 
cammino

sacchetti profumati contenenti spezie 
del Mediterraneo. I bambini, divisi in 
piccoli gruppi, hanno assunto i panni di 
mercanti di spezie ed hanno cominciato 
il baratto di spezie con gli altri gruppi. 
Con le spezie ottenute i gruppi hanno 
“disegnato” tappeti profumati incollando 
su di un foglio rettangolare le spezie 
colorate. 
Questo laboratorio sensoriale, basato 
sulla conoscenza attiva ed esperienziale, 
ha permesso di far conoscere ai bambini 
la provenienza di spezie che sempre più 
sono diffuse anche nel nostro paese, 
“odorandole” sotto un aspetto diverso. 
Nella fase di debriefing alcuni bambini 
hanno rivelato di gradire l’odore di 
alcune spezie che all’inizio dell’incontro 
invece rifiutavano.

II parte

In questa II parte si riportano alcuni dei concetti chiave che hanno caratterizzato la metodologia applicata nelle attività realizzate nelle scuole. 
I testi seguenti fanno riferimento al terreno comune dell’educazione attiva e della didattica non formale. Essi inoltre riflettono le diverse sensibilità 
e le specificità delle associazioni coinvolte.
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I bambini e il lavoro in cerchio
Nella maggior parte delle scuole i 
bambini studiano in banchi sistemati uno 
dietro l’altro. In alcuni casi in Romania 
questa disposizione riflette ancora oggi 
differenze di rendimento scolastico e di 
condizione sociale, relegando agli ultimi 
banchi i bambini con maggiori difficoltà. 
Per questo motivo prima di iniziare 
un’attività è importante sistemare le sedie 
degli alunni in cerchio, rinunciando ai 
banchi che spesso sono solo una barriera 
nella relazione tra bambini e adulti. Così 
facendo tutti sono in grado di vedersi 
l’un l’altro e interagire liberamente, 
tutti hanno la stessa importanza. Può 
provocare qualche fastidio inizialmente, 
per questo è importante sempre 
spiegarne il senso. Da un punto di vista 
comunicativo però toglie barriere fisiche 
alla voce e allo sguardo dell’animatore, 
toglie ai bambini il pretesto per distrarsi 
o per nascondersi, offre un’immagine 
di lezione meno istituzionale. In cerchio 
per l’animatore è più facile spostarsi, 
richiamare l’attenzione semplicemente 
attraverso la riduzione della distanza, 
coinvolgere tutti. 
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pratica quotidiana gli alunni e i loro 
insegnanti sono stati invitati ad acquisire 
competenze manuali e progettuali utili 
a saper re-inventare e trasformare gli 
oggetti di uso quotidiano in strumenti di 
espressione artistica e di equità sociale.
Lavorare con materiale inconsueto ha 
permesso inoltre di sperimentare abilità 
nascoste, conoscere e sperimentare 
diverse tecniche e strumenti per il ri-uso, 
la trasformazione creativa dei materiali 
raccolti (mosaico riciclato a parete, 
decorazione e riparazione di mobili, 
collage con materiale povero, cucito 
creativo,…) e non ultimo, a implementare 
l’aiuto reciproco teso alla buona riuscita 
del lavoro collettivo.
Esempio di Attività: “Sartoria 
creativa ed emotiva” presso la 
scuola secondaria di I grado M. 
Montanari (Ravenna).
I ragazzi e le ragazze coinvolti hanno 
sperimentato sulla loro pelle, in 
modo pratico, alcune possibilità di 
cambiamento.
All’interno della classe è stata allestita 
una sartoria creativa in cui ognuno 
dei partecipanti è arrivato fornito sia 

di “materiale di scarto”, ma anche di 
“materiale del cuore” (inutilizzato, 
ma significativo). Con la formula del 
baratto, i ragazzi e le ragazze, hanno 
prima condiviso col gruppo i propri 
materiali che potevano essere ri-utilizzati 
dagli altri e poi iniziato la vera opera di 
trasformazione con ago, filo e creatività, 
dando nuova vita a tutto ciò che capitava 
loro sotto mano, condividendo materiali 
e storie emotive legate alle stoffe del 
cuore...regalando così agli altri anche 
pezzi di vita importanti.
Esempio di Attività: “I nostri spazi 
felici” presso l’Istituto Tecnico 
Commerciale Ginanni di Ravenna 
e la scuola secondaria di I grado 
Manara Valgimigli di Mezzano.
I ragazzi e le ragazze hanno conosciuto 
le teorie e le pratiche dell’artista F. 
Hundertwasser, per sperimentarsi come 
piastrellisti dando vita a due bellissimi 
spazi felici... ora patrimonio della 
collettività!

Copia del video della trasformazione si 
trova nel DVD allegato.

ARTE E MANUALITÀ
La possibilità di trasformare i nostri 
contesti di vita quotidiana (scuola-casa-
città-mondo) in luoghi maggiormente 
significativi in quanto capaci di 
generare vero ben-essere, sta in stretta 
relazione con l’acquisizione di strumenti 
e competenze adeguate a saper leggere 
e vivere la relazione come occasione di 
crescita e di trasformazione creativa. 
Manipolando, costruendo, giocando in 
modo non competitivo i/le bambini/e 
e i/le ragazzi/e sperimentano la gioia 
del fare e del fare insieme, imparano a 
rispettare regole e confini, a costruire 
accordi e a scambiare saperi e 
strumenti, a moltiplicare e a rendere 
accessibili nuove risorse e opportunità 
per se stessi e per gli altri membri del 
gruppo. Superando la distinzione tra 
lavoro intellettuale e lavoro manuale, 
essi si riappropriano della circolarità 
dell’esperienza, dell’interconnessione fra 
pensiero-azione-riflessione, attivano fra 
di loro e gli educatori una comunicazione 
più profonda poiché basata sull’utilizzo 
delle molteplici intelligenze e abilità 
disponibili all’interno del gruppo. Nella 
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In generale lavorare sul decentramento 
del punto di vista favorisce la de-
strutturazione: andare al di là degli schemi 
fissi o culturali, che tendono a semplificare 
e a ridurre la realtà in categorie: bene/
male, vinti/vincitori, amico/nemico, 
dentro/fuori ecc..

In un percorso sulla gestione nonviolenta 
del conflitto abbiamo proposto un’attività 
sulle cartine geografiche con l’obiettivo di 
dimostrare come anche le conoscenze che 
crediamo assolute e che non mettiamo in 
discussione in realtà dipendono dalla scelta 
di un punto di vista, che è quello europeo 
nel nostro caso. Chiediamo ai ragazzi di 
disegnare un planisfero, così come se lo 
ricordano. Poi confrontiamo i planisferi 
e cerchiamo di approfondire cosa hanno 
disegnato per primo e perché, cosa manca, 
cosa appare più grande. La maggior parte 
risponde di aver disegnato per prime 
Europa e Italia, perché sono quelle meglio 
conosciute. Africa, America e Asia sono 
poco dettagliate, qualcuno addirittura 
si dimentica l’Australia. Presentiamo in 
seguito le carte di Mercatore e di Peters e 
proviamo a capire insieme le differenze tra 

le due e il periodo storico in cui sono state 
realizzate. Qualcuno si chiede se la carta 
di Peters, così diversa e molto più allungata 
rispetto al planisfero che vede appeso in 
classe, sia giusta.

Infine presentiamo una cartina upside-
down, con al centro l’Australia, e un’altra 
con l’America al centro:
•  sono sbagliate queste carte;
•  quella è a rovescio, va girata, ma le 
 parole sono dritte;
• non sono sbagliate, rappresentano il 
 planisfero, però…
•  noi siamo abituati a vedere l’Europa al 
 centro…
• forse queste sono le cartine sulle 
 quali studiano i bambini giapponesi 
 o australiani: che senso avrebbe per 
 un giapponese avere una cartina con al 
 centro l’Europa?
•  non ci avevo mai pensato, ma anche la 
 terra si può rappresentare da diversi 
 punti di vista.

DECENTRAMENTO
DEL PUNTO DI VISTA
La capacità di mettersi nei panni dell’altro 
- altro che appare molto distante da 
noi per cultura, mentalità, opinione - è 
fondamentale nelle relazioni interpersonali, 
nell’incontro con culture diverse, nella 
gestione del conflitto; consente di vivere 
l’incontro con l’altro e con il diverso come 
un’opportunità di crescita, un’occasione 
per creare nuove vie di mediazione e 
integrazione nonché per promuovere la 
pluralità di pensiero e di opinioni. Nei 
percorsi svolti abbiamo cercato di favorire 
il decentramento del punto di vista:
• con un approccio problematizzante 
 di fronte alle situazioni: analizzare, 
 approfondire, cambiare gli occhiali 
 con cui si osserva la realtà... per 
 esempio raccontando una favola dal 
 punto di vista di un personaggio diverso;
•  assumendo il ruolo dell’oppositore nella 
 drammatizzazione di un conflitto;
•  cambiando il proprio ruolo nello stesso 
 gioco;
• proponendo varianti diverse di uno 
 stesso gioco, magari appartenenti ad 
 altre culture.
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richiesto. Il secondo è rappresentato 
dalla modalità di apprendimento che 
prevede la possibilità di interagire 
faccia a faccia in un confronto e dialogo 
continuo fra uguali. In questo aspetto è 
partecipativo e quindi educa a pratiche 
democratiche. Un terzo principio molto 
importante è la necessità da parte del 
gruppo di riconoscere, valorizzare e 
utilizzare le diversità presenti, da quelle 
comportamentali e attitudinali a quelle 
cognitive a quelle legate a conoscenze 
e competenze acquisite. A seconda 
del compito saper disegnare, essere 
curiosi, saper gestire le relazioni con i 
compagni diventa decisivo per il buon 
esito del compito. Da questo principio 
segue che non sempre chi ha le maggiori 
prestazioni “scolastiche” è anche colui 
che svolge il compito “più importante”. 
Questa metodologia inoltre, se praticata 
alternando i ruoli, può aiutare a superare 
i pregiudizi autopredittivi, come, ad 
esempio, aspettative di basse prestazioni 
da parte di bambini con maggiori 
difficoltà scolastiche. Molto spesso questi 
ultimi rivelano capacità extrascolastiche 
notevoli e utili al gruppo.

Nel corso delle attività gli insegnanti si 
meravigliano della capacità dei bambini 
di autogestirsi e di svolgere in gruppo i 
compiti assegnati. Diversi insegnanti 
hanno spesso rilevato significativi 
cambiamenti nelle dinamiche complessive 
del gruppo classe come conseguenza dei 
lavori per gruppi cooperativi.

In una circostanza particolare ai gruppi 
è stato assegnato il compito di scrivere 
un dialogo per una drammatizzazione. 
In un gruppo tutti i componenti hanno 
scritto il dialogo e, da consumati attori, 
alla fine hanno evidenziato le loro parti. 
Tutti gli altri gruppi hanno invece 
delegato allo scrittore il compito di 
scrivere tutto il testo per poi scriversi 
solo le proprie battute, per risparmiarsi 
tempo e fatica. Come conseguenza, 
quando si è trattato di provare la 
drammatizzazione, il primo gruppo 
era molto sciolto, conoscendo le battute 
degli altri e sapendo quando intervenire, 
mentre tutti gli altri erano in confusione: 
in continuazione lo “scrittore” doveva 
dire “tocca a te” agli altri e spesso la 
battuta che veniva rimandata non era 

GRUPPI COOPERATIVI
Un gruppo cooperativo è un piccolo 
gruppo di studenti, in media dai quattro 
ai sei, che lavora per raggiungere un 
obiettivo comune. In particolare ogni 
studente ha un differente ruolo all’interno 
del gruppo. Nella metodologia adottata 
nei percorsi in classe i ruoli utilizzati 
sono stati: “Scrittore” - colui che 
riporta e sintetizza il lavoro del gruppo 
in plenaria; “Esploratore” - colui che 
indaga tutte le possibilità e va in cerca 
di nuove informazioni; “Correttore” - 
colui che verifica le varie possibilità e le 
informazioni; “Pacificatore” - colui che 
mantiene un buon clima all’interno del 
gruppo. I ruoli possono essere ruotati e 
raddoppiati in caso di gruppi di più di 
quattro bambini.
Questa metodologia è molto ricca e 
complessa e con numerose variabili, ma 
si basa su alcuni principi base. Il primo 
è rappresentato dalla delega dell’autorità 
da parte del formatore o del docente. Una 
volta fornite con chiarezza le istruzioni 
del compito da svolgere il gruppo si 
organizza in base ai ruoli e giunge 
autonomamente a produrre il risultato 
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quella di quel punto del dialogo. Nel 
primo gruppo, anche se “lo scrittore” 
aveva guidato la redazione del dialogo, 
gli altri componenti avevano partecipato 
in modo attivo e senza eccessive deleghe: 
anche dal punto di vista grafico tutti 
avevano lo stesso testo, però avevano la 
propria parte evidenziata. Lo scrittore 
aveva quindi svolto il proprio ruolo 
aiutando tutto il gruppo a svolgere il 
compito, anche quando qualcuno aveva 
avuto bisogno di più tempo per scrivere 
tutto. Non c’è stato nemmeno bisogno di 
un intervento da parte del formatore: gli 
altri gruppi hanno visto che la prestazione 
del primo gruppo era disinvolta e ben 
ordinata e quindi hanno chiesto come 
avessero fatto e, fra malumori e riprese 
reciproche (“te l’avevo detto che così non 
andava bene”, “che noia però scriversi 
tutto”, “ma non deve scrivere solo lo 
scrittore?”) hanno chiesto al formatore 
ulteriore tempo per poter trascrivere il 
dialogo. I pacificatori hanno avuto il loro 
bel da fare: in ogni gruppo c’era qualcuno 
stizzito che incrociava le braccia e diceva 
“io non ne ho voglia! Lo dovevamo fare 
prima!”. 
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MAPPE CONCETTUALI E 
COLLEGAMENTI
Le mappe concettuali sono uno 
strumento grafico per rappresentare 
informazioni e conoscenze. Si basano sul 
principio dell’apprendimento significativo 
contrapposto all’apprendimento 
meccanico-mnemonico. Nella pratica 
consistono di nodi (parole centrali) 
collegate a altri concetti in una relazione 
significativa. Possono essere realizzate 
in vari modi, per esempio con cartelloni 
scritti, con post-it su vari supporti e 
con software su schermo o su LIM. 
Il principio pedagogico che ispira le mappe 
concettuali è che la mente è un sistema 
complesso in evoluzione dinamica in cui 
chi apprende porta con sé un insieme 
di emozioni, azioni e pensieri attorno a 
cui si estende un’area che può integrare 
le nuove informazioni e conoscenze. 
Ogni insegnamento slegato dal sistema 
è un’appendice mnemonica appresa 
meccanicamente e destinata a scomparire. 
Al contrario un apprendimento che parta 
dal sistema di conoscenze dell’allievo si 
integra nello stesso e si collega a precedenti 
conoscenze e informazioni modificandole.
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“popolo polinesiano” e indicato tutti i 
luoghi del planisfero in cui c’erano popoli 
polinesiani. 
Restava un’informazione aggiunta e 
posticcia, appresa mnemonicamente e 
scollegata dalle precedenti conoscenze. 
Ogni volta che un bambino diceva 
“Ngawaiata (la nostra amica virtuale) è 
una Maori” si poneva la domanda: “che 
cosa significa?” e la risposta meccanica era 
“sono un popolo” e alcuni aggiungevano 
“di polinesiani”. Alla mappa che avevamo 
fatto abbiamo aggiunto un post-it con la 
domanda “chi sono i Maori?”.
Abbiamo fatto delle ricerche e i tatuaggi 
sono stati la prima cosa che ha colpito i 
bambini: li abbiamo visti nelle illustrazioni 
di alcune enciclopedie ed erano strani, per 
alcuni belli, per altri brutti, comunque 
“tatuaggi” che esprimevano un’altra 
cultura. Abbiamo poi citato la “Haka” come 
la danza rituale che la nazionale di rugby 
della Nuova Zelanda svolge prima della 
gara. Alcuni bambini, fieri ed orgogliosi, 
dicevano che loro l’avevano vista e quindi 
abbiamo provato a riprodurla in classe 
una prima volta. Con un videoproiettore 
e un computer siamo andati su YouTube 

e abbiamo visto una Haka all’inizio di una 
partita. A quel punto abbiamo riprovato 
a farla una seconda volta sostituendo le 
parole (incomprensibili) con dei “la” e dei 
“bum”. 
L’esperienza è stata molto divertente: era 
una delle rare occasioni in cui a scuola si 
poteva gridare, fare la faccia arrabbiata, 
fare le linguacce e altri gestacci. A quel 
punto quando si poneva la domanda “chi 
sono i Maori” i bambini erano tutti fieri di 
dire che era un popolo di polinesiani che si 
faceva un sacco di tatuaggi strani e faceva 
una danza molto divertente e a quel popolo 
apparteneva Ngawaiata, la nostra amica 
virtuale, che a scuola studiava proprio 
storia e cultura maori.
Ora c’erano abbastanza collegamenti e 
l’apprendimento era inserito in una o più 
esperienze: fare una danza strana, fare le 
boccacce e la lingua, vedere tatuaggi su 
qualcuno; una o più sensazioni emotive: 
il divertimento del ballo o l’imbarazzo nel 
farlo, per i più timidi e posati, la stranezza 
dei tatuaggi visti con il loro effetto evocativo 
fantastico; molte conoscenze già note: la 
danza, il rituale, l’ “inno nazionale”, il 
tatuaggio. 

Nell’uso delle mappe concettuali viene 
inoltre sviluppata nell’allievo la capacità di 
fare collegamenti in modo multidirezionale: 
fra precedenti conoscenze note, con nuove 
conoscenze, fra nuove informazioni. 
Anche l’elemento emotivo è coinvolto con 
la piacevole esperienza della scoperta. Il 
nuovo apprendimento infatti si integra nel 
precedente sistema mentale modificandolo 
e quindi mettendo in relazione informazioni 
e conoscenze precedentemente scollegate e 
dando ad esse un nuovo significato e una 
nuova connotazione.
Nella pratica è molto importante sviluppare 
le mappe concettuali insieme ai gruppi 
classe perché un gruppo di pari è in grado 
di offrire una serie di conoscenze nuove 
molto vicine al sistema di conoscenze di 
ciascuno e quindi facilmente integrabile. Il 
gruppo inoltre, mentre elabora la mappa 
concettuale, costruisce il significato che 
attribuisce al nodo concettuale proposto.

Durante il lavoro in una classe, per 
esempio, ci siamo imbattuti nei “Maori”. 
Nella mappa concettuale la parola 
“Maori” era presente, associata alla 
parola popolo. Abbiamo anche aggiunto 
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SFONDO INTEGRATORE
Lo sfondo integratore costituisce un 
contenitore di percorsi didattici finalizzato 
all’integrazione delle attività nonché delle 
tematiche che si intendono trattare.
Uno sfondo integratore può essere per 
esempio un racconto, un luogo, un 
personaggio o qualsiasi altro contesto 
capace di favorire collegamenti e nessi fra 
le varie attività ed esperienze in maniera 
organica.
Lo sfondo integratore è quindi uno 
strumento utile per stimolare la 
curiosità di bambini e studenti, per 
favorire l’apprendimento perché capace 
di proporre situazioni motivanti e 
stimolanti, nonché per la costruzione di 
saperi complessi grazie all’opportunità 
di creare collegamenti con altri saperi, 
conoscenze ed esperienze.

Esempio di Attività presso la 
scuola primaria Montessori di 
Rimini.
Lo sfondo integratore di un percorso di 
educazione interculturale in una classe 
di scuola elementare è stato un cartone 
animato dal titolo “La profezia delle 

ranocchie”, che trattava della difficile 
convivenza di animali carnivori ed 
erbivori costretti a vivere su di una 
stessa barca a causa di un diluvio 
universale. Partendo da questo racconto 
è cominciato un percorso che ha avuto 
l’obiettivo di promuovere l’ascolto, 
l’accettazione dell’opinione altrui e 
quindi il dialogo. 
I bambini hanno provato a mettersi 
nei panni di questi animali cercando 
ognuno di immedesimarsi con quello a 

loro più vicino. 
A questo punto la nave, rappresentata 
metaforicamente dalla classe, ha 
cominciato un viaggio in giro per il 
Mondo. Durante questo viaggio la classe 
ha ricevuto ad ogni incontro una lettera 
da parte di amici animali provenienti 
da paesi diversi, che avevano una 
storia da condividere, attività o giochi 
per conoscere il paese di origine e 
per sperimentare in gruppi forme di 
convivenza.
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TEATRO DELL’OPPRESSO
Il Teatro dell’oppresso (TdO) è una 
metodologia partecipativa e nonviolenta 
ideata e sviluppata da Augusto Boal nel 
Brasile degli anni ’60, in un contesto 
di dittatura. Utilizza strumenti teatrali 
per analizzare la realtà nella sua 
complessità e con i conflitti e le forme 
di oppressione da cui è abitata, per poi 
cercare di trasformarla. Il TdO favorisce 
lo sviluppo della consapevolezza di poter 
portare un cambiamento in se stessi e 
nella realtà; contribuisce a sviluppare 
capacità corporee, emotive, intellettuali, 
di de-meccanizzazione dell’individuo; lo 
aiuta a togliere le maschere sociali in cui 
tende a cristallizzarsi. 
Tra le varie tecniche del TdO, nei nostri 
percorsi ci siamo serviti di giochi-
esercizi, e soprattutto della tecnica del 
teatro immagine e del forum. Il teatro 
forum consiste nel drammatizzare 
una situazione di oppressione: gli 
spettatori possono fermare la scena, 
sostituire l’oppresso (o qualche altro 
personaggio purché non sia l’oppressore) 
e sperimentare modalità diverse per 
gestire il conflitto. Il teatro immagine, 

invece, è una tecnica che lavora con le 
immagini realizzate con il corpo. Questo 
significa lavorare con il non-verbale, 
potendo cogliere aspetti che la mente 
non coglie o non vuole esprimere.
Esempio di Attività: la macchina 
ritmica. 
In un percorso sulla gestione nonviolenta 
del conflitto (Scuola Media Alighieri 
Fermi, II I) abbiamo proposto ai ragazzi 
il gioco-esercizio della Macchina 
Ritmica. In cerchio, uno alla volta 
si va al centro e si propone un gesto 
ritmico e ripetuto a cui poi si abbina 
un suono; chi vuole si aggiunge alla 
macchina proponendo un altro gesto e 
un altro suono. L’idea è di riprodurre 
una macchina i cui ingranaggi sono 
costituiti da ogni componente del 
gruppo. La macchina può essere anche 
tematica: nel nostro caso, oltre alla 
versione normale, abbiamo proposto 
ai ragazzi di realizzare una macchina 
ritmica della violenza e una del conflitto. 
Nella macchina ritmica della violenza i 
ragazzi osservano che:
• l’idea di violenza che emerge dalla 
 rappresentazione è una violenza fisica; 

• quasi tutti rappresentano l’oppressore: 
 la parte forte nel conflitto ci colpisce di 
 più, forse perché fa paura;
• istintivamente quando si pensa a 
 violenza si pensa a violenza fisica.

Qualcuno osserva che la rappresentazione 
del conflitto è simile a quella di violenza, 
anche se qui il conflitto è soprattutto 
verbale, in quanto forma più presente 
nella quotidianità. In questo caso 
spontaneamente, invece di abbinare al 
gesto un suono, i ragazzi vi abbinano 
una parola. Nel de-briefing osserviamo 
come le parole usate siano le frasi spesso 
usate nei conflitti quotidiani:

• Ho ragione io
• Non è vero
• Ma va
• Silenzio!
• E io???

23





Pe
nt

ru
 o

 e
du

ca
ţie pentru cetăţenie gl obală

şcoală



Texte de:
Alessandro Latini
Daniele Bianchi
Laura Milani
Mihaela Griga
Samanta Musarò
Stefania Pelloni
Valentina De Luca
Zsolt Kacso

Traducere din italiană în engleză:
Paola La Mantia

Traducere din italiană în română:
Anca Maria Cracium

Proiectare computerizată:
Samanta Musarò

Grafică:
www.marilenaconti.it

Proiectare dvd şi editare:
Daniele Bianchi

Această publicaţie a fost realizată in 
cadrul proiectului Playing a Leading 
Role- Promoting the Common Good 
through the Education to Peace, Human 
Rights and Sustainable Development, 
cofinanţat de Comisia Europeană, 
Consiliul Judeţean Rimini, Primăria 
Rimini, Primăria Riccione, Primăria 
Ravenna, Primăria Coriano.

Documentele proiectului PLAYing a 
Leading Role pot fi consultate pe site-ul 
www.playaleadingrole.org

Mulţumiri:
tuturor partenerilor şi Instituţiilor 
asociate, Casa della Pace di Rimini, Casa 
delle Culture di Ravenna, Cooperativa 
Sociale Il Millepiedi di Rimini, Andrea 
Canevaro pentru prefaţă şi tuturor 
profesorilor care au crezut şi s-au implicat 
în acest proiect.

Parteneri: 
• EducAid, Rimini (capofila) 
• Associazione di volontariato
 “Il Villaggio Globale”, Ravenna 
• Cooperativa Sociale Pacha Mama,
 Rimini 
• Coop. Soc. Consorzio Condividere
 Papa Giovanni XXIII, Rimini 
• Associazione di volontariato “Madonna
 della Carità”, Rimini 
• Peace Action Training and Research
 Institute of Romania (PATRIR), Cluj
 Napoca, Romania 
• Comune di Coriano 
• Comune di Riccione 

Asociaţi: 
• Provincia di Rimini 
• Comune di Rimini 
• Comune di Ravenna 
• Comune di Santarcangelo 
• Regione Emilia-Romagna 



Prefaţă
.................................................................. 26

Introducere
.................................................................. 28

PRIMA PARTE

A educa astăzi la şcoală pentru o 
cetăţenie globală
.................................................................. 29

Proiectul Play: co-construirea 
semnificaţiei de cetăţenie globală şi in-
strumentele pentru promovarea şi practi-
carea ei
.................................................................. 31

PARTEA A DOUA
Câteva concepte cheie: direcţiile de 
bază ale traseului nostru

Învăţarea bazată pe experienţă
.................................................................. 34

Artă şi manualitate
.................................................................. 36

Descentralizarea punctului de vedere
.................................................................. 37

Grupuri de cooperare
.................................................................. 38

Hărţi conceptuale şi conexiuni
.................................................................. 40

Cadrul integrator
.................................................................. 42

Teatrul oprimaţilor
.................................................................. 43

Şcoli implicate
.................................................................. 67

CUPRINS



28

Pe
nt

ru
 o

 e
du

ca
ţie

 p
en

tru
 c

et
ăţ

en
ie

 g
lo

ba
lă

Prefaţă 
de Andrea Canevaro *

reprezenta posibilitatea de a primi veşti, 
informaţii. Poate nu speria pe nimeni. Ce 
spaime aveau locuitorii din Lumea Goală?
Lumea Plină cuprinde în jur de 7 miliarde 
de oameni. Aceştia locuiesc mai mult în 
oraşe- metropole- decât în sate. Au nevoie 
de spaţiu şi nu ştiu unde să-l găsească. 
Vecinul invadează cu zgomotele lui. Nu 
vorbeşte acelaşi dialect şi poate nici măcar 
aceeaşi limbă. Când găteşte, mirosurile 
bucătăriei sale nu sunt familiare, poate 
sunt chiar dezgustătoare. Fiecare se 
simte ameninţat de ceilalţi. Ştim tot şi nu 
cunoaştem nimic. Globalizarea fascinează 
şi înfricoşează. Ce spaime au locuitorii din 
Lumea Plină?
Într-un anumit loc de pe pământ – pe care 
credem că îl cunoaştem un pic – Lumea 
Goală a luat sfârşit odată cu Iluminismul. 
Acesta spunea aproximativ cam aşa: 
spaimele dispar dacă le cunoaştem. 
Iluminaţi de cunoaştere, progresăm. Pe 
scurt, o propunere interesantă. De ce să 
n-o luăm în considerare în Lumea Plină?
Este provocarea cunoaşterii. Şi nu trebuie 
să ne temem că ne obligă s-o percepem 
în termeni iluminişti. Nu este vorba de 
lumina raţiunii. Este mai degrabă imaginea 

- atât de dragă lui Gaston Bachelard 
- a individualităţilor care se mişcă în 
întuneric, fiecare purtând o lumânare, o 
lumină. Toţi împreună, fiecare cu lumina 
sa, şi primind lumina de la lumina 
celorlalţi: este calea cunoaşterii care se 
aliază cu cea a cooperării pentru un ideal 
comun în sprijinul tinerilor, a resurselor 
fundamentale pentru dezvoltarea viitoare 
a propriei ţări. Care trebuie gândite care 
parte din propriul viitor şi nu arhivate într-
un trecut pe care să-l ascundem ca pe-o 
ruşine. 
Cunoaşterea, ca investiţie într-un proiect, în 
care ceilalţi sunt indispensabili. Un anumit 
mod de a vorbi despre meritocraţie ne 
împinge în sens contrar, ca şi cum ceilalţi, 
cu diferenţele lor ne-ar crea obstacole 
în proiectul şi cunoaşterea noastră. Dar 
autonomia este posibilă numai datorită 
eteronomiei. Autonomia, sau altfel spus 
guvernul, legea pe care o primesc de la 
mine însumi. Eteronomia, sau altfel spus 
legile pe care le primesc de la diversitate. 
O planetă este autonomă dacă are pământ, 
apă, aer. Autonomia sa se datorează 
eteronomiei. Dar nu se poate trăi oriunde. 
Există o limită de adaptare dincolo de care 

Am putea numi lumea din trecut Lumea 
Goală, iar pe cea în care trăim Lumea 

Plină. Evident că acestea sunt expresii ale 
unei sinteze schematice şi, prin urmare, 
aproximative.
Lumea Goală era alcătuită din întuneric şi 
linişte. Nu exista electricitate, iar nopţile 
erau luminate de foc, atunci când era 
aprins, de lună, atunci când se vedea pe 
cer şi de stele. Lumea Goală era alcătuită 
din întuneric şi linişte. Şi din trudă. Şi 
din singurătate. Existau spaţii goale şi 
necunoscute pe care le explorau cei animaţi 
de spiritul aventurii şi în care cei mai 
nenorociţi se pierdeau. Puţinii locuitori ai 
Lumii Goale întâlneau Vrăjitoare, Lupi, 
Magi, Spiriduşi... fiinţe misterioase care 
populau spaţiile, singurătatea şi liniştea. 
În mijlocul liniştii, un călător putea 
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nu se poate merge. Datorită cunoaşterii 
favorizate de eteronomie, fiinţa umană 
poate să-şi extindă posibilităţile propriei 
autonomii. Despre fiinţa umană se poate 
spune că este cu atât mai autonomă cu 
cât este mai eteronomă. Dar diversităţile 
nu pot fi acumulate de-a valma. Trebuie 
cuprinse într-un ecosistem. Cum? 
Răspunsul se găseşte într-un cuvânt 
fundamental: proiectul.
De unde începe cooperarea? Nu de la 
finanţator. Ea trebuie să înceapă de la 
prezenţa în lumea noastră a celor care vin 
şi aparţin unei lumi diferite. Ea trebuie 
să înceapă de la posibilitatea de a crea 
condiţii pentru ca proiectele noastre, 
cele ale celuilalt şi cele personale, să se 
realizeze prin ajutor reciproc. Noi, în 
lumea noastră, vom avea avantaje sigure 
facând-o mai primitoare. Celălalt, in lumea 
lui, va putea alege liber unde să stea şi 
cum să menţină relaţii fecunde. Cele două 
proiecte se vor îmbogăţi reciproc. Poate se 
va putea spune cuvântul “inovare” de care 
economia producţiei şi cea socială are atât 
de multă nevoie. Şi se vor putea deschide 
linii de schimb între cele două lumi.
Cum se face un proiect? Cunoscând. 

Cunoaşterea este fundamentală. Pentru 
a pune cunoaşterea într-un proiect, este 
nevoie de colaborare. Este nevoie de 
amabilitate chiar şi în competenţele 
profesionale. Există o carte scrisă de 
Giovanna Axia, Elogiul amabilităţii, 
editată de Il Mulino, Bologna, 2005 care 
are ca subtitlu Atenţia faţă de ceilalţi 
ca formă de inteligenţă. Este o formă 
de inteligenţă pe care toţi, mai ales 
profesioniştii, trebuie s-o aibă şi care 
nu înseamnă să faci multe complimente 
celorlalţi; nu asta înseamnă, dimpotrivă 
noi ştim bine că oamenii nu apreciază 
linguşeala, îi apreciază mai degrabă pe 
cei care merg la ţintă, dar care ştiu s-o 
facă respectând demnitatea celuilalt şi 
ascultând. Ascultarea este fundamentală. 
În istoria umanităţii, prima formă de 
locuinţă a fost cabana, construită pentru 
un grup. Era mare. Pentru a o construi, 
a fost nevoie ca mai mulţi indivizi să se 
unească, fiecare cu trăsăturile sale, prin 
urmare indivizi diferiţi. Au realizat un 
proiect, şi au colaborat cu inteligenţa 
amabilităţii.

—
Note bibliografice:
G. BACHELARD (1975, ed. orig. 1951), Raţionalismul 
aplicat, Bari, Dedalo.
G. AXIA (2005), Elogiul amabilităţii. Atenţia faţă de 
ceilalţi ca formă de inteligenţă. Bologna, Il Mulino.

* Profesori de Didactică şi Pedagogie Specială - 
Universitatea din Bologna

Dacă fiecare dintre noi are un ou şi
face schimb cu ceilalţi,
fiecare dintre noi va avea un ou. 
Daca fiecare dintre noi are o idee şi
o împărtăşeşte cu ceilaţi,
fiecare dintre noi va avea două idei. 
(Proverb chinezesc)
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Odată cu globalizarea multe teme 
referitoare la cetăţenia activă şi 

conştientă s-au extins în ultimii ani 
de la nivel naţional la nivel planetar. 
Dacă problemele de mediu s-au dovedit 
a fi cele mai urgente şi de-a dreptul 
necesare, şi drepturile omului, dreptul la 
un loc de muncă decent, pacea, dialogul 
intercultural sunt valori care pot fi tutelate 
doar prin contribuţia tuturora.

Deseori, însă viteza schimbărilor actuale 
contrastează cu încetineala cu care 
societatea civilă şi şcoala le înţeleg şi 
le reelaborează. Un pas înainte este 
reprezentat de voinţa, mai ales cea a tinerei 
generaţii, de a-şi atribui un rol activ şi mai 
ales de a se simţi personal responsabilă şi 
implicată.

Introducere Proiectul “Playing a leading role: 
promovarea bunurilor comune prin 
intermediul păcii, a drepturilor omului 
şi a dezvoltării echitabile”, care este 
descris în această carte, şi-a propus să 
faciliteze acest proces de conştientizare 
în diferite şcoli din Rimini şi Ravenna în 
Italia şi din Cluj-Napoca în România.
Prezenta publicaţie este împărţită în două 
părţi. În prima putem descoperi aspectele 
teoretice care i-au animat şi motivat pe 
reprezentanţii asociaţiilor să înfrunte 
provocarea de a adapta actuala abordare 
şcolară la temele propuse. În a doua parte 
se regăsesc câteva concepte cheie în jurul 
cărora au fost proiectate şi implementate 
activităţile realizate în aceşti doi ani de 
poiect.
In dvd-ul ataşat am vrut sa culegem 
materialele cele mai importante produse 
în timpul diferitelor componente 
ale proiectului: activităţile din şcoli, 
momentele de formare, vizitele de studiu, 
parteneriatele didactice.
Această lucrare se vrea a fi o invitaţie, 
o propunere şi o culegere de informaţii 
pentru cine va dori să întreprindă 
parcursuri similare.
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A educa astăzi la şcoală pentru o 
cetăţenie globală

,,Spune-mi şi voi uita.
Învaţă-mă şi-mi voi aminti.
Implică-mă şi voi învăţa.,,

(Proverb chinezesc)

“Într-o societate care se vrea doar de două 
feluri, masă obtuză fericită sau celulă 
disperată, a inventa corul înseamnă a 
imagina o lume posibilă.”1

Nu este uşor să creezi un cor, mai ales 
într-un context socio-politic ca cel de 

astăzi care pare să fie făcut mai degrabă 
să dezbine decât să unească, să reprime 
în loc să valorizeze. Dinamicile lumii 
contemporane şi actuala noastă condiţie de 
fiinţe umane ne impun să regândim bazele 
pe care se sprijină conceptele noastre de 
individ, de societate, de solidarietate, de 
cetăţenie, de identitate.
Dar cum ne putem dezvolta o gândire 
critică şi cum putem construi şi practica 
o educaţtie capabilă să ţină pasul cu 
schimbările rapide din lumea de azi?
Tentativa de a introduce o perspectivă 

globală şi critică în programele şcolare 
apare în anii `80 când s-a difuzat in 
Italia şi în Europa conceptul şi practica 
de Educaţie pentru Dezvoltare, pentru a 
defini şi indica la modul amplu şi general 
activităţile generatoare de procese de 
învaţare (educaţie, formare, sensibilizare) 
puternic corelate cu Cooperarea pentru 
Dezvoltare.
Sistemul italian formal de instruire, spre 
exemplu, a receptat câteva elemente ale 
acestei dezbateri pedagogice, introducând 
în două documente normative2 
recomandări pentru a fi introduse în 
curricula şcolară teme şi procese educative 
inspirate de cetaţenia mondială, paradigmă 
încă nefinalizată, dar de mare interes civil 
şi cultural. În dezbaterea culturală mai 
recentă este pus în discuţie conceptul 

de dezvoltare, înţeles ca o creştere în 
interiorul unui proces linear bazat pe 
progresul ştiinţific şi tehnologic: aşa-zisa 
„paradigmă a modernizării occidentale”.
A crescut convingerea lipsei de fundament 
a actualului model de dezvoltare care a 
dus şi continuă să ducă la o lungă serie de 
contraindicaţii atât la nivel social, politic 
şi economic, cât şi la nivel ecologic.

Din acest motiv există un consens în a 
deconstrui Educaţia pentru Dezvoltare 
pentru a o redefini mai bine în baza opticii 
educaţiei pentru o cetăţenie mondială, 
o adevarată provocare pentru sistemele 
de formare şi de educaţie de astazi şi din 
viitor deoarece are drept principal obiectiv 
crearea acelui Pământ patrie descris de 
Edgar Morin3 în 1994, acea comunitate 
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planetară în care sentimentul de 
apartenenţă să depaşească toate graniţele 
între etnii, naţiuni, culturi şi civilizaţii 
intrucât fără graniţe sunt pericolele la care 
suntem expuşi.
Educaţia pentru cetăţenia mondială susţine 
un nou model de cetăţenie bazat pe deplina 
conştiinţă a demnităţii umane existentă în 
fiecare fiinţă umană, pe apartenenţa sa la o 
cumunitate globală şi pe străduinţa activă 
de a trăi într-o lume mai echitabilă.
Toate acestea sunt posibile doar în 
interiorul unor spaţii deschise posibilului, 
unde se întâlneşte diversitatea, în locuri 
unde este posibilă formarea unui mod 
de gândire original şi critic, unde este 
posibilă o lectură critică a scenariilor 
contemporaneităţii.

Şcolile, fiind considerate locul prin 
excelenţă al educaţiei formale pentru 
toţi cetăţenii, spaţiu privilegiat pentru 
elaborarea unei cunoaşteri critice, sunt 
invitate astăzi să se transforme tot mai mult 
în „comunităţi” de învăţare şi participare, 
loc de schimb de idei şi proiectare pentru 
a promova cunoaşterea drept o construcţie 
colectivă, nu un simplu efort individual.

O educaţie, deci care să ne permită să 
ieşim din timpul pasiunilor triste si să 
facă din relaţia dintre oameni, experinţe, 
culturi, teme orizontul, metoda şi obiectul 
propriei acţiuni.

O propunere pedagogică, didactică şi 
bazată pe experienţă, organizată in jurul 
valorilor de bază cum ar fi bunurile 
comune, drepturile omului, democraţia, 
importanţa şi respectul faţă de diversitate, 
dialogul între culturi, interdependenţa 
reciprocă şi necesitatea unei dezvoltări 
echitabile.
Educaţia pentru cetăţenie globală în 
sistemul formal de învăţământ pretinde 
şi crede intr-o şcoală participativă şi 
deschisă, în care toţi actorii să fie actori 
protagonişti ai procesului educativ şi să 
fie încurajaţi să împărtăşească practici 
si reflecţii promovând în acelaşi timp 
iniţiative comune.
Pornind de la această idee, proiectul 
PLAYing a leading role, pe care îl descriem 
aici, s-a născut şi s-a concretizat în şcolile 
italiene şi româneşti încercând să cultive 
în tinerii noştri acel sentiment de respect, 
de interdependenţă şi de responsabilitate 

globală necesare pentru crearea unui teren 
comun în care să locuim şi pe care să-l 
tutelăm.

—
1 Montanino F., Monade e coro. Conversazioni con Marco
 Martinelli, Roma, Editoria e Spettacolo, 2006
2  “Cultura, Scuola, Persona”, Ministero Pubblica
 Istruzione (2007); Documento di indirizzo
 “Cittadinanza e Costituzione”, MIUR (2009)
3  Morin E., Kern Anne B., Terra-Patria, Cortina
 Raffaello, 1994
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Proiectul play:  co-construirea semnificaţiei 
de cetăţenie globală şi instrumentele pentru 
promovarea şi practicarea ei

pasivi ai lumii în care trăiesc, prin urmare 
să poată poată un rol de prim plan (Play 
a leading role). Am avut intenţia să 
punem în discuţie dinamica consolidată 
a modulului predeterminat, propus de 
elemente externe – implementat sau nu 
de şcoli – care de obicei are nevoie de 
puţine ore şi este deci uşor de introdus în 
calendar, fără excesive preocupări legate 
de programa şcolară. Alegerea proiectului 
PLAY a însemnat pentru fiecare profesor 
să se aşeze la masă cu asociaţiile şi să se 
pună de acord in vederea unui parcurs 
articulat desfăşurat in minim 6, maxim 
10 întâlniri proiectat pentru fiecare clasă 
în parte; a insemnat deci să se proiecteze 
împreună în cadrul unei rame comune 
– cetăţenia globală – ţinând seama de 
specificul fiecărei clase, de posibilităţile de 

integrare în programa şcolară, de resursele 
şi nevoile elevilor si ale profesorilor, de 
competenţele reprezentanţilor asociaţiilor. 
În interiorul acestei co-planificări fiecare 
clasă a ales cum să definească cetăţenia 
activă şi planetară prin teme de actualitate 
cum ar fi drepturile omului, migrarea, 
globalizarea economică şi consecinţele 
sale sociale, dezechilibrul economic între 
nord şi sud, conflictele la nivel micro şi 
macro, tutela resurselor, spiritul echitabil, 
interculturalitatea, condiţia femeii şi 
Obiectivele de Dezvoltare ale Mileniului.
Colaborearea şi co-planificarea implică 
necesar cunoaşterea reciprocă şi stabilirea 
unei rame despre care s-a vorbit în paginile 
precedente. În acest sens au fost de mare 
folos întâlnirile de aprofundare şi de 
formare la care au luat parte reprezentanţii 

Proiectul Play – care a implicat 6 
asociaţii, 7 comunităţi locale, 26 

şcoli, 2185 elevi din decembrie 2008 
până în decembrie 2011 – s-a născut din 
iniţiativa unor asociaţii şi comunităţi 
locale implicate în educaţia pentru pace şi 
dezvoltare în Italia şi România.
Propunerea noastră se înscrie în dezbaterea 
care se află in curs la nivel internaţional, 
iar transferând discuţia de la tema 
dezvoltării la tema cetăţeniei am ales să 
punem accentul pe dimensiunea globală, 
convinşi fiind de interdependenţa dintre 
destine, popoare şi puteri care marchează 
realitatea în care trăim.
Propunerea a fost adresată şcolii deoarece 
aici cresc şi se formează cetăţenii de 
astăzi şi de mâine, cu scopul ca aceştia să 
fie protagonişti conştienţi şi nu spectatori 
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asociaţiilor si profesorii. A fost un aspect 
cheie pentru stabilirea ramei proiectului 
şi în egală măsură pentru cunoaşterea 
instrumentelor de lucru cum ar fi metoda 
teatrului şi a naraţiunii pentru educaţia 
interculturală, Teatrul Oprimaţilor, 
didactica activă, învăţarea cooperativă.

A fost foarte important ca aceste metode sa 
fie cunoscute şi experimentate pe propria 
piele şi nu doar din auzite. Profesorilor li 
s-a cerut acelaşi efort şi aceeaşi participare 
care mai apoi au fost propuse elevilor: să 
se pună în joc, să se străduiască împreună, 
să negocieze, să experimenteze, să creeze 
legături, să-şi manifeste emoţiile, părerile, 
propunerile. Un efect pozitiv ulterior 
al sesiunilor formative iniţiale a fost 
experienţa de a lua parte la o iniţiativă 
care depăşeşte graniţele propriei instituţii, 
de a-şi clarifica fiecare propriile dubii 
faţă de o propunere nouă, de a descoperi 
împreună diferitele posibile direcţii pe 
care le poate lua o activitate pe tema 
cetăţeniei planetare şi alegerea celei 
mai potrivite pentru fiecare participant. 
Din acest punt de plecare comun au luat 
naştere proiectările parcursurilor pentru 

fiecare clasă, realizate între noiembrie şi 
mai din anii şcolari 2009-2010 şi 2010-
2011.
Şi-au gasit locul în planificare povestiri 
pentru copii, cercetări pe bază de fişe 
ale diferitelor ţări, reţete ale lumii, 
activităţi de exprimare prin grafică şi 
pictură, laboratoare de reciclare, jocuri 
de rol, exerciţii de demecanizare, jocuri 
cooperative, lectură şi discuţii pe baza 
textului, mărturii ale solicitanţilor de azil 
politic, cineforum, teatru şi muzică.

Experienţa pozitivă a colaborării dintre 
profesorii din diferite şcoli, inaugurată 
in cadrul stagiilor de formare, a fost 
reluată cu ocazia vizitelor de studiu, 
mai precis călătoriile de cunoaştere 
pe care delegaţiile de profesori italieni 
si români le-au realizat în cele două ţări 
implicate. Întâlnirea directă cu colegii 
de altă naţionalitate permite fiecăruia să-
şi analizeze propriile prejudecăţi şi să 
renunţe la mare parte din ele, pentru a face 
loc cunoaşterii adevăratului schimb de 
practici educative. În timpul vizitelor de 
studiu fiecare delegaţie a prezentat colegilor 
sistemul de învăţământ din propria ţară 

cu diferitele etape şi specializări; vizitele 
au inclus şi participarea la activităţi 
educative pentru cetăţenie realizate în sala 
de clasă şi participarea la două seminarii 
(în România în martie 2011, iar în Italia 
în mai 2011) pentru a aprofunda temele 
proiectului şi perspectivele de colaborare 
între şcoli, asociaţii şi comunităţi locale. 
Din mărturiile protagoniştilor reiese 
că acest tip de activităţi contribuie 
la percepţia concretă a dimensiunii 
europene a proiectului şi la actualitatea 
conţinuturilor sale la nivel internaţional, 
oferind în plus stimuli şi sugestii pentru 
propria activitate. O scurtă reflecţie merită 
şi noile tehnologii, deseori puţin familiare 
profesorilor şi totuşi foarte folosite de elevi, 
care au o relaţie cotidiană cu Internetul atât 
ca sursă de informare cât şi ca participanţi 
si furnizori de conţinuturi. Ni s-a părut 
util să le oferim profesorilor ocazia să 
experimenteze acest tip de instrumente; 
de aici provine iniţiativa de a crea o 
platformă web (www.playaleadingrole.
org) pentru a împărtăşi documente şi idei 
şi pentru a se familiariza cu producerea 
de Learning Object, adevărate unităţi 
didactice realizate pe suport informatic.
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Platforma a găzduit şi activităţile 
desfăşurate de unele clase prin intermediul 
parteneriatelor active la distanţă care au 
reunit elevi din şcoli primare din Rimini 
şi Santiago de Chile şi licee din Rimini şi 
Cluj care au împărtăşit cercetări, interviuri, 
unităţi didactice alternând activităţile 
din clasă cu activităţi on line. Parcursul 
claselor primare a reunit conţinuturi 
specifice disciplinelor ştiinţifice de la 
cercetarea resurselor Terrei la diferenţele 
de opinie si orientăre între emisfera australă 
şi emisfera boreală. Elevii din liceu au 
experimentat instrumentele cercetării 
sociale pentru a cunoaşte reprezentările 
şi prejudecăţile cele mai răspândite faţă 
de migranţii străini atât la Rimini cât şi la 
Cluj-Napoca (vezi documentaţia ataşată).
Schimbul de experienţă şi împărtăşirea 
bunelor practici nu au nevoie doar de 
spaţii virtuale. Centrele de documentare 
care au făcut parte din proiect - Rimini 
(Casa della Pace), Ravenna (Casa delle 
Cuture) si Cluj (Biblioteca Gandhi) – 
pun la dispoziţie materiale documentare, 
publicaţii, instrumente de lucru şi 
reprezintă oportunităţi preţioase pe care 
încă şcolile şi asociaţiile nu le folosesc 

destul, dar care sunt un bun la care nu 
ar trebui să renunţe. Nu din întâmplare, 
pentru a da un exemplu din Rimini, 
reluarea unui proiect de coordonare şcoli/
asociaţii pe tema interculturii s-a născut 
tocmai în Casa della Pace.

În sfârşit, este util să amintim participarea 
activă a elevilor şi profesorilor implicaţi 
în proiectul Play la evenimente de interes 
public realizate in locuri diferite. La Rimini 
s-a hotărît valorizarea unor evenimente 
deja consolidate cum ar fi Interazioni, 
Equamente şi Incontri del Mediterraneo 
promovând participarea activă a claselor 
prin intermediul laboratoarelor şi a 
grupurilor focus organizate de elevi. La 
Cluj (România) in fiecare an evenimentul 
final al proiectului a implicat zeci de 
elevi. La Ravenna (Italia) proiectul Play a 
contribuit la naşterea şi succesul Târgului 
de Vechituri şi de Obiecte Refolosite, 
o iniţiativă destinată să se repete şi să 
valorizeze bunele practici ale oraşului.

Toţi împreuna,
fiecare cu
lumina sa,
şi primind lumina
de la lumina celorlalţi: 
este calea cunoaşterii 
care se aliaza
cu cea a cooperarii
pentru un ideal comun 
în sprijinul tinerilor
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Exemplu de activitate la şcoala primară 
Cercul III- Riccione
Lucrând cu copiii din clasa I pe tema 
educaţiei interculturale s-a hotarît 
realizarea unui parcurs bazat pe experienţă 
prin intermediul explorării celor 5 simţuri. 
În timpul explorării simţului olfactiv 
copiii au fost ghidaţi într-un parcurs 
senzorial spre descoperirea unei alte 
culturi. Pornind de la o povestire care 
se desfăşoară într-un souk marocan s-a 
hotărît sa fie transformată clasa într-o 
piaţă marocană: băncile au fost acoperite 
cu materiale colorate şi deasupra lor au 
fost puse săculeţe parfumate conţinând 
mirodenii din zona mediteraneană. Copiii, 
împărţiţi în mici grupe şi-au asumat rolul 
de negustori de mirodenii şi au inceput 
trocul de mirodenii cu copiii din celelate 

Câteva concepte cheie: direcţiile de bază ale traseului 
nostru

grupe. Cu mirodeniile obţinute grupele 
au „desenat” covoare parfumate lipind 
pe o foaie dreptunghiulară mirodeniile 
colorate.
Acest laborator senzorial, bazat pe 
cunoaşterea activă şi pe experinţă, a 
permis copiilor să cunoască provenienţa 
mirodeniilor care sunt tot mai răspândite 
şi în ţara noastră „mirosindu-le” în mod 
diferit. In faza de debriefing câţiva copii 
au marturisit că le place mirosul unor 
mirodenii pe care le refuzau la începutul 
acestei întâlniri.

Partea a doua

În această a doua parte sunte prezentate câteva dintre conceptele cheie care au caracterizat metodologia aplicată în activităţile 
realizate în şcoli. Textele care urmează fac referire la terenul comun al educaţiei active şi al didacticii non formale. Acestea reflectă 
în acelaşi timp sensibilitatea diferită şi specificul asociaţiilor implicate.

ÎNVĂŢAREA BAZATĂ PE 
EXPERIENŢĂ
Învăţarea bazată pe experienţă este o metodă 
de învăţare care permite descoperirea şi 
cunoaşterea prin intermediul experienţei 
directe sau reale. Intr-adevăr, experienţa 
directă este în măsură să genereze senzaţii 
şi comportamente care reprezintă primul 
pas în conştientizarea şi transformarea 
convingerilor personale. Pentru a 
promova acest tip de învăţare este esenţial 
ca elevii sau copiii să se simtă liberi să 
acţioneze şi să experimenteze. Învăţarea 
bazată pe experienţă invită la o implicare 
totală a persoanei implicate din punct de 
vedere corporal, emoţional şi intelectual şi 
se poate realiza prin jocuri, propuneri de 
laboratoare manuale şi manipulative care 
sa stimuleze imaginaţia.
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Copiii şi munca în cerc 
În majoritatea şcolilor copiii studiază 
în bănci aşezate în rând. În unele cazuri 
în România această aşezare a băncilor 
reflectă încă diferenţele de succes şcolar 
şi de condiţie socială, ultima bancă fiind 
ocupată de copiii cu dificultăţi mai mari. 
De aceea, înainte de a începe o activitate 
este important ca scaunele si copiii să 
fie aşezaţi în cerc, renunţând la bănci 
care deseori sunt doar o barieră în relaţia 
dintre copii şi adulţi. Alegând varianta 
în cerc copiii se pot vedea unii pe alţii 
şi pot interacţiona liber: toţi au aceeaşi 
importanţă. La început dispunerea în 
cerc poate cauza probleme, de aceea 
este important să se explice motivul 
acestei alegeri. Din punct de vedere 
comunicativ elimină barierele fizice care 
se interpun între copii şi vocea şi privirea 
animatorului, elimină tendinţa unor copii 
de a se ascunde sau a fi neatenţi, oferă o 
imagine a lecţiei mai puţin instituţională. 
Pentru animator este mai uşor să se 
mişte în cerc, atrăgând atenţia doar prin 
reducerea distanţei şi reuşind astfel să-i 
implice pe toţi.
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ARTĂ ŞI MANUALITATE

Posibilitatea de a transforma contextele 
vieţii noastre cotidiene (şcoală-casă-oraş-
lume) în locuri mai pline de semnificaţii 
deoarece reuşesc să genereze un adevărat 
confort psihic este în strânsă legătură 
cu achiziţionarea instrumentelor şi 
competenţelor adecvate să ştie citi şi trăi 
relaţia cu ocazia creşterii şi transformării 
creative. Manipulând, construind, jucându-
se în mod necompetitiv, copiii şi elevii 
experimentează bucuria de a face şi de a 
face împreună, învaţă să respecte reguli 
şi limite, să construiască acorduri şi să 
împărtăşească informaţii şi instrumente, 
să multiplice şi să facă accesibile noi 
resurse şi posibilităţi pentru ei înşişi şi 
pentru ceilalţi membri ai grupului.
Depăşind distincţia între munca 
intelectuală şi cea manuală, ei 
conştientizează circularitatea experienţei, 
interconexiunea între gândire-acţiune-
reflecţie, activează între ei şi educatori 
o comunicare mai profundă bazată 
pe folosirea inteligenţelor multiple şi 
a abilităţilor disponibile în interiorul 
grupului. În practica de zi cu zi copiii 

şi profesorii lor au fost invitaţi să 
dobândească competenţe manuale şi de 
proiectare utile pentru a şti să re-inventeze 
şi să transforme obiectele de uz cotidian 
în instrumente de exprimare artistică şi de 
echitate socială.
Lucrul cu materiale mai deosebite 
a permis experimentarea abilităţilor 
ascunse, posibilitatea de a cunoaşte şi 
experimenta diferite tehnici şi intrumente 
pentru reciclare, tranformarea creativă a 
materialelor adunate (mozaicul reciclat pe 
perete, decorarea şi repararea mobilelor, 
colajul cu material sărac, activităţi de 
coasere creativă) şi nu în ultimul rând a 
ajutat la implementarea ajutorului reciproc 
în vederea bunei reuşite a muncii colective.

Exemplu de activitate: CROITORIA 
CREATIVĂ şi EMOTIVĂ la şcoala M. 
Montanari (Ravenna).
Elevii implicaţi au experiementat pe pielea 
lor, in mod practic, câteva posibilităţi de 
schimbare. 
În interiorul clasei a fost organizată 
o croitorie creativă în care fiecare 
participant a sosit echipat cu „materiale 
de aruncat” dar şi cu „materiale de 

suflet” (nefolosite, dar semnificative). Cu 
ajutorul trocului, elevii au împărţit mai 
întâi cu grupul materialele care puteau 
fi refolosite de către ceilalţi, iar apoi au 
început adevărata operă de transformare 
cu ac, aţă şi creativitate dând viaţă la tot 
ce le cădea în mână, împărtăşind materiale 
şi poveşti emoţionale legate de materialele 
sufletului...dăruind astfel celorlalţi bucăţi 
de viaţă importante.

Exemplu de activitate: SPAŢIILE 
NOASTRE FERICITE (la Institutul 
Tehnic Comercial Ginnani din Ravenna 
şi la şcoala Manara Valgimigli di 
Mezzano).
Elevii au cunoscut teoriile şi practica 
artistului F. Hundertwasser pentru a deveni 
experimentaţi designeri de interior creând 
două spaţii fericite...acum patrimoniu al 
colectivităţii!

Copia videoclipului transformării se 
găseşte in Dvd-ul ataşat.
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DESCENTRALIZAREA 
PUNCTULUI DE VEDERE

Capacitatea de a ne pune în pielea altcuiva 
– în măsura în care celălalt pare foarte 
diferit de noi prin cultură, mentalitate, 
opinii – este fundamentală în relaţiile 
interpersonale, în întâlnirea cu culturi 
diferite, în gestionarea conflictului; 
aceasta permite ca întâlnirea cu celălalt 
şi cu cel diferit de sine să fie trăită ca 
o posibilitate de creştere personală, o 
ocazie de a crea noi căi de mediere şi de 
analiză şi în acelasi timp o oportunitate 
de a promova pluralitatea de gândire şi 
de opinie.
In parcursurile desfăşurate în proiect am 
încercat să descentralizăm punctul de 
vedere:
• printr-o abordare problematizantă în 
 faţa situaţiilor: prin analiză, 
 aprofundare, schimabrea ochelarilor cu 
 care este privită realitatea...spre 
 exemplu relatând o poveste prin prisma 
 unui personaj diferit;
•  asumând rolul de opozant în 
 dramatizarea unui conflict;
• schimbând propriul rol in acelaşi joc;

• propunând variante diferite ale aceluiaşi
 joc, eventual aparţinând unor culturi 
 diferite.

În general munca axată pe descentralizarea 
punctului de vedere favorizează de-
structuralizarea; ea înseamnă depăşirea 
schemelor fixe sau culturale care tind 
să simplifice şi să reducă realitatea în 
categorii: bine/rău, învingători/învinşi, 
prieten/duşman, înăuntru/afară, etc.
Într-un parcurs axat pe gestiunea 
nonviolentă a conflictului am propus o 
activitate cu hărţi geografice cu obiectivul 
de a demonstra că şi cunoştinţele pe 
care le credem absolute şi pe care nu le 
punem în discuţie în realitate depind de 
alegerea unui punct de vedere, care este 
cel european în cazul nostru. Le cerem 
copiilor să deseneze globul pământesc 
aşa cum şi-l amintesc. Apoi confruntăm 
hărţile şi încercăm să aprofundăm ce au 
desenat mai întâi şi de ce, ce lipseşte, ce 
apare mai evident. Majoritatea copiilor 
răspund că au desenat mai întâi Europa 
şi Italia pentru că sunt cele pe care le 
cunosc cel mai bine. Africa, America şi 
Asia sunt puţin detaliate, unii uită cu totul 

de Australia. Prezentăm in continuare 
hărţile lui Mercatone şi Peters şi încercăm 
să înţelegem împreună diferenţele dintre 
cele două şi perioada istorică în care au 
fost realizate. Unii copii se intreabă dacă 
harta lui Peters, atât de diferită şi mult mai 
alungită faţă de harta care se vede în clasă, 
este corectă.

La urmă prezentăm o hartă upside-down 
cu Australia în centru şi o alta cu America 
în centru:
• Sunt greşite aceste hărţi;
• Aceea este pe dos, trebuie întoarsă, dar 
 cuvintele sunt drepte;
• Nu sunt greşite, reprezintă harta globul 
 pământesc, dar...
• Noi suntem obişnuiţi să vedem Europa 
 în centru;
• Poate acestea sunt hărţi după care 
 studiază copiii japonezi sau australieni: 
 ce sens ar avea pentru un japonez să 
 aibă o hartă cu Europa în centru?
• Noi nu ne-am gândit nicodată, dar şi 
 pământul poate fi reprezentat din 
 diferite puncte de vedere.
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GRUPURI DE COOPERARE

Un grup de cooperare este un mic grup 
de elevi, în medie între patru şi şase, 
care lucrează pentru a atinge un obiectiv 
comun. Fiecare elev are un rol diferit 
în interiorul grupului. În metodologia 
adoptată în parcursurile realizate în clasă 
rolurile folosite au fost: „Scriitorul”- cel 
care raportează şi sintetizează în plen 
munca grupului; „Exploratorul”- cel care 
analizează toate posibilităţile şi caută 
informaţii noi; „Corectorul”- cel care 
verifică diferitele posibilităţi şi informaţiile 
culese; „Pacificatorul”- cel care menţine 
un climat pozitiv în interiorul grupului. 
Rolurile pot fi distribuite prin rotaţie şi 
se pot dubla daca grupul depăşeşte patru 
copii.

Această metodă este foarte bogată şi 
complexă, cu numeroase variabile, dar 
se bazează pe câteva principii de bază. 
Primul se bazează pe delegarea autorităţii 
din partea formatorului sau a profesorului. 
Odată transmise în mod clar instrucţiunile 
pentru sarcina care trebuie desfaşurată, 
grupul se organizează pe baza regulilor şi 

produce în mod autonom rezultatul cerut. 
Al doilea principiu se referă la modalitatea 
de învăţare care prevedere posibilitatea de 
a interacţiona faţă în faţă prin confruntare 
şi dialog continuu între egali.

Prin acest aspect, metoda este participativă 
şi prin urmare educativă în vederea 
practicilor democratice. Al treilea 
principiu foarte important este necesitatea 
din partea grupului de a recunoaşte, 
valoriza şi folosi diversităţile prezente, de 
la cele comportamentale şi atitudinale la 
cele cognitive sau legate de cunoştinţele 
sau competenţele dobândite. În funcţie de 
sarcina primită, capacitatea de a desena, 
de a fi curioşi, de a şti gestiona relaţiile cu 
colegii devin aspecte decisive pentru buna 
realizare a sarcinii de lucru.
Din acest principiu rezultă că nu 
întotdeauna cine are cele mai bune prestaţii 
şcolare este cel care realizează sarcina 
„cea mai importantă”. Dacă această 
metodă este practicată alternând rolurile, 
ea poate ajuta să fie depăşite prejudecăţile 
autopredictibile, cum ar fi spre exemplu 
aspectativele de prestaţie slabă la copiii cu 
dificultăţi şcolare majore.

Deseori aceştia din urmă revelă capacităţi 
extraşcolare remarcabile şi utile grupului.
În cursul activităţilor profesorii ramân 
uimiţi de capacitatea copiilor de a se 
organiza şi de a desfăşura în grup sarcinile 
trasate. Mulţi profesori au observat 
schimbări semnificative în dinamica 
complexivă a grupului clasă în urma 
activităţilor organizate in grupuri de 
cooperare.

Într-o situaţie mai deosebită grupului i-a 
fost trasată sarcina de a scrie un dialog 
pentru o dramatizare. Într-un grup toţi 
membrii au scris dialogul, iar apoi fiecare 
si-a subliniat rolul. Toate celelalte grupuri 
au delegat scriitorului sarcina de a scrie 
tot textul, iar apoi şi-a copiat fiecare doar 
textul pe care trebuia să îl joace pentru a 
economisi timp şi efort. Când au inceput 
repetiţiile pentru dramatizare, primul grup 
era foarte degajat, cunoscând replicile 
celorlalţi şi ştiind când trebuie să intervină, 
in timp ce celelalte erau în încurcătură: 
„scriitorul” trebuia să spună în continuu 
cui îi venea rândul şi deseori replica era 
greşită. În primul grup, deşi „scriitorul” 
a condus redactarea dialogului, ceilalţi 
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membri au participat in mod activ: din 
punct de vedere grafic aveau acelaşi text cu 
rolul lor subliniat. Prin urmare „scriitorul” 
si-a realizat propria responsabilitate 
ajutând grupul să-şi rezolve sarcina, chiar 
daca unii membri ai grupului au avut 
nevoie de mai mult timp pentru a scrie 
tot. Nu a fost nevoie de nicio intervenţie 
din partea formatorului: celelalte grupuri 
au remarcat că prestaţia primului grup era 
dezinvoltă şi bine organizată şi au intrebat 
cum au procedat şi, printre reproşuri si 
comentarii („ţi-am spus eu că nu e bine 
aşa”, „ce plicitiseală să scrii tot”, „dar nu 
trebuie să scrie doar scriitorul?”) au cerut 
formatorului mai mult timp pentru a putea 
transcrie cu toţii dialogul. „Pacificatorii” 
au avut o sarcină grea: în fiecare grup 
era cineva care stătea cu mâna-n sân şi 
spunea „eu n-am chef! Trebuia să scriem 
înainte!”.
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HĂRŢI CONCEPTUALE ŞI 
CONEXIUNI

Hărţile conceptuale sunt un instrument 
grafic pentru a reprezenta informaţii şi 
cunoştinţe. Ele se bazează pe principiul 
învăţării semnificative în opoziţie cu 
învăţarea mecanico-mnemonică. În 
practică acestea constau în noduri (cuvinte 
centrale) legate de alte concepte printr-o 
relaţie semnificativă. Pot fi realizate in 
diferite moduri, spre exemplu pe cartoane 
scrise, cu post-it-uri pe diferite suporturi 
sau cu software pe ecran sau tablă 
interactivă. 
Principiul pedagogic care inspiră hărţile 
conceptuale este că mintea este un sistem 
complex în evoluţie dinamică în care 
cine învaţă duce cu sine emoţii, acţiuni 
şi gânduri în jurul cărora se extinde o 
zonă care poate integra noile informaţii 
şi cunoştinţe. Orice învăţare desprinsă de 
sistem este un apendice mnemonic învăţat 
mecanic şi destinat să dispară. În schimb, 
o invăţare care porneşte din sistemul de 
cunoştinţe al elevului se integrează şi se 
conectează la informaţiile precedente 
modificându-le.
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Odată cu folosirea hărţilor conceptuale 
elevul işi dezvoltă capacitatea de a face 
conexiuni în mod multidirecţional: printre 
cunoştinţele fixate, cu noi cunoştinţe, 
printre noi informaţii.
Şi elementul emotiv este implicat în 
experienţa plăcută a descoperirii. Noua 
informaţie se integrează în sistemul 
mental precedent modificandu-l şi punând 
în legătură cu informaţii şi cunoştinţe 
precedent izolate dându-le o nouă 
semnificaţie şi o nouă conotaţie.
În practică este foarte importantă 
dezvoltarea hărţilor conceptuale în cadrul 
grupului clasă deoarece un grup alcătuit 
din elevi egali este capabil să ofere o 
serie de cunoştinţe noi foarte apropiate de 
sistemul de cunoştinţe al fiecăruia şi deci 
uşor integrabile. În timp ce elaborează 
harta conceptuală, grupul construieşte 
semnificaţia pe care o atribuie nodului 
conceptual propus.

În timpul activităţii dintr-o clasă ne-am 
confruntat cu problema „Maorilor”. În 
harta conceptuală cuvântul „Maori” era 
prezent, asociat cu cuvântul „popor”. Am 
adăugat „popor polinezian” şi am indicat 

toate locurile de pe hartă unde erau popoare 
polineziene. Informaţia rămânea adăugată 
şi clasată, învăţată mnemonic şi izolată 
de cunoştinţele precedente. De fiecare 
dată când un copil spunea „Ngawaiata 
(prietena noastră virtuală) este o Maori” 
se punea întrebarea: „Ce inseamnă asta?”, 
iar răspunsul mecanic era „sunt un popor” 
iar unii adăugau „de polinezieni”. La harta 
pe care o făcusem am adăugat un post-it 
cu întrebarea „cine sunt Maorii?”. Am 
făcut cercetări şi tatuajele au fost primele 
care au atras atenţia copiilor: le văzuseră 
în ilustraţiile din diferite enciclopedii şi 
erau ciudate, pentru unii frumoase, pentru 
alţii urâte, oricum „tatuaje” care exprimau 
o altă cultură. Am citat apoi „Haka” ca 
dans ritualic pe care naţionala de rugby 
a Noii Zeelande il desfăşoară înainte de 
meci. Câţiva copii, mândri de ei, spuneau 
că ei au vazut acest dans şi am încercat să-l 
reproducem în clasă. Cu un videoproiector 
şi un computer am intrat pe YouTube şi am 
vazut un dans Haka la începutul unui meci. 
Am incercat să dansăm din nou înlocuind 
cuvintele (de neînţeles) cu „la” şi „bum”. 
Experienţa a fost foarte amuzantă: era una 
dintre rarele ocazii când la şcoală se putea 

ţipa, se putea mima expresia furioasă a 
feţei, se putea scoate limba si face gesturi 
nepotivite. Din acest moment dacă se 
punea întrebarea „cine sunt Maorii?” 
copiii erau foarte mândri să spună că 
sunt un popor de polinezieni care îşi fac 
o gramadă de tatuaje ciudate şi dansează 
un dans foarte amuzant şi că acestui popor 
îi aparţine Ngawaiata, prietena noastră 
virtuală, care la şcoală studiază tocmai 
istoria şi cultura maori. Acum existau 
suficiente conexiuni şi informaţia era 
asociată în mintea copiilor cu una sau 
mai multe experienţe: să danseze un dans 
ciudat, să scoată limba, să vadă tatuaje; 
in plus era asociată cu una sau mai multe 
senzaţii emotive: distracţia dansului sau 
jena de a-l dansa pentru cei timizi şi foarte 
cuminţi, ciudăţenia tatuajelor văzute prin 
efectul lor evocativ fantastic; cu multe 
cunoştinţe deja dobândite: dansul, ritualul, 
imnul naţional, tatuajul.
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CADRUL INTEGRATOR
Cadrul integrator constituie un ansamblu 
de parcursuri didactice şi de teme care se 
propun a fi tratate finalizat pe integrarea 
activităţilor.
Un cadru integrator poate fi spre exemplu 
o povestire, un loc, un personaj sau orice 
alt context capabil să furnizeze în mod 
organic conexiuni şi legături intre diferite 
activităţi şi experienţe.
Cadrul integrator este prin urmare 
un instrument util pentru stimularea 
curiozităţii copiilor şi elevilor mai mari, 
pentru favorizarea învăţării deoarece este 
în măsură să propună situaţii stimulante; 
este in acelaşi timp util pentru construirea 
conţinuturilor complexe întrucât poate 
crea conexiuni cu alte informaţii, 
cunoştinţe sau experienţe.

Exemplu de activitate în şcoala primară 
Montessori din Rimini.
Cadrul integrator al unui parcurs de 
educaţie interculturală într-o clasă 
primară a fost un film de desene animate 
cu titlul Profeţia broscuţelor care are ca 
temă convieţuirea dificilă a animalelor 
carnivore şi ierbivore constrânse să 

trăiască pe aceeaşi barcă din cauza 
potopului. Pornind de la această povestire 
a început un parcurs care a avut ca obiectiv 
ascultarea, acceptarea opiniei celuilalt şi 
prin urmare dialogul.

Copiii au incercat să se pună în pielea 
acestor animale încercând fiecare să se 
identifice cu ele cât mai mult. În felul 
acesta nava, reprezentată metaforic de 

clasă, a început o călătorie în jurul lumii. 
În timpul acestei călătorii clasa a primit la 
fiecare întâlnire o scrisoare de la prieteni 
animale proveniţi din diferite ţări care 
aveau o poveste de împărtăşit, activităţi 
sau jocuri pentru a cunoaşte ţara de origine 
şi pentru a experimenta în grup forme de 
convieţuire.
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TEATRUL OPRIMAŢILOR
Teatrul oprimaţilor este o metodă 
participativă şi nonviolentă inventată şi 
dezvoltată de Augusto Boal în Brazilia 
în anii `60 într-un context de dictatură. 
Foloseşte metode teatrale pentru a 
analiza realitatea în complexitatea sa, cu 
conflictele şi formele de oprimare de care 
este dominată pentru ca apoi să încerce 
să o transforme. Teatrul oprimaţilor 
favorizează dezvoltarea convingerii că 
fiecare poate aduce o schimbare în sine 
şi în realitate; contribuie la dezvoltarea 
capacităţii de exprimare corporală, 
emotivă, intelectuală, de de-mecanizare a 
individului ajutându-l să-şi scoată măştile 
sociale în care tinde să se cristalizeze.

Dintre diferitele tehnici ale Teatrului 
oprimaţilor, am folosit în parcursurile 
noastre jocurile-exerciţii şi mai ales 
tehnica teatrului imagine şi forum. Teatrul 
forum constă în dramatizarea unei situaţii 
de oprimare: spectatorii pot opri scena, pot 
să-l înlocuiască pe oprimat (sau pe oricare 
alt personaj cu exceptia opresorului) şi 
să experimenteze diferite modalităţi de 
a gestiona conflictul. Teatrul imagine 

este o tehnică care lucrează cu imaginile 
realizate cu ajutorul corpului. Acest lucru 
presupune exploatarea non-verbalului, 
putând surprinde astfel aspecte pe care 
mintea nu le poate cuprinde sau nu vrea 
să le exprime.

Exemplu de activitate: maşina ritmică. 
Într-un parcurs axat pe gestiunea 
nonviolentă a conflictului (Şcoala 
Generală Alighieri Fermi, II, I) am propus 
copiilor jocul-exerciţiu Maşina Ritmică. 
În cerc, fiecare merge pe rând în centru 
şi se propune un gest ritmic şi repetat 
căruia i se asociază un sunet; cine vrea se 
alătură maşinii propunând un alt gest şi 
un alt sunet. Ideea este să se reproducă o 
maşină ale carei elemente să fie alcătuite 
din fiecare component al grupului. Maşina 
poate să fie şi tematică: în cazul nostru, 
în afară de versiunea normală am propus 
elevilor să realizeze o maşină ritmică a 
violenţei şi una a conflictului. În maşina 
ritmică a violenţei elevii observă că:
• ideea de violenţă care reiese din 
reprezentaţie este una fizică;
• aproape toţi il reprezintă pe opresor: 
partea puternică a conflictului ne izbeşte 

pe toţi, poate pentru ca ne este teamă;
• în mod instinctiv cand spunem violenţă 
ne referim la violenţa fizică.

Unii observă că reprezentarea conflictului 
este asemănătoare cu cea a violenţei, 
chiar dacă în cazul de faţă conflictul este 
mai degrabă verbal, acesta fiind cel mai 
frecvent în viaţa de zi cu zi. În acest caz, 
în mod spontan, in loc să asocieze gestului 
un sunet, elevii îi asociază un cuvînt. În 
debriefing observăm că, de fapt, cuvintele 
folosite sunt propoziţiile deseori folosite 
in conflictele cotidiene:

• Eu am dreptate!
• Nu-i adevarat!
• Ia auzi!
• Gura!
• Şi eu?
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Preface 
by Andrea Canevaro *

We could call the former-times world 
the “Empty World”. And the one in 

which we live the “Full World”. It is clear 
that these are expressions of  a schematic, 
therefore approximate, synthesis.
Empty World was made of  darkness and 
silence. There wasn’t any electricity, and 
the nights were illuminated by fires, if  
they were lighted, by moon, when it was 
there, and by stars. Empty World was 
made of  darkness and silence. And of  
efforts. And solitude. There were empty 
and unknown spaces, that the most 
adventurous explored, and in which the 
most unfortunate got lost. The relatively 
few inhabitants of  Empty World met 
Witches, Wolves, Wizards, Gnomes… 
mysterious beings populating spaces, 
solitudes and silences. In the solitudes, a 

traveller could represent the opportunity 
to get news, information. Maybe he was 
not scary. Which fears did Empty world’s 
inhabitants have?
Full World goes towards 7 billion human 
beings, who inhabit more the cities – 
megalopolises – than the countryside. 
They need space and do not know where 
to find it. The neighbour encroaches with 
his noises. He does not speak the same 
dialect and maybe not even the same 
language. The smells when he cooks are 
not much familiar, maybe disgusting. 
Everyone feels threatened by others. We 
know everything and have not knowledge 
of  anything. Globalization fascinates and 
scares us. Which fears do Full World’s 
inhabitants have?
In a certain part of  the earth – the one 
we believe to know a little – Empty World 
ended with Enlightenment, which said, 
more or less, this: fears disappear if  we 
get to know. Enlightened by knowledge, 
we go ahead. All in all it is an interesting 
proposal. Why not re-considering it in the 
Full World?
It is the knowledge challenge. And we do 
not have to fear that this could lead back 

to an enlightened vision. It does not deal 
with the reason. It is instead the image, 
dear to Gaston Bachelard, of  individuals 
walking in the darkness, and each one 
holds a candle, a light. All together, each 
of  us with his light and receiving light 
by others: that is the path of  knowledge 
which allies with that of  cooperation for 
a common work in support of  girls and 
boys, of  resources perhaps fundamental 
for the future sustainable development of  
their countries; which can be thought in 
their future, and not archived in a past to 
hide as a shame.
Knowledge as an investment in a project, 
in which others are indispensable. A 
certain way to talk about meritocracy 
pushes contrariwise, as if  others, with their 
differences, create obstacles against our 
project and our knowledge. But autonomy 
is possible only thanks to heteronomy. 
Autonomy, that is government, the law I 
receive from myself. Heteronomy, that is 
the laws I receive from diversities. A plant 
is autonomous if  it has soil, water, air… 
Its autonomy is due to its heteronomy. 
But it cannot live everywhere. It has a 
certain adaptability threshold, over which 
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it cannot go. Human being, thanks to 
the knowledge favoured by heteronomy, 
can extend the scope of  his autonomy. 
As regards human being, we can say that 
he is as much more autonomous as more 
heteronomous he is. But diversities cannot 
be accumulated in a jumble. They need 
to be composed in an ecosystem. How? 
The answer lies in a fundamental word: 
project. 
Where does cooperation start from? Not 
from the sponsor. Let’s make it start from 
the presence, in our world, of  someone 
who comes, and belongs to another and 
different world. Let’s make it start from 
the opportunity to create the conditions 
for our projects, the other’s and ours, to 
come true, perhaps giving themselves a 
hand. We, in our world, will have sure 
advantages in making it more homely. The 
other, in his world, will be able to choose 
freely where to live and how to maintain 
fruitful contacts. The two projects will 
enrich reciprocally. Maybe we will be able 
to say the word “innovation”, which social 
and productive economy really need. And 
we will be able to open lines of  exchange 
between the two worlds. 

How can we carry out a project? By 
knowing. Knowledge is fundamental. 
In order to put knowledge in a project, 
collaboration is necessary. Kindness is 
necessary. It deals with the kindness in 
competences, also professional ones. 
There is a book written by Giovanna 
Axia, Elogio della cortesia (Praise of  kindness), 
published by Il Mulino, Bologna, in 2005, 
which has as a subtitle L’attenzione per gli 
altri come forma di intelligenza (The attention 
for the others as a form of  intelligence). It is a 
form of  intelligence that everybody, and 
also or above all professionals must have, 
that does not mean standing on ceremony; 
it is not that, on the contrary, we know well 
that sometimes people do not appreciate 
much mawkishness, they appreciate 
more those people who get down to brass 
tacks but they can do it respecting the 
other’s dignity ands listening. Listening 
is fundamental. In human history, the 
first house for the group was the hut. It 
was big. To build it, many people had to 
team up, each one with his characteristics, 
and therefore different. They carried 
out a project. And collaborated with the 
intelligence of  kindness.

—
Bibliographic notes:
BACHELARD, G. (1975, orig. Ed. 1951) Il razionalismo 
applicato, Bari: Dedalo. 
AXIA, G. (2005) Elogio della cortesia. L’attenzione per gli altri 
come forma di intelligenza. Bologna: Il Mulino.

* Professor of  Special Education - University of  Bologna

If I have an egg and
you have an egg and we swap,
each of us still only has one egg.
If I have an idea and
you have an idea and we swap,
each of us has two ideas.
(Chinese proverb)
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Introduction

With globalization, many subjects 
related to an active and conscious 

citizenship in the last years shifted from 
a national level to a worldwide one. If 
environment problems are perceived 
as the most urgent, even necessary, also 
human rights, the right to have a decent 
job, peace, intercultural dialogue are 
values that can be safeguarded only with 
everybody’s contribution.

However, changes rapidity often contrasts 
with the slowness with which society and 
school world understand and rework 
them. An even further step is represented 
by the willingness, above all of young 
generations, to assign themselves an 
active role and, thus, to feel personally 
responsible and involved.

The project “Playing a leading 
role: promoting common good 
through peace, human rights and 
sustainable development”, which is 
described in this book, proposes easing this 
process of understanding in the schools of 
the areas of Rimini and Ravenna provinces 
in Italy and in Cluj Napoca in Romania. 
The present publication is divided into two 
parts. In the first one, we can discover the 
theoretical cues which have animated and 
motivated project operators to undertake 
the challenge to transform the current 
scholastic approach to the proposed 
subjects. In the second one, we find some 
key concepts around - and starting from 
- which the activities carried out in these 
two years of project have been planned and 
implemented.
In the DVD attached, instead, we wanted 
to collect the most significant materials 
produced during the different project 
phases: courses in the schools, training 
moments, educational tours, didactic 
partnerships. This work wants to be an 
invitation, a proposal and a collection of 
cues for whoever in the future would like to 
undertake similar paths.
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Educating today for a global 
citizenship at school

“Tell me
and I’ll forget. 

Show me
and I may remember. 

Involve me
and I’ll understand.”

(Chinese proverb)

“In a society requiring us to be only in two 
ways, foolish-happy crowd or desperate monads, 
inventing to be a chorus means imagining a 
possible world”1.

However, creating a chorus is not 
easy, especially in a socio-political 

environment such as today’s one, which 
seems to be made on purpose to divide 
rather than to join, to repress rather 
than to enhance. Contemporary world 
dynamics and our current condition of  
human beings impose on us a rethink of  
the same bases on which our concepts 
of  the individual, society, solidarity, 
citizenship and identity stand.
So, how to develop a critical thought and 
to build and practice an education capable 
of  keeping up with the fast changes of  
today’s world?

The attempt of  introducing a global and 
critical perspective in the contents spread 
by school takes place since the ‘80s, when 
in Italy and Europe the concept and 
practice of  Development Education 
spread, to widely and generally define and 
indicate the activities which generated 
processes of  learning (education, training, 
sensitization) strongly connected with 
Cooperation for Development.
Italian formal educational system, for 
example, acknowledged some elements 
from this pedagogical debate, introducing 
recommendations into two referred 
documents2 for the introduction in school 
curricula of  subjects and educational 
processes inspired by global citizenship, 
a still-not-accomplished paradigm, but 
of  great civil and cultural interest. In the 

most recent cultural debate, though, the 
concept of  development, meant as growth 
inside a linear process based on scientific 
and technologic progress, is challenged: 
the so-called “Western modernization 
paradigm”.
The awareness of  the unsustainability 
of  the current model of  development 
grew, and this led and keeps leading to a 
long series of  contraindications on a social, 
political and economic level and on an 
ecological one. 
For this reason, today everybody agrees 
on deconstructing DE (Development 
Education), to better re-define it according 
to the perspective of  education for a 
global citizenship, a real challenge 
for present and future’s formative and 
educational systems, since it has as primary 
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An education, thus, that allow to escape 
the time of  sad passions and that consider 
relationship – between people, experiences, 
cultures, themes – as the horizon, the 
method and the object of  its action. 
A pedagogical, didactic and experiential 
proposal, organized around basic values 
such as common goods, human rights, 
democracy, importance and respect of  
diversity, dialogue between cultures, 
reciprocal interdependence and need for 
a sustainable development.
Education for global citizenship in the 
formal system of  teaching demands and 
believes in a participative and open school, 
where all actors are protagonists of  the 
educational process and are encouraged to 
share practices and considerations, besides 
promoting combined initiatives.
Starting from this idea, PLAYing a leading 
role project here described was born and 
has materialised in Italian and Romanian 
schools, trying to cherish in our young 
that sense of  respect, interdependence 
and global responsibility, necessary for the 
creation of  a common ground to live and 
protect.

—
1 Montanino F., Monade e coro. Conversazioni con Marco
 Martinelli, Roma, Editoria e Spettacolo, 2006
2  “Cultura, Scuola, Persona”, Ministero Pubblica
 Istruzione (2007); Documento di indirizzo
 “Cittadinanza e Costituzione”, MIUR (2009)
3  Morin E., Kern Anne B., Terra-Patria, Cortina
 Raffaello, 1994

objective the creation of  that Homeland 
Earth described by Edgar Morin3 in 1994, 
that worldwide community where the 
sense of  belonging trespass all boundaries 
between ethnic groups, nations, cultures 
and civilizations, because the dangers to 
which we are exposed are boundless.
Education for a global citizenship supports 
a new model of  citizenship based on the 
full awareness of  the innate dignity of  
each human being, on his belonging to a 
glocal community and on the active and 
widespread commitment of  living in a 
more sustainable world. This is feasible 
only inside places open to the possible, to 
the meeting of  differences, in places where 
the shaping of  an original and critical 
thought and where a critical reading of  
contemporary scenarios are possible. 
Schools, being the place delegated for 
all citizens’ formal education, a privileged 
area for the elaboration of  a critical 
knowledge, are required today to turn ever 
more into a learning and participation 
“community”, a place of  exchange and 
planning aimed at promoting knowledge 
as a collective construction and not as a 
mere individual effort.
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“Play” project: co-building the meaning of  
global citizenship and the tools for promoting 
and practicing it

citizens grow and form, for them to 
be aware protagonists and not passive 
spectators of  this world, to be thus able to 
play a leading role. It was meant to challenge 
the consolidated practice of  predetermined 
model, proposed by external individuals 
- and more or less welcome by schools – 
which usually takes up few hours, then it 
is easily insertable in the calendar, without 
excessive worries related to integration with 
the program. On the contrary, choosing 
PLAY meant for every teacher to sit at a 
table with associations and to arrange an 
articulated path - from a minimum of  6 
to a maximum of  10 meetings – planned 
specifically for his/her own class; it 
meant to plan together inside a common 
frame – global citizenship – taking into 
consideration class group peculiarities, 

the opportunities of  integration with the 
curricular program, resources and needs 
of  students and teachers, competences of  
the operators of  the associations. Inside 
this co-planning, each class has chosen 
how to decline active and worldwide 
citizenship through up-to-date themes 
such as human rights, migration, economic 
globalization and its social consequences, 
economic imbalances between the world’s 
North and South, micro-, meso- and 
macro-conflicts, environmental resources 
protection, sustainability, inter-culture, 
feminine condition and the Millennium 
Development Goals. 
Collaborating and co-planning involves 
necessarily knowing each other and 
establishing a shared frame of  sense for the 
job meant to do together, that frame quoted 

Play project – which involved 6 
associations, 7 local authorities, 26 

schools, 2185 students from December 
2008 to December 2011 – was born by 
the initiative of  associations and local 
authorities committed to education for 
peace and development in Italy and 
Romania. 
Our proposal fits in with the debate in 
action on an international level, leading 
the discussion from development subject 
to citizenship subject. We chose to put the 
stress on global dimension, being aware 
of  interdependence between destinies, 
peoples and powers characterizing today’s 
reality.
This proposal has been addressed to the 
school world, through and inside school, 
because it is here that today and tomorrow’s 
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out in classroom between November and 
May of  the scholastic years 2009-2010 and 
2010-2011.
In the planning, there found space 
fairy tales, research through “country-
dossiers”, recipes from the world, graphic-
pictorial expression activities, reutilization 
workshops, role-playing games, de-
mechanization exercises, cooperative 
games, texts reading and debating, stories 
of  people seeking political asylum, films 
discussions, theatre, music.
The positive experience of  collaboration 
between teachers of  different schools, 
inaugurated during the training, has 
been resumed on the occasion of  study 
visits, that is, educational trips 
that some delegations of  Italian and 
Romanian teachers carried out in the two 
countries involved. The direct encounter 
with the colleagues of  other nationalities 
allows everyone to reckon with one’s 
own prejudices and to leave a part of  
them behind, in order to leave space to 
acquaintance and the real exchange of  
educational practices. During study 
visits, each delegation presented to the 
colleagues its own country’s education 

system, with the different levels and 
courses of  study; visits have also included 
involvement in activities of  education for 
citizenship carried out in the classroom and 
in two workshop moments (in Romania in 
March 2011, in Italy in May 2011) in order 
to delve into the subjects of  the project and 
the opportunities of  collaboration between 
schools, associations and Local Authorities. 
In the accounts of  the protagonists, this 
kind of  activity contributes to the concrete 
perception of  the European dimension 
of  the project and to the topicality of  its 
contents on an international level, beyond 
providing inputs and suggestions for one’s 
own work. 
A brief  consideration is deserved also 
by new technologies, often not 
much familiar to teachers, and yet very 
much used by students, which have an 
intense daily relationship with the web, 
of  both fruition/reception and active 
participation/production of  contents. We 
considered useful to offer teachers chances 
for experimenting with these tools; hence, 
the creation of  a web platform (www.
playaleadingrole.org) to share documents, 
ideas, beyond attempting the production 

in the previous pages. For this purpose, 
in-depth examination and training 
meetings, in which operators and teachers 
had a part, were particularly useful. It 
was a key passage for sharing the project 
frame besides knowing work tools such as 
theatre and narration methodology for 
intercultural education, the Theatre of  the 
Oppressed, active didactics, cooperative 
learning. Knowing and experimenting them 
personally and not just by hearsay. Teachers 
have been asked for the same effort and the 
same participation that have subsequently 
been proposed to the students: bringing 
oneself  into play, working hard together, 
negotiating, experimenting, creating links, 
giving expression to emotions, opinions, 
proposals. A further positive effect of  
initial training sessions was the widespread 
perception of  taking part in an initiative 
which transcends the boundaries of  one’s 
institute, clarifying one’s doubts as regards 
a new proposal, discovering together the 
different possible directions that a work 
on worldwide citizenship might take, and 
choosing one’s own. From this common 
start, there began the planning of  the 
courses for the different classes, carried 
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and where documentations, publications 
and equipments are available – represent 
precious opportunities that still now schools 
and associations can only take partly, but 
which it is better not to renounce. It’s not 
accident, to give Rimini’s example, that 
the resumption of  a schools/associations 
coordination group on inter-culture stem 
from the Casa della Pace. Finally, it is 
useful to recall active participation of  the 
students and teachers involved in the Play 
project within events of  public interest 
fulfilled in the various areas. In Rimini 
province (Italy) we chose to enhance the 
presence of  already consolidated events 
such as “Interazioni”, “Equamente” and 
“Incontri del Mediterraneo”, by promoting 
active participation in the classes through 
workshops and focus groups run by the 
students themselves. In Cluj (Romania) 
every year the project final event has 
involved dozens of  students. In Ravenna 
(Italy), lastly, Play has contributed to 
the birth and success of  the “Fiera del 
Baratto e del Ri-Uso” (Fair of  Barter and 
Reutilization), an initiative doomed to be 
repeated and to qualify and enhance the 
good practices of  the city. 

All together,
each of us
with his light
and receiving light
by others:
that is the path
of knowledge
which allies
with that
of cooperation
for a common work
in support
of girls and boys

of  Learning Object, out-and-out didactic 
units made on computer support. The 
platform also hosted the activities carried 
out by some classes through educational 
partnership, which have seen students 
from primary schools of  Rimini and 
Santiago de Chile and secondary schools 
of  Rimini and Cluj sharing surveys, 
interviews, didactic units, alternating offline 
and online activities. The course of  primary 
schools wove the contents of  scientific 
disciplines, ranging from the survey on the 
resources of  the Earth to the differences 
of  point of  view and orientations between 
southern and northern hemispheres. 
On the other hand, secondary schools 
students have experimented with social 
research tools, in order to know the most 
widespread representations and prejudices 
about strangers, both in Rimini and in Cluj 
(please find attached documentation on the 
subject). 
Nevertheless, the exchange and sharing 
of  practices need not only virtual places. 
The Resource-Centres - to which 
the project has partly referred in Rimini 
(Casa della Pace), Ravenna (Casa delle 
Culture) and Cluj (Biblioteca Gandhi) 
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Some key-concepts, or the tracks of  our path

Part II

In this second part we report some of the key concepts which have characterized the methodology applied in the activities carried out in the schools. 
The following texts refer to the common ground of active education and non-formal didactics. They also reflect the different sensitivities and 
specificities of the associations involved.

Example of Activity at primary 
school Circolo III - Riccione
As regards the work on intercultural 
education with children of the first 
year of primary school, we decided 
to undertake an experiential path 
through the exploration of the 5 senses. 
During the exploration of olfaction, the 
children were guided in a sensorial path 
discovering another culture. Starting 
from a story set in a Moroccan “souk”, 
we decided to turn the classroom into 
a Moroccan market: the desks were 
covered with coloured fabrics and some 
fragrant bags containing Mediterranean 
spices were leant on them. The children, 
divided into small groups, assumed the 
likeness of spice merchants and began 
barter with the other groups. With the 

spices gained the groups have “drawn” 
perfumed carpets by sticking the 
coloured spices on a rectangular sheet. 
This sensorial workshop, based on active 
and experiential knowledge, allowed 
children to discover the origin of spices 
which are ever more widespread in our 
country too, “smelling” them under a 
different aspect. In the debriefing phase, 
some children revealed to appreciate the 
smell of some spices that at the beginning 
of this experience they had refused. 

EXPERIENTIAL LEARNING
Experiential learning is a learning 
procedure which permits to discover 
and experiment through direct or real 
experience. Direct experience, indeed, is 
able to generate sensations and behaviours 
which represent the first step to acquisition 
of awareness and to transformation of 
personal convictions. In order to promote 
it at best, it is essential to make children 
or students feel free to act, to experiment.

This kind of learning invites to a full 
involvement of the individual in the 
corporal, emotional and intellectual 
component, and can occur through 
games, manual and manipulative 
workshops proposals able to stimulate 
imagination. 
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The children and the “circle-work”
In the majority of schools children study 
at desks set one behind another. In some 
cases, in Romania this disposition still 
today reflects differences in scholastic 
performance and social condition, 
relegating at the last desks the children 
with major difficulties. For this reason, 
before starting an activity, it is important 
to arrange pupils’ chairs in a circle, 
renouncing desks which often are only 
a barrier in the relationship between 
children and adults. In this way, 
everybody is able to see each other and 
freely interact, everybody has the same 
importance. At the beginning this may 
somehow bother, for this reason it is 
important to always explain the sense of 
it. From a communicative point of view, 
however, it removes physical barriers 
to the entertainer’s voice and look, 
takes away from children the excuse for 
distracting themselves or concealing, 
offers an idea of less institutional class. 
In a circle, the entertainer finds it 
easier to move, to draw attention simply 
through reduction of distance, to involve 
everybody. 
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ART AND MANUAL ABILITY
The opportunity to turn our daily-life 
contexts (school/home/city/world) into 
more meaningful places insomuch as 
able to generate real well-being is in 
close relationship with the acquisition of 
tools and competences able to read and 
live the relationship as an occasion for 
growth and creative transformation. By 
manipulating, building, playing in a non-
competitive way, children experiment the 
joy of doing and of doing together, learn 
to respect rules and boundaries, to make 
agreements and exchange knowledge and 
tools, to multiply and make accessible 
new resources and opportunities for 
themselves and the other members of 
the group. Going over the distinction 
between intellectual and manual work, 
they re-get possession of the circularity of 
experience, of interconnection between 
thought, action and reflection, they 
activate between them and educators a 
deeper communication insomuch as based 
on the use of the several intelligences and 
abilities available inside the group. In the 
daily practice, pupils and their teachers 
have been invited to acquire manual 

and planning competences useful to re-
invent and transform objects of daily use 
into tools of artistic expression and social 
equity. 
Moreover, working with unusual material 
allowed to experiment hidden abilities, to 
know and experiment different techniques 
and instruments for the re-utilization, 
creative transformation of the materials 
collected (wall recycled mosaic, furniture 
decoration and repair, collage with cheap 
materials, creative sewing) and, not last, 
to implement reciprocal help aimed at the 
success of collective work. 

Example of Activity: CREATIVE 
and EMOTIONAL TAILORING 
at 1st level- secondary school M. 
Montanari (Ravenna).
The girls and boys involved experimented 
personally, in a practical way, some 
opportunities of change. 
We set a creative tailor’s shop inside 
the classroom, where each participant 
arrived with his “waste material” and 
“heart material” (unused but significant). 
Through the barter method, boys and 
girls firstly shared with the group their 

own materials that could be re-used by 
others and then started the real work of 
transformation with needle, thread and 
creativity, giving new life to all that came 
to their hands, sharing materials and 
emotional stories bound to the fabrics 
of the heart... thus giving others even 
important pieces of life.

Example of Activity: OUR HAPPY 
SPACES at Istituto tecnico 
commerciale Ginanni (Ravenna) 
and at 1st level- secondary school 
Manara Valgimigli, in Mezzano.
The boys and girls involved learned 
the theories and practices of artist F. 
Hundertwasser, to test themselves as tilers 
giving life to two beautiful happy spaces... 
that have now become a community 
resource!

The video of the transformation is on the 
attached Dvd.
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DECENTRALIZATION OF THE 
POINT OF VIEW
The ability to put oneself in “the other’s” 
shoes – an “other” appearing very 
different from us for culture, mentality, 
opinions – is fundamental in interpersonal 
relationships, in meeting different 
cultures, in conflict management; it allows 
to live the meeting with “the other” and 
with “the different” as an opportunity 
for growth, an occasion for creating new 
ways of mediation and integration as well 
as promoting plurality of thought and 
opinions. In the courses carried out, we 
tried to favour decentralization of the 
point of view: 
• through a problematizing approach up
 against situations: analyzing, deepening,
 changing the glasses through which
 reality is observed... for example by
 telling a fairy tale in a different
 character’s eyes;
• by undertaking the role of the opponent
 in the dramatization of a conflict; 
•  by changing one’s role in the same game;  
• by proposing different versions of the 
 same game, even belonging to other
 cultures;

In general, working on decentralization of 
the point of view favours deconstruction: 
going beyond fixed or cultural schemes, 
which tend to simplify and reduce reality 
in categories: good/evil, winners/losers, 
friend/enemy, inside/outside, etc.
In a course on non-violent conflict 
management, we proposed an activity 
on geographic maps with the aim of 
demonstrating how also the knowledge 
that we believe to be absolute and that 
we do not challenge in fact depends on 
the choice of a point of view, that is the 
European one, in our case. We ask the 
students to draw a planishphere, as they 
remember it. Then, we compare the 
planispheres and try to examine what they 
have drawn first and why, what misses, 
what seems bigger. The majority answers 
they have drawn Europe and Italy first, 
because they are the best known. Africa, 
America and Asia are not much detailed, 
someone even forgets Australia. Then we 
present Mercatore and Peter’s maps and 
try to understand together the differences 
between them and the historical period 
in which they have been made. Someone 
asks whether Peter’s map, so different 

and much more prolonged compared to 
the planisphere hung in the classroom, is 
right.
At last, we present an “upside-down” 
map, with Australia in the centre, and 
another one with America in the centre:
• These maps are wrong
• That is upside-down, it must be turned, 
 but words are right
• They are not wrong, represent the 
 planisphere, but…
• We are accustomed to see Europe in the
 centre…
• Maybe these are the maps on which 
 Japanese or Australian children study: 
 would having a Europe-centred map 
 make sense for a Japanese?
• I had never thought about that before, 
 but also Earth can be represented from 
 different points of view.
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COOPERATIVE GROUPS
A cooperative group is a small group of 
students, from four to six on average, who 
works to reach a common objective. In 
particular, each student has a different 
role inside the group. In the methodology 
adopted during classroom courses, the 
roles used were: “Writer” – he who relates 
and summarizes group’s work in plenary 
session; “Explorer” – he who investigates 
all possibilities and looks for new 
information; “Checker” – he who verifies 
the various possibilities and information; 
“Peacemaker” – he who maintains a good 
atmosphere inside the group. Roles can 
be turned and doubled in case of groups 
of more than four children. 

This methodology is very rich and 
complex and has numerous variables, 
but rests on some basic principles. The 
first is represented by the delegation of 
authority by the educator or teacher. 
Once the instructions of the task to 
execute have been clearly provided, the 
group gets organized according to roles 
and autonomously produces the result 
required. The second is represented 

by a learning method which plans the 
possibility to interact through a face-to-
face and continuous confrontation and 
dialogue between equals. In this aspect, 
this principle is participative and then 
educates to democratic practices. A third 
very important principle is the necessity 
of the group to recognize, enhance and 
use the present diversities, from the 
behavioural ones, to the aptitude ones, to 
the cognitive ones to the ones related to 
acquired knowledge and competences.

Depending on the task, being able to draw, 
being curious, being able to deal with 
relationships with classmates becomes 
crucial for the success of the task. From 
this principle, it follows that not always 
who performs better at school is also the 
one who carries out the “most important” 
task. Furthermore, this methodology, if 
practiced by alternating roles, can help 
going over self-predictive bias, such as, for 
example, low performances expectations 
by children with bigger scholastic 
difficulties. Very often, these reveal extra-
scholastic abilities which are remarkable 
and useful to the group. 

During the activities, teachers wonder 
about the ability of children to self-
manage and execute the tasks assigned 
in group. Various teachers have often 
detected significant changes in the 
overall dynamics of the class-group as 
a consequence of the works through 
cooperative groups. 

In a particular circumstance, the groups 
were assigned the task of writing a dialogue 
for a dramatization. In one group, all 
members wrote the dialogue and, as 
expert actors, at the end highlighted 
their parts. All the other groups, instead, 
delegated to the writer the task of writing 
all the text and then wrote just their lines, 
to save their own time and trouble. As a 
consequence, at the time of rehearsing 
the dramatization, the first group was 
very fluent, knowing the others’ lines and 
when to intervene, whilst all the others 
were in confusion: the “writer” constantly 
had to say: “It’s your turn” to the others 
and often the line returned was not the 
one in that point of the dialogue. In the 
first group, even though “the writer” 
had led the writing of the dialogue, the 
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other members had participated actively 
and without excessive delegations: even 
from a graphic point of view, everyone 
had the same text, but with their part 
highlighted. The writer had then carried 
out his role helping the whole group to 
execute the task, even when someone had 
needed more time to write everything. 
It was not even necessary the educator’s 
intervention: the other groups saw 
that the first group’s performance was 
confident and well ordered, and so asked 
how they had done and, in the discontent 
and reciprocal reproaches (“I told you 
that it was not right in this way”, “What a 
bore to write it all down, however”, “Isn’t 
just the writer the one who writes?”), they 
asked the educator further time to write 
out the dialogue. The peacemakers had 
to work hard: in each group there was 
someone annoyed who crossed the arms 
and said: “I don’t feel like it! We should 
have done that before!”.
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CONCEPT MAPS AND LINKS
Concept maps are a graphic tool for 
representing information and knowledge. 
They rest on the principle of significant 
learning opposed to the mechanical-
mnemonic learning. In practice, they 
consist in knots (central words) linked to 
other concepts in a significant connection. 
They can be made in different ways, for 
example through written boards, through 
post-its on various supports and through 
softwares on screen or on Interactive 
Whiteboard.
The pedagogic principle inspiring concept 
maps is that mind is a complex system in 
dynamic evolution in which who learns 
brings a set of emotions, actions and 
thoughts around which an area able to 
integrate new information and knowledge 
can extend. Each teaching untied from 
the system is a mnemonic appendage 
learned mnemonically and doomed to 
disappear. On the contrary, a learning 
starting from the system of knowledge 
of the pupil integrates in it and links up 
to previous knowledge and information, 
modifying them. 
In the use of concept maps, moreover, the 
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Polynesian peoples. 
There was an added and false piece of 
information left, learned mnemonically 
and unrelated to previous knowledge. 
Every time a child said: “Ngawaiata (our 
virtual friend) is a Maori”, the question 
“What does it mean?” was asked, and 
the mechanical answer was: “They 
are a people” and some added: “of 
Polynesians”. We added a post-it with the 
question: “Who are the Maoris?” to the 
map we had done. We did some research 
and the tattoos were the first thing that 
struck the children: we saw them in the 
illustrations of some encyclopaedias and 
they were strange, beautiful to someone, 
ugly to others, anyway they were 
“tattoos” expressing another culture. 
Then we quoted “Haka” as the ritual 
dance that New Zealand rugby national 
team executes before competitions. 
Some children proudly said they had 
seen it and so we tried to reproduce it 
in the classroom one first time. With a 
projector and a computer we went on 
YouTube.com and saw a Haka dance at 
the beginning of a match. At that point 
we tried to do it a second time replacing 

the (incomprehensible) words with some 
“las” and some “bums”. The experience 
was very funny: it was one of the rare 
occasions when at school it was possible 
to shout, poke, do angry faces and rude 
signs. At that point, when the question 
“Who are the Maoris?” was asked, the 
children were all proud to answer that 
they were a Polynesian people with a lot 
of strange tattoos and that did a very 
funny dance, and that our virtual friend 
Ngawaiata, who studied Maori history 
and culture, belonged to that people. Now 
there were enough links and the learning 
was included in one or more experiences: 
doing a strange dance, grimacing and 
poking, seeing tattoos on someone; one or 
more emotional sensations: the fun or the 
embarrassment (for the shyest or calmest) 
of dancing, the weirdness of tattoos with 
their fantastic evocative effect; many 
concepts already known: the dance, the 
ritual, the “national anthem”, the tattoo.

ability to make links in a multidirectional 
way is developed in the pupil: between 
previous knowledge, with new knowledge, 
between new information. 
The emotional element is involved through 
the pleasant experience of discovery. 
New learning, indeed, integrates in 
the previous mental system, modifying 
it and thus establishing a connection 
between previously unrelated information 
and knowledge and giving them a new 
meaning and a new connotation. 
In practice, it is very important to develop 
concept maps together with the class-
groups because a group of peer is able 
to offer a series of new knowledge which 
are very close to everyone’s system of 
knowledge and, therefore, can be easily 
integrated. Moreover, the group, while 
elaborating the concept map, builds the 
meaning that attributes to the concept 
knot proposed. 
During the work in class, for example, we 
chanced on “Maori”. In the concept map, 
the word “Maori” was present, associated 
with the word “people”. We also added 
“Polynesian people” and indicated all the 
places in the planisphere where there were 
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INTEGRATIVE BACKGROUND
Integrative background constitutes a 
container of didactic paths directed to the 
integration of the activities as well as the 
subjects intended to be dealt with.
An integrative background can be, for 
example, a story, a place, a character or 
every other context able to favour links 
and connections between the various 
activities and experiences in an organic 
way.
Integrative background is then a useful 
instrument for stimulating the curiosity of 
children and students, to favour learning, 
insomuch as able to propose motivating 
and stimulating situations, as well as 
for the building of complex knowledge 
thanks to the opportunity to create links 
with other knowledge and experiences. 
Example of Activity at Montessori 
primary school (Rimini).
The integrative background of a path 
of intercultural education in a primary 
school class was a cartoon titled “The 
prophecy of frogs”, which dealt with the 
difficult cohabitation between carnivorous 
and herbivorous animals forced to live 
in the same boat because of a universal 

deluge. Starting from this story, there 
started a path with the aim of promoting 
listening, acceptance of others’ opinion 
and therefore dialogue. 
The children tried to put themselves in 
those animals’ shoes, trying to empathize 
with the one closest to them.
At that point, the boat, metaphorically 
represented by the classroom, started a 

tour around the world. During this trip, 
at each meeting, the class received a 
letter from other animal friends coming 
from various countries, which had a 
story to share, activities or games aimed 
at knowing the home countries and 
experimenting forms of cohabitation in 
groups. 
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THEATRE OF THE OPPRESSED
The Theatre of the Oppressed is 
a participatory and non-violent 
methodology conceived and developed 
by Augusto Boal in ‘60s Brazil, in a 
dictatorship context. It uses theatrical 
instruments to analyze reality in its 
complexity and with the conflicts and the 
forms of oppression which reside in it, to 
then try to transform it. The Theatre of 
the Oppressed favours the development of 
the awareness that we can bring a change 
in ourselves and to reality; it contributes to 
develop corporeal, emotional, intellectual 
and de-mechanization abilities of the 
individual; it helps him to take off 
the social masks in which he tends to 
crystallize. 
Among the different techniques of the 
Theatre of the Oppressed, in our courses 
we made use of games-exercises, and above 
all, of the technique of the image theatre 
and of forum. Forum theatre consists in 
dramatizing a situation of oppression: 
spectators can stop the scene, replace 
the oppressed (or some other character 
as long as this one is not the oppressor) 
and experiment different ways to manage 

the conflict. Image theatre, instead, is a 
technique working with images executed 
with the body. This means working with 
the “non-verbal”, being able to catch 
aspects that mind does not catch or want 
to express.

Example of Activity: the rhythmic 
machine
In a course on non-violent conflict 
management (Middle school Alighieri 
Fermi, II I), we proposed the game-
exercise of the Rhythmic Machine to the 
students. In a circle, one by one, one goes 
to the centre and proposes a rhythmic and 
repeated gesture to which then a sound 
is matched; those who want can join the 
machine proposing another gesture and 
another sound. The idea is to reproduce 
a machine whose gears are constituted by 
each member of the group. The machine 
can be also thematic; in our case, besides 
the normal version, we proposed to make a 
rhythmic machine of the violence and one 
of the conflict. In the rhythmic machine 
of the violence the students observed that:
• the idea of violence emerging from the 
 representation is a physical violence;

• almost all represent the oppressor: the 
 strong part in the conflict strikes us
 more, maybe because it scares;
•  instinctively, when one thinks of 
 violence, one thinks of physical violence.

Someone observes that the representation 
of conflict is similar to the one of violence, 
even tough here the conflict is above 
all verbal, insomuch as more frequent 
modality in daily life. Spontaneously in 
this case, instead of matching a sound 
with the gesture, the students match a 
word. In the de-briefing we observe how 
the words used are the ones often used in 
daily conflicts:

• I am right!
• It’s not true
• Get away!
• Shut up!
• And what about me?
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In Italia | In Italia | In Italy
• Scuola primaria San Lorenzo (DD 3)
 di Riccione (RN)
• Scuola primaria Panoramica (DD 2)
 di Riccione (RN)
• Scuola primaria Favini di Coriano (RN)
• GET (Gruppo Educativo Territoriale)
 di Coriano (RN)
• Istituto Professionale per il Settore dei
 Servizi S. Savioli di Riccione (RN)
• Liceo Artistico F. Fellini di Riccione
 (RN) 
• Scuola primaria Riccione Ovest (DD 2)
 di Riccione (RN)
• Liceo di Scienze Sociali G. Cesare - M.
 Valgimigli di Rimini
• Scuola M. Montessori (DD 5) di Rimini
• Scuola primaria Fontanelle (DD 2) di
 Riccione (RN)

Le scuole coinvolte 
Şcoli implicate
Schools involved

• Liceo Scientifico A. Volta di Riccione
 (RN)
• Scuola primaria Riccione Ovest (DD 2)
 di Riccione (RN)
• Scuola secondaria di I grado A. Bertola
 di Rimini
• Scuola secondaria di I grado
 A. Marvelli di Rimini
• Scuola secondaria di I grado
 S. Sanchini di Mondaino (RN)
• Scuola secondaria di I grado
 Panzini-Borgese di Rimini
• Scuola primaria Lambruschini (DD 5)
 di Rimini
• Scuola secondaria di II grado
 ISISS P. Gobetti – A. De Gasperi
 di Morciano (RN)
• Scuola primaria Spadarolo (DD 5)
 di Rimini

• Scuola secondaria di I grado
 T. Franchini di Santarcangelo (RN)
• Scuola secondaria di I grado
 M. Montanari di Ravenna
• Istituto Tecnico Commerciale
 G. Ginanni di Ravenna
• Scuola primaria G. Garibaldi di
 Ravenna
• Liceo Classico G. Cesare di Ravenna
• Scuola secondaria di I grado
 M. Valgimigli di Mezzano (RA)
• Scuola primaria Iqbal Masih di Lido
 Adriano (RA)
• Scuola secondaria di I grado
 Ricci-Muratori di Ravenna
• Scuola primaria G. Pascoli di Ravenna
• Scuola primaria G. Morelli di Ravenna

In Romania |In România | In 
Romania
• Şcoala Octavian Goga
• Liceul pentru deficienţi de vedere
• Şcoala Nicolae Iorga
• Colegiul Naţional Gheorghe Bariţiu
• Liceul Ana Ipătescu - Gherla
• Şcoala Ioan Bob
• Liceul Teoretic Nicolae Bălcescu
• Şcoala Avram Iancu - Turda
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