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Il Volume “Costruire l’Educazione nei Musei della Natura” costituisce la seconda pubblicazione
tematica della Collana del Sistema museale RESINA dedicata alla formazione delle figure
professionali che operano nel settore della museologia naturalistica. Nell’ambito del dibattito
sviluppato sulla mediazione e la valorizzazione del patrimonio, tale riflessione assume, nei confronti
dei beni naturalistici, caratteri teorici e metodologie pratiche in parte condivise con altri ambiti
museali e in parte caratterizzate dalla natura e dai ruoli propri dei musei scientifico-naturalistici.

Il Sistema museale naturalistico del Lazio RESINA sostiene, come affermato nella sua missione, lo
sviluppo dei musei scientifico-naturalistici al fine di promuovere la conoscenza della natura in tutte le
articolazioni culturali, la conservazione e la valorizzazione del patrimonio naturalistico e paesaggistico
regionale e l’educazione scientifico-naturalistica e ambientale, per una riflessione consapevole sulla
complessità delle dinamiche naturali e culturali. 

Coerentemente con la missione del Sistema, la Regione Lazio ha attivato una serie di iniziative e di
azioni destinate ai musei del territorio e realizzate grazie alle stesse competenze che nei musei si
sono sviluppate nel corso del tempo. Accanto alla pubblicazione della Collana RESINA destinata alla
professionalizzazione, il Sistema museale ha così promosso l’accesso alle collezioni dei musei con la
realizzazione del sistema digitale di consultazione COLL.Nat; ha prodotto pubblicazioni e filmati di
carattere informativo e promozionale; organizzato convegni e seminari; curato la produzione e la
circolazione di eventi culturali quali lo spettacolo teatrale Biodiversity; coordinato l’offerta educativa
rivolta alle scuole attraverso la produzione di strumenti specifici.

Il sito web del Sistema, www.museiresina.it, restituisce la ricchezza del percorso comune svolto nel
corso degli anni e la vivacità del rapporto dei singoli musei con le comunità proponendo, oltre che
una panoramica sui musei naturalistici del Lazio, anche suggerimenti su percorsi museo-territorio e
una rassegna aggiornata delle attività e degli eventi proposti dalle singole realtà.

Con una riflessione che muove dalle più attuali teorie dell’educazione, attraversa i possibili ruoli dei
musei naturalistici fino ad arrivare alle loro nuove funzioni sociali, questo volume arricchisce non solo
il ventaglio di proposte del Sistema RESINA, ma aggiunge elementi innovativi di orientamento che
potranno ispirare riflessioni sui ruoli e sulla pratica dei musei rivolgendosi tanto alle realtà
naturalistiche del Lazio, quanto alla più ampia comunità museale.
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Musei per tutti, per tutta la vita, per tutte le culture. Musei per lifelong learning and education, cioè
per l’apprendimento e l’educazione lungo tutto il corso della vita. Queste frasi che ricorrono nel
mondo museale illustrano con efficacia il progetto educativo e comunicativo dei musei scientifici
moderni. Raggiungere tutti è infatti nelle potenzialità dei musei scientifici, perché, come scrive 
Jorge Wagensberg (2005), emozioni, oggetti ed eventi reali interessano persone di tutte le età e non
di specifiche classi sociali o livelli culturali. Più di ogni altra istituzione culturale, i musei scientifici
hanno le potenzialità per alimentare la percezione che la scienza può essere oggetto di interesse 
per tutti anche nel tempo libero, che può essere comprensibile e gratificante. Musei quindi, non solo
come mediatori di contenuti, ma anche come generatori di stimoli ed apertura verso la scienza e la
cultura in generale.

Ma anche musei come generatori di interesse e comprensione della natura. L’“estinzione
dell’esperienza” degli elementi naturali, la perdita del contatto ha determinato nei nostri tempi una
diminuzione delle conoscenze della natura; in particolare, malgrado i progressi della biologia, in molti
paesi del mondo le persone conoscono e identificano sempre meno specie viventi – piante e
animali – anche tra quelle più comuni, fenomeno descritto come “devoluzione delle conoscenze
biologiche” (Atran 2004). Musei, quindi, come contesti di conoscenza della natura (non sostitutivi,
ma integrativi di quelli reali) per ripristinare l’esperienza estinta.
Il noto psicologo Bruno Bettheleim (1979) sosteneva che i musei possono avere un ruolo nel
reincantare il mondo, in quanto capaci di riattivare curiosità e meraviglia e proprio la meraviglia ci
spinge verso una sempre più profonda penetrazione dei misteri dell’universo. Nei musei naturalistici
si può gioire, entusiasmarsi, sentirsi emozionati come di fronte ad un’opera d’arte; si può restare
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incuriositi, interessati, meravigliati, toccati dalla bellezza delle strutture naturali, essere quindi
stimolati ad apprezzarle, approfondirne la conoscenza, ad imparare a guardarle anche attraverso le
prospettive che ne dà la scienza. Gli esponenti della nostra specie sono infatti attratti dalla bellezza
degli elementi naturali; Edoardo Boncinelli (2005) fa notare che ci siamo evoluti in questa natura e
che ne percepiamo la bellezza in quanto siamo stati selezionati per apprezzarla. Un forte interesse
nasce poi dalla necessità quotidiana, dalle relazioni di sopravvivenza e di uso anche culturale e
spirituale che ci vincolano alle “risorse” ambientali viventi e non viventi, organiche ed inorganiche. 
I musei biologici, in particolare, hanno una grande potenzialità di coinvolgimento che deriva
dall’interesse spontaneo che i rappresentanti della nostra specie nutrono verso gli altri viventi 
e dalla capacità di provare emozione per loro, tendenza naturale che è stata definita biofilia da
Edward O. Wilson (1984).

Ma anche musei come generatori di inclinazioni della personalità. Nel quadro complesso attraverso 
il quale interpretiamo oggi la mente umana, riconosciamo l’esistenza di diverse abilità, attitudini 
e forme di intelligenza (Gardner 1987); tra queste, una intelligenza “naturalistica”, che media la
conoscenza e la relazione con oggetti e fenomeni naturali, ha un ruolo nel loro riconoscimento,
influisce sulle nostre capacità percettive ed anche sull’abilità di riconoscere modelli e
rappresentazioni della realtà. Recentemente è stata accettata l’esistenza anche di un’intelligenza
“ecologica” (Goleman 2009), una forma mentale che interagisce tra mondo naturale ed umano e ci
permette di comprendere i sistemi naturali in tutta la loro complessità. Queste abilità forniscono 
gli strumenti concettuali per la conoscenza e la comprensione dell’ambiente naturale. I musei
naturalistici hanno le risorse per valorizzarle ed indirizzarle, per educare ad una più equilibrata
relazione umana con il resto della natura.

Ma anche musei come generatori di nuove forme di contatto socio-culturale. Le potenzialità dei
musei non si esauriscono con l’educazione scientifico-naturalistica; questi sono infatti capaci di
ricoprire altri ruoli fondamentali nei nostri tempi. Ad esempio, si stanno rivelando contesti ideali per
instaurare relazioni più democratiche, partecipative ed interlocutorie tra mondo scientifico e società
o per dibattere e affrontare le controversie che scienza e tecnologia fanno sorgere. Si affermano
come luoghi di mediazione e di apertura di dialoghi tra persone di diverse età, formazioni, esigenze,
culture, di diversi interessi e valori. Il loro ruolo educativo supera quindi il contributo di conoscenza
scientifica che hanno storicamente offerto, per estendersi a domini culturali in transizione, e campi
dell’educazione e della socialità ritenuti determinanti per affrontare la complessità dei problemi che
l’umanità fronteggia.
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L’EDUCAZIONE NEI MUSEI NATURALISTICI: 
IERI ED OGGI

I musei naturalistici, con gli altri musei scientifici, hanno partecipato allo
sviluppo della scienza e al suo consolidamento presso la società, dif-
fondendone risultati e pensiero, affermandone implicitamente il valore
pubblico. In particolare, il museo di Storia Naturale nasce a ridosso
della scienza moderna, illuministica, che si caratterizza da subito per il
suo statuto comunicativo tra esperti e con i non esperti, e per la con-
vinzione del valore della conoscenza scientifica nella costruzione di
modalità di pensiero razionale, libero e critico. La caratteristica di co-
municazione pubblica della scienza è stata nei secoli costantemente
riaffermata: “Il principio basilare della scienza è che i risultati della ri-
cerca devono essere resi pubblici. Qualsiasi cosa gli scienziati pensino
o dicano individualmente, le loro scoperte non possono essere consi-
derate come appartenenti alla conoscenza scientifica finché non sono
state riferite e registrate in modo permanente […]. Il sistema di comu-
nicazione è l’istituzione fondamentale della scienza” (Ziman 2002).
La comunicazione, anche con i cittadini non esperti, è quindi una delle
peculiarità storiche di tutti i musei naturalistici – insieme alla conser -
vazione della bio e geodiversità e alla ricerca – ed è particolarmente
importante, perché fornisce l’immagine di una scienza culturale e for-
mativa e non solo tecnologica applicativa, una scienza che prevede 
la compartecipazione di tutti nell’impresa culturale, nella gestione del
sapere scientifico e delle conoscenze sulla natura.
Dalla nascita dei musei moderni (XVII-XVIII Secolo) ad oggi, la missione
di educazione pubblica, intesa come diffusione delle scienze naturali,
è stata una delle chiavi di volta del sistema museale naturalistico e tra
gli obiettivi istituzionalmente dichiarati. Nel 1683 questo era esplicito,
ad esempio, già nello statuto di uno dei primi musei naturalistici del
mondo, l’Ashmolean Museum di Oxford; ma ancora prima, in Italia,
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L’antica galleria di Paleontologia 
del Muséum d’Histoire Naturelle di Parigi.
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tutta l’opera museale di Ulisse Aldrovandi – Il Teatro
della natura – era nata con finalità dichiaratamente
educative e comunicative “a utile et beneficio de 
l’huomo” “… in onore et utile della città”. Non a
caso, anche presso tutte le società moderne, le rap-
presentazioni sociali più frequenti dei musei scien -
tifici sono quelle di istituzioni “per educare, per far
conoscere” (Falchetti 2007, 2010a).
Non si trova nel passato, né tanto meno oggi, un
museo scientifico che non abbia ribadito il suo ruolo
educativo. Anche nei musei italiani la missione edu-
cativa appare oggi la più consolidata e confermata
per importanza (Reale 2002; Merzagora 2007).
Sia il ruolo educativo che le modalità con cui viene
esplicitato sono stati interpretati e modulati lungo
l’arco della vita dei musei scientifici, in accordo a 
diversi fattori, primo tra tutti l’approccio filosofico e
conoscitivo della scienza che è variato e varia se-

guendo le novità delle scoperte, ricerche e teorie.
Nella concezione delle esposizioni e delle attività
educative dei musei naturalistici, ad esempio, è te-
stimoniata la trasformazione della scienza pre e
post-darwiniana: la maggior parte di quelli moderni,
infatti, presenta l’impostazione dinamica, storica e
relazionale dell’evoluzionismo. I musei geo-mine -
ralogici valorizzano la geodiversità, la sua origine 
ed evoluzione: elementi chimici, minerali e rocce
vengono illustrati/interpretati attraverso i cicli lito-
genetici o all’interno della storia della Terra. I musei
astronomici raccontano storie e trasformazioni della
materia universale, evoluzione di galassie ed altri
corpi celesti.
Nei musei della vita, con maggiore evidenza si per-
cepisce la transizione epistemologica dalla Storia
Naturale – scienza eminentemente descrittiva – alla
biologia evoluzionistica. Le esposizioni del passato

La funzione educativa del museo

Stralci dal Documento “La funzione

educativa del museo e del patrimonio

culturale: una risorsa per promuovere

conoscenze, abilità e comportamenti

generatori di fruizione consapevole 

e cittadinanza attiva”, prodotto dalla

Commissione Educazione e mediazione

- ICOM Italia, Novembre 2009, al fine 

di intraprendere “… azioni efficaci

per sostenere e potenziare la funzione

educativa del museo…”.

Il codice etico dell’ICOM per i musei

precisa che “Al museo spetta

l’importante compito di sviluppare il

proprio ruolo educativo e di richiamare

un ampio pubblico proveniente dalla

comunità, dal territorio o dal gruppo di

riferimento. L’interazione con la comunità 

e la promozione del suo patrimonio

sono parte integrante della funzione

educativa del museo”.

“Servizio educativo esprime il significato di

offerta culturale che l’istituzione museale

propone all’utenza, elaborando attività 

e progetti per rispondere alla domanda 

di informazione e di educazione”.

“La funzione educativa contribuisce

a definire il progetto culturale

dell’istituzione, unitamente alle attività

di acquisizione, studio, comunicazione

ed esposizione”.

Esposizioni interattive al Natural History
Museum di Londra.
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(ma anche molte odierne) ispirate alla Storia Natu-
rale erano costituite da centinaia di esemplari, ge-
neralmente ordinati ed esposti con criteri sistematici,
accompagnati dal cartellino con il nome della spe-
cie, il gruppo tassonomico, la provenienza. Nelle
Sale degli Uccelli del Museo Civico di Zoologia di
Roma – o in altre sale storiche museali, come ad
esempio alcune del Museo di Storia Naturale di Fi-
renze – ancora strutturate secondo questo modello,
la diversità del gruppo si manifesta in una grande
ricchezza di forme adattate a contesti ambientali di-
versi, suggerendo la potente radiazione evolutiva di
questa classe di Vertebrati. La percezione della di-
versità è immediata e palpabile, ma non si leggono
i processi che l’hanno prodotta. Nelle esposizioni
più moderne, invece, l’idea darwiniana della biodi-
versità e le sue relazioni con l’ambiente diventano
più esplicite attraverso le ambientazioni degli esem-
plari e le relazioni che vengono evidenziate negli
exhibit. Questi creano i contesti adatti per compren-
dere la biodiversità genetica, tassonomica e delle
comunità biotiche e le relazioni con i fattori ecologici.
Sono molte infatti le ricostruzioni ambientali e i vi-
venti – esemplari reali o modelli – vengono collocati

in scenografie che aiutano a comprendere la loro
eco-etologia e gli adattamenti. Ne sono un esempio
nel nostro Paese tutti i diorami del Museo di Storia
Naturale di Milano, il nuovo diorama della “Barriera
corallina” o la ricostruzione delle “Zone umide” del
Lazio al Museo Civico di Zoologia di Roma, alcune
ricostruzioni del Museo del Fiore di Acquapendente.
Anche nei giardini zoologici e negli orti botanici si
legge la transizione da organizzazioni sistematiche
delle espo sizioni a criteri ecologico-evoluzionisti.
Oggi l’ambiente darwiniano è lo sfondo concettuale
e museale per l’interpretazione delle strutture, delle
funzioni e dei comportamenti dei viventi.
Un altro stimolo al mutamento del ruolo e delle mo-
dalità educative è nato dalla diversa considerazione
attribuita ai visitatori dei musei ed alla visione dei loro
diritti ed esigenze, ugualmente mutate in accordo
agli orientamenti socio-educativi che, nel tempo,
hanno sostenuto con convinzione crescente diritto
all’istruzione per tutti e democratizzazione della cul-
tura. In particolare, è cresciuta la consapevolezza
della necessità di diffondere la cultura scientifica in
una “società della conoscenza scientifica” (Cerroni
2006) quale quella odierna, orientata proprio dai
prodotti culturali, materiali e tecnici della scienza. 
La visione che abbiamo oggi della scienza è quella
di un’impresa sociale (Lévy-Leblond 1995; Valente
2002; Ziman 2002; Cini 2004; Cerroni 2006) in cui
mondo della ricerca e cittadinanza (inclusi ammi-
nistratori e politici) interagiscono e costruiscono 
la scienza stessa. Si riconosce quindi alla cultura
scientifica un valore non solo nella formazione per-
sonale, ma anche nella partecipazione e nell’inizia-
tiva pubblica. La formazione scientifica dei cittadini
è vista dunque come un’esigenza irrinunciabile dei
nostri tempi.

La sala degli Uccelli del Museo Civico 
di Zoologia di Roma.
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All’obiettivo di democratizzazione della scienza, di
avvicinamento alla cultura scientifica e coinvolgi-
mento dei cittadini nella scienza sono collegati, 
ad esempio, i progetti di Public Understanding of
Science (PUS) e di Public Engagement with Science
and Technology (PEST) o di scientific literacy che
hanno impegnato negli ultimi venti anni tutte le civiltà
industrializzate, con diversi modelli di comunica-
zione scientifica di cui si stanno analizzando gli ef-
fetti, talora incerti e discutibili o non sempre pari alle
attese (ad esempio: Ziman 1991; Lewenstein 2003;
Greco 2005; Bucchi 2008). Anche il più giovane
progetto di Open Access (Berlin Declaration 2003),
cioè dell’accessibilità culturale per tutti attraverso il
web, che molti musei scientifici hanno fatto proprio
rendendo pubblici i risultati della ricerca e gli inven-
tari delle collezioni, rientra in questi obiettivi (Our
mission of disseminating knowledge is only half
complete if the information is not widely and readily
available to society. Berlin Declaration 2003).
Parimenti sono mutate le modalità comunicative
sotto gli influssi delle teorie – anch’esse soggette 
a mutamento – sull’apprendimento e la cognizione
e delle nuove scoperte sulla struttura della mente
umana.
La storia dell’educazione museale quindi, dei suoi
contenuti, metodi ed attività è una storia dinamica
e complessa che riflette l’evoluzione nel tempo di
saperi, culture ed esigenze sociali.

La scienza per tutti?

L’insegnamento scientifico e la consapevolezza della
valenza formativa e democratica della scienza sono
acquisizioni della seconda metà del secolo XX; de-

Il diorama dedicato al corteggiamento dei galli forcelli, 
al Museo Civico di Zoologia di Roma.

La sala della barriera corallina al Museo Civico 
di Zoologia di Roma.

La sala delle zone umide al Museo Civico 
di Zoologia di Roma.
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2005: 11% musei scientifici 26% musei d’arte).
Negli ultimi anni i musei scientifici hanno riscosso 
un grande successo di pubblico grazie anche a nu-
merosi progetti consapevolmente mirati a democra-
tizzare la scienza; ma, come risulta da numerose
ricerche, la maggior parte dei visitatori sembra an-
cora appartenere ad élite culturali (Eurobarometer
2005; Falchetti 2007, 2010a; Fondazione Fitzcar-
raldo 2004; Rodari 2010). Sull’assenza di intere 
categorie di cittadini influiscono atteggiamenti e pre-
ferenze culturali; “Il non pubblico dei musei è una
categoria definibile in negativo, ovvero formata da
tutte quelle persone che per motivazioni molto dif-
ferenti non vedono il museo come la risposta ad uno
specifico bisogno, non lo considerano un’opzione
plausibile per riempire di senso il tempo individuale
o sociale di cui dispongono; il museo rappresenta
un lemma che difficilmente trova una collocazione
nella sintassi del quotidiano e un senso nella costru-
zione del proprio orizzonte esistenziale” (Bollo e Ga-
riboldi 2008).
Le istituzioni dedicate alla comunicazione/forma-
zione scientifica, inclusi i musei, sono oggi più con-
sapevoli delle difficoltà di accesso alla scienza da
parte dei non esperti; questa consapevolezza ha
determinato una crescita dell’attenzione di ricerca-
tori, scienziati e museologi verso la didattica delle
scienze, che nella seconda metà del XX secolo, ha
fornito un contributo prezioso anche per una mi-
gliore comprensione delle esperienze di conoscenza
“informali”, cioè vissute al di fuori dei contesti, delle
regole, programmazioni e codificazioni scolastiche.
Nel caso di un museo scientifico la non frequenta-
zione è dovuta anche a una dichiarata e documen-
tata soggezione verso la cultura scientifica ed alla
difficoltà di comprensione delle esposizioni (Euroba-

Visitatori in fila all’ingresso della Galleria di Anatomia
Comparata del Muséum d’Histoire Naturelle di Parigi.

terminante è stato il pensiero del pedagogista-filo-
sofo John Dewey, che già dagli inizi del ’900 ha af-
fermato la relazione tra educazione e democrazia ed
ha visto proprio nella scienza uno degli elementi in-
dispensabili per costruirle entrambe (Dewey 1992).
Tuttavia, malgrado l’interesse pubblico riconosciuto
alla conoscenza scientifica ed alla partecipazione
dei cittadini nell’impresa della scienza, di fatto il sa-
pere scientifico, anche nei musei, è rimasto a lungo
privilegio di esperti o di classi sociali colte ed anche
ai nostri tempi non possiamo dire che sia patrimonio
o cultura “di massa”. Abbiamo molti dati per l’Eu-
ropa, ad esempio dall’Eurobarometer, sulla relazione
non ottimale dei cittadini con la scienza e in par -
ticolare in Italia, dalle prove OCSE PISA, anche di
numerose carenze sul piano formativo scolastico 
rispetto alle competenze scientifiche. Il rapporto
dell’Eurobarometer include le visite ai musei scien-
tifici: questi (ad eccezione dei giardini zoologici) ven-
gono visitati meno di quelli artistici (Eurobarometer
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rometer 2005; Falchetti 2007). I linguaggi, i metodi,
i modelli interpretativi e le forme di pensiero delle
scienze, infatti, esulano dal senso comune e non
sono automaticamente accessibili. L’accesso alla
conoscenza scientifica è condizionato da modalità
di insegnamento o di mediazione capaci di indi-
rizzare i processi di ragionamento individuali ad 
osservare i fenomeni naturali attraverso i modelli
concettuali e le modalità espressive codificate nelle
scienze. L’informazione semplice non costruisce
forme di pensiero scientifico e d’altra parte, in as-
senza di formazione scientifica, le informazioni 
restano superficiali, isolate, difficilmente utilizzabili
per elaborare nuove conoscenze. Per questo è ne-
cessaria anche la costruzione di strutture meta-co-
gnitive con cui si affronta il proprio percorso di
conoscenza e la riflessione sulle caratteristiche del
pensiero scientifico, sulle sue modalità di costru-
zione e validazione (Arcà 1993). Infine, una vera pa-
dronanza della cultura scientifica si raggiunge solo
con la “pratica” della scienza. Nel contesto museale
il problema della comprensione assume una com-

Ruolo degli educatori museali

“La comparazione dei documenti

evidenzia la convergenza nel riconoscere

la funzione educativa del museo 

quale funzione primaria e istituzionale 

e la necessità di un servizio educativo

attrezzato e dotato di personale

adeguatamente formato, che

predisponga programmi e azioni rivolte 

a pubblici diversificati”.

“Per quanto concerne il progetto

culturale, il professionista

dell’educazione e della mediazione deve

elaborare la parte relativa al proprio

settore e poter esprimere motivati pareri

riguardo il progetto complessivo, tenuti

in considerazione da coloro che lo

definiscono, condividendo anche

momenti di valutazione e riformulazione.

È essenziale altresì che chi opera nei

servizi educativi sia consapevole del

ruolo ricoperto nel quadro funzionale 

del museo, vi porti il suo contributo

propositivo di una professionalità

competente e aggiornata, assicuri un

opportuno collegamento tra la propria 

e le altre attività museali e condivida 

la restituzione degli esiti di lavoro”.

Commissione Educazione e mediazione -

ICOM Italia, 2009.

plessità maggiore, a causa della peculiarità semio-
tica e simbolica del linguaggio delle esposizioni.
Con queste consapevolezze, tra gli addetti ai lavori
della formazione e comunicazione scientifica è stata
anche avviata una riflessione critica sulla divulga-
zione e sulla sua ricaduta. Il confronto con gli aspetti
della didattica scientifica ha stimolato anche il dibat-
tito sui problemi dell’educazione in museo e sulle
sue finalità, che ha portato all’ampliamento della 
ricerca in questo campo educativo ed alla stabi-
lizzazione di figure professionali specializzate: gli
educatori museali.
Parallelamente è cresciuta l’attenzione dei musei
scientifici verso visitatori (e non visitatori), grazie alla
quale è stata riconosciuta la non omogeneità dei 
visitatori stessi e l’esistenza di diverse categorie di
“pubblici” con diversi interessi, diverse conoscenze,
esigenze di fruizione, preparazione, ecc. Per questo,
da oltre 20-30 anni i museologi (più recentemente
anche i programmatori di marketing culturale) sono
impegnati nei visitor studies, ricerche, sperimenta-
zioni e dibattiti sui visitatori.
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Divulgazione o… 

Gli obiettivi educativi dei musei naturalistici sono stati
fin dall’origine identificati nella diffusione del sapere
scientifico sulla natura, e realizzati attraverso per-
corsi concettuali, pratiche e forme di comunicazione
orientate verso la divulgazione e/o verso progetti di-
dattici. Anche oggi molti programmi/eventi vengono
definiti didattici – prevalentemente per pubblici sco-
lastici, ma anche comuni – o si legge tra gli obiettivi
museali: divulgare la conoscenza scientifica.
Mentre il concetto di didattica naturalistica ha una
sua codificazione concettuale e metodologica,
quello di divulgazione scientifica ha diverse interpre-
tazioni ed è associato a processi comunicativi più o
meno lineari, che coinvolgono differenti livelli o nu-
meri di partecipanti, ma fondamentalmente basati
su un modello di diffusione di informazioni e su di-
namiche comunicative unidirezionali. Nel suo mo-
dello più semplice, la divulgazione scientifica si basa
sul presupposto che ci siano esperti “sapienti” (gli
scienziati) che producono cultura e i non esperti 
(i cittadini comuni, i profani) “che non sanno”, che
possono ricevere e condividere le conoscenze
scientifiche se qualcuno le rende accessibili, le
media, semplificando linguaggi e concetti, re-inter-
pretando, riassumendo, selezionando i contenuti. I
sociologi della scienza hanno definito questa stra-
tegia di comunicazione Deficit model, modello del
deficit (Wynne 1991; Lewenstein 2003).
I modelli della divulgazione, in realtà, ci appaiono
oggi più complessi ed articolati; prevedono una se-
parazione meno netta tra chi produce cultura ed i
destinatari, che non sono visti più come una massa
indistinta, ma con vari livelli di conoscenza e spe-
cializzazione. Nella comunicazione mediatica i sa-

peri scientifici passano dagli scienziati ai mediatori
(generalmente giornalisti specializzati o professio-
nisti della mediazione) ai riceventi che sono citta-
dini comuni. Nei musei scientifici la divulgazione si
esplica generalmente come comunicazione della
scienza riassunta e semplificata, tradotta dagli stessi
scienziati museologi (quindi senza intermediari) in
linguaggi e forme più accessibili in quanto meno
specialistici, e proposta attraverso le esposizioni, le
attività didattiche, le pubblicazioni, gli incontri diretti
con i visitatori ed oggi anche il web. Questo garan-
tisce maggiormente la correttezza e il rigore dell’in-
formazione, ma non automaticamente la chiarezza
o la comprensibilità della comunicazione. Negli ultimi
anni gli educatori museali sono diventati potenziali
mediatori, facilitatori; fanno parte di equipe che or-
ganizzano mostre ed altre attività, hanno introdotto
molte innovazioni sul piano comunicativo ed hanno
contribuito a mettere in evidenza i problemi del 
trasferimento di informazioni e della divulgazione 
lineare. Le attività divulgative, anche se di buona
qualità e corrette nei contenuti, presentano signifi-
cativi limiti dal punto di vista educativo (d’altra parte
il livello di divulgazione “popolare” non ha reali obiet-
tivi formativi e non prevede una specifica program-
mazione, valutazione o revisione critica). I contenuti
della divulgazione consistono generalmente in dati
e risultati di ricerca, fatti, offerti sotto forma di infor-
mazioni; pertanto la scienza, nella sua realtà divul-
gata, appare statica, oggettiva, lineare, certa e non
in continua evoluzione, soggetta a critiche, revisioni
e dibattiti ed a processi storico-sociali (scienza in 
divenire; Latour 1998). Un altro limite si presenta sul
piano cognitivo; la divulgazione poggia sul presup-
posto che sia possibile trasmettere conoscenza e
che questa sia passivamente ricevuta. Da tempo è
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noto dalla psicologia, pedagogia e didattica costrut-
tivista che le conoscenze fondamentali si auto-co-
struiscono mediante processi mentali attivi e che
tutti gli individui hanno bagagli di conoscenze per-
fettamente funzionali nella relazione con il mondo e
su queste si appoggiano per costruire nuovi saperi.
Abbiamo assistito (e partecipato) ad un dirompente
cambio di prospettiva nella cognizione che Gregory
Bateson (2002) considera come il recupero del noto
in ciò che viene proposto di nuovo ed il recupero del
noto nello sconosciuto.
La costruzione delle conoscenze è strettamente
connessa a contesti (intesi sia come ambienti di vita,
che come ambienti di relazione; contenitori di espe-
rienze, ma anche modelli socio-culturali) ed è il ri-
sultato della negoziazione e condivisione sociale di
significati. I bambini, similmente gli adulti, vengono
visti come persone che costruiscono un modello 

del mondo mediante il quale interpretare la propria
esperienza (Bruner 2002).
Infine, la divulgazione non prevede una risposta, un
atteggiamento interlocutorio e partecipativo di chi
riceve la conoscenza.
La divulgazione può accostare i cittadini alla scienza,
può sensibilizzare, incuriosire, ma ha poche possibi-
lità di costruire competenze e qualità operative del
pensiero scientifico e di influire sulle attitudini.
I percorsi concettuali e le strategie comunicative
delle esposizioni museali sono stati, e sono spesso
organizzati in forma divulgativa lineare, con i limiti
che questa presenta. L’introduzione di esperienze e
forme di comunicazione interattive, partecipative
nelle esposizioni tende a coinvolgere i visitatori ed a
renderli attori del proprio processo di conoscenza.
Molte nuove attività proposte nei musei scientifici mi-
rano a superare il modello del deficit, a creare conti-

Trasmissione o costruzione delle conoscenze?

A metà del secolo passato una

rivoluzione paradigmatica ha messo in

crisi la fiducia nella trasmissione delle

conoscenze, ha aperto nuove prospettive

sulle modalità con le quali avviene

l’apprendimento e quindi su come

facilitarlo. La moderna visione dinamica

e complessa dei fenomeni della

cognizione abbandona la prospettiva

lineare di apprendimento per

trasmissione e di incremento di saperi

per apposizione, a favore di una

rielaborazione attiva della rete

concettuale individuale, con

ristrutturazione di schemi cognitivi ed

ampliamento dei saperi, a seguito del

confronto con nuove conoscenze che

mettono in crisi quelle preesistenti. Da

un’idea di apprendimento per ricezione

più o meno passiva di contenuti, quindi,

si passa a quella di apprendimento

attraverso l’esperienza, la scoperta, la

rielaborazione personale.

Ogni individuo interpreta la realtà con i

propri strumenti concettuali ed utilizza

modi di rappresentare e cultura

personali, che dipendono da differenti

percezioni e saperi, dall’età, dalle

motivazioni, esperienze, ecc. La

conoscenza viene costruita

autonomamente da parte di chi

apprende, nel contesto della propria

cultura condivisa socialmente (modello

socio-costruttivista della conoscenza).

“Chi” e “come”, cioè la persona che

apprende ed i processi

dell’apprendimento sono quindi

altrettanto importanti di “cosa” si

apprende.
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nuità e relazione tra tutti i partecipanti del processo
comunicativo; tra queste, ad esempio, il confronto
ed il dialogo diretto tra scienziati e visitatori, le espo-
sizioni interattive, le attività performative che preve-
dono cioè una esecuzione, la realizzazione di qual-
che prestazione, la partecipazione a esperienze che
impegnano la persona e favoriscono l’espressività
individuale e collettiva, come il teatro, la danza, le arti
visive. Infine, la consapevolezza che i destinatari non
possono essere considerati indistinti ed omogenei
(non pubblico, ma pubblici) accende un dibattito su
come affrontare la loro diversità sul piano delle pro-
poste e della interazione comunicativa. La grande
varietà di modalità comunicative, ma anche di con-
tenuti e di livelli di approfondimento (nei testi, nei sus-
sidi mediatici…) che oggi molti musei propongono
cerca di rispondere proprio a questa diversità.
I visitor studies sono stati e continuano ad essere
una grande risorsa nella conoscenza dei potenziali
pubblici e delle loro esigenze culturali. Una moder-
nizzazione delle strategie educative e comunicative
museali prevede comunque un radicale cambia-
mento di prospettiva: considerare i cittadini non pas-
sivi consumatori/ricettori di conoscenza, ma interlo -
cutori partecipi e legittimatori dei processi di pro-
duzione e comunicazione della cultura scientifica.

… o didattica?

Molte pratiche educative nei musei scientifici se-
guono i canoni e gli obiettivi della didattica scientifica
e si ispirano all’insegnamento più o meno tradizio-
nale, che prevede l’esplicitazione degli obiettivi e dei
metodi, un controllo delle esperienze ed un feed-
back con una valutazione. I nuclei centrali delle ri-

Curatori del Museo Civico di Zoologia di Roma
incontrano i visitatori.

Esposizioni interattive al Natural History Museum 
di Londra.
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flessioni didattiche si articolano intorno ai concetti
di “come si insegna”, di “come si apprende” e “co-
sa si apprende”. L’approccio didattico nei musei
prende forma nelle esposizioni, nei laboratori e in
altre attività culturali (conferenze di esperti, pubbli-
cazioni, ecc.) per il pubblico comune e le scuole.
Nelle esposizioni, i contenuti sono spesso organiz-
zati in sequenze di apprendimento (nelle modalità 
ritenute più idonee dagli scienziati museologi) e 
presentati attraverso spiegazioni, con facilitazioni
iconografiche, modelli, ecc. Il percorso e la struttura
rispondono ad un progetto scientifico, costruito su
contenuti scelti dai curatori/scienziati, che costitui-
sce la base per la narrazione attraverso l’esposi-
zione. Mostre ed esposizioni anche di grande valore
estetico (per la realizzazione delle esposizioni oltre
che gli architetti, frequentemente vengono coinvolti
artisti e scenografi) nella struttura didattica hanno

tuttavia spesso caratteristiche trasmissive, in quanto
consistono in una trasposizione riassunta e sempli-
ficata di concetti, definizioni e dati scientifici, spiegati
da esperti a non esperti. Generalmente la semplifi-
cazione è nel linguaggio tecnico e la riduzione con-
tenutistica viene effettuata omettendo processi di
ricerca, metodi e dibattiti scientifici. Pannelli e sussidi
informativi spesso assomigliano concettualmente
(talvolta anche graficamente) a libri scolastici, con
l’unica reale peculiarità della messa in scena e del-
l’uso di oggetti messi a dimostrazione e supporto
dell’idea da illustrare. Siffatte esposizioni rischiano
di rinforzare la distanza tra chi produce cultura
scientifica e chi ci si accosta da profano, non spe-
cialista; non aiutano i visitatori a sentirsi partecipi ed
integrati nella scienza, anche perché l’apprendi-
mento in museo sembra avere caratteristiche di-
verse da quello scolastico o professionale.

L’apprendimento in museo

John Falk e Lynn Dijerking (2000) hanno

descritto un modello di apprendimento

contestuale per l’ambiente museale

(Contextual Model of Learning) che si

ispira al pensiero socio-costruttivista.

Prende infatti in considerazione tre

contesti che si sovrappongono:

personale, socio-culturale e fisico, che

influenzano l’interazione e l’esperienza

delle persone impegnate in attività di

apprendimento di libera scelta (free-

choice learning), come la visita di un

museo. Il contesto personale descrive

motivazioni, interessi, stili di

apprendimento, esperienze precedenti,

connessioni emozionali del visitatore

ed individua quattro punti importanti:

l’apprendimento per libera scelta 

1) deriva da appropriate motivazioni e

stimoli emozionali; 

2) è facilitato dall’interesse personale; 

3) è espresso all’interno di contesti

appropriati. 

4) “Nuove” conoscenze vengono

costruite sul fondamento di conoscenze

ed esperienze precedenti. I fattori

personali, tuttavia, sono influenzati dal

contesto socio-culturale;

l’apprendimento è infatti sia

un’esperienza personale che di gruppo,

un’esperienza condivisa, che si appoggia

su più modalità sociali di

comunicazione. Infine, l’apprendimento

avviene nel mondo reale, all’interno di

uno spazio fisico collegato con oggetti

reali e contestualizzato in idee-concetti.

Quindi influiscono anche l’architettura

del luogo, i suoni, oltre che il tempo

impiegato nella visita.
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La sala dei mammiferi marini dell’American 
Museum of Natural History di New York.
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Molti visitatori, seppure dichiaratamente interessati
alla scienza, non colgono la struttura scientifica delle
esposizioni e i concetti che vengono in queste illu-
strati o forse non ne sono attratti; adottano una let-
tura personale e concentrano l’attenzione su oggetti
ed esemplari che, al contrario, risultano comune-
mente attraenti e stimolanti (Falchetti 2010a).
Più recentemente, le modalità di comunicazione
museale hanno ricevuto spunti nuovi anche dal gior-
nalismo scientifico, la cui espressione comunque 
è sempre basata su un progetto di divulgazione-in-
formazione.
Questi approcci educativi del museo scientifico
sono già da tempo motivo di dubbi e dibattito,
anche in seguito alla verifica del fallimento dei mo-
delli trasmissivi e del deficit, testimoniata da molte
inchieste.
La comunicazione scientifica è ormai investita da
una rivoluzione paradigmatica; viene vista infatti
come fenomeno di partecipazione e relazione so-
ciale, come evento relazionale e biunivoco nel quale
tutti gli interlocutori hanno lo stesso peso. Cerroni
(2006) ci fornisce un’idea di “[…] comunicazione
scientifica intesa non più come divulgazione, ma
come attività comunicativa con cui rendere la
scienza e le sue realizzazioni un vero bene comune”.
Le modalità di comunicazione e le relazioni con i 
visitatori, quindi, vanno preferibilmente orientate ver -
so forme attive e partecipative, basate sul dialogo,
l’apertura e lo scambio.
Tuttavia, l’idea che il museo scientifico debba ne-
cessariamente perseguire obiettivi di apprendimento
è ugualmente oggetto di dibattito, soprattutto per-
ché non coincide sempre con gli obiettivi dei visita-
tori. Molte inchieste testimoniano che i visitatori si
recano nei musei anche “per divertimento… per tra-

Esposizione paleontologica dell’American Museum 
of Natural History di New York, con modello di dinosauro
e vari dispositivi interattivi.

Esposizioni interattive al Natural History Museum 
di Londra. I quesiti dei pannelli incuriosiscono 
e coinvolgono i visitatori.
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tori, intervistati attraverso un questionario, appari-
vano di buon livello culturale e professionale, come
rivelato non solo dai titoli di studio e dalle professioni
svolte, ma anche dall’interesse dichiarato per gli 
argomenti scientifici, dal desiderio di avere più in-
formazioni e un maggior numero di eventi culturali
scientifici nella Città, ed infine dalla visione marca-
tamente intellettuale del Museo e della visita. Queste
persone sembravano ben consapevoli degli aspetti
formativi della cultura scientifica e del Museo e fidu-
ciose nelle sue iniziative culturali; erano venute infatti
in Museo per “far imparare qualcosa ai figli”, “edu-
carli”. Tuttavia, si ricavava dalle loro risposte anche
l’interesse per l’intrattenimento, l’evento in compa-
gnia e nel tempo libero; alcuni intervistati hanno di-
chiarato esplicitamente di essere poco interessati
alla scienza, ma che avevano intenzione di passare
una bella giornata in famiglia. Come ha messo in
evidenza Andrew Pekarik (2010) gli obiettivi dei mu-
seologi possono differire molto da quelli dei visitatori
e l’esito ed il valore della visita dei musei non pos-
sono essere limitati solo alla conoscenza. I visitatori
dimostrano di avere i loro interessi culturali (e su
questo incidono certamente i saperi preesistenti) e
i loro modi di fruire il Museo e sembra difficile spo-
stare o concentrare la loro attenzione sui messag-
gi che i museologi vorrebbero privilegiare. D’altra
parte, se inquadriamo gli interventi educativi in una
moderna visione complessa e sistemica (cioè alla
luce delle teorie della complessità e dei sistemi), ve-
rifichiamo che la ricaduta educativa del museo può
avere effetti altrettanto significativi dell’apprendi-
mento; ad esempio: l’interesse per la conoscenza,
la motivazione ad agire, la curiosità, la scoperta per-
sonale, lo sviluppo di particolari abilità come la crea-
tività, la tendenza ad interrogarsi, cioè componenti

Un particolare della parete interattiva del Darwin Center
(Natural History Museum di Londra).

Proiezione al Darwin Center (Natural History Museum 
di Londra). Un curatore illustra ai visitatori le collezioni 
e la loro importanza per la conoscenza 
della biodiversità terrestre.

scorrere una bella giornata in famiglia”, insomma 
per motivi sociali e ricreativi (ad esempio, Falchetti
2007). Da una ricerca recentemente condotta
presso il Museo Civico di Zoologia di Roma, sono
emerse proprio alcune divergenze tra obiettivi dei
museologi e del pubblico (Falchetti 2010a). I visita-
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Visitatori di età diversa – forse una famiglia   –
esplorano insieme una esposizione al Natural History
Museum di Londra.

La sala per picnic del Natural History Museum di Londra.
Il Museo dispone di spazi e strutture per accogliere 
ogni categoria di pubblico, in particolare le famiglie.

cognitive, ma anche la promozione di valori o com-
petenze emozionali e/o pratiche della personalità
umana. Anche questo aspetto è stato confermato
nelle ricerche effettuate al Museo Civico di Zoologia
di Roma, dalle quali è risultato che raramente i visi-
tatori escono dal Museo senza una soddisfazione
di carattere culturale o emotivo, senza una stimola-
zione di interessi o l’impressione di aver vissuto-ap-
preso qualcosa di gratificante, ma questi elementi
spesso non coincidono con le attese di apprendi-
mento e con la programmazione degli organizzatori
delle esposizioni e delle attività didattiche. Gli og-
getti, più che le idee scientifiche illustrate nei conte-
sti museali sembrano costituire l’interesse maggiore
dei visitatori ed i ricordi principali dopo la visita (Fal-
chetti 2010a).
Si ha comunque conferma che i visitatori concepi-
scano l’apporto culturale del Museo in senso più
ampio dell’informazione scientifica.
Queste opinioni del pubblico sono particolarmente
interessanti e dovrebbero far riflettere su un amplia-
mento della concezione di educazione in museo.
Jorge Wagensberg (2005) scrive che oggi un museo
è uno spazio dedicato a fornire stimoli alla cono-
scenza scientifica, al metodo scientifico ed all’opi-
nione scientifica ed in una conferenza tenuta a Roma
(nel 2010) ha definito intellectual joy il processo di
stimolazione del museo, capace di coinvolgere, at-
tivare domande e motivare alla comprensione.
Il progetto educativo di incrementare la conoscenza
e promuovere l’apprendimento (che costituisce ge-
neralmente l’obiettivo dei museologi) va integrato
con l’idea che i visitatori dei musei possano e vo-
gliano costruire attivamente qualcosa di nuovo dal
punto di vista esperienziale-culturale e significativo
dal loro punto di vista.



RIDEFINIRE LA RELAZIONE 
CON LE PERSONE E IL CONCETTO 
DI PUBBLICO

Finalità e pratiche educative museali non possono
oggi essere immaginate e programmate senza tener
conto dei principali referenti, i cittadini, delle loro
esplicite o implicite esigenze e della loro partecipa-
zione attiva ai processi culturali. Il concetto che gli
operatori di un museo hanno di essi come visitatori
– o non visitatori – è determinante nella scelte delle
relazioni, dei modelli educativi e comunicativi che
vengono adottati e viene implicitamente comunicato
ai visitatori stessi attraverso tutte le pratiche museali:

dall’accoglienza alla segnaletica, al modo di metterli
a loro agio o di rendere loro piacevole e comoda la
visita; dalla concezione delle esposizioni alle moda-
lità di realizzazione delle attività culturali-didattiche,
ecc. Il modello del deficit, ad esempio, è stato (è) il
frutto di una concezione dei visitatori come “non
esperti” che passivamente ricevono, ascoltano, ac-
cettano.
Saperi comuni e popolari, idee spontanee maturate
nell’esperienza e non nei saperi formali sono state
a lungo considerate forme di cultura ingenue, primi-
tive, scarsamente attendibili; ma anche le cono-
scenze e le filosofie di altri ambiti disciplinari come
l’arte, hanno avuto una considerazione secondaria
rispetto a quelle codificate dalla scienza. Oggi 
riteniamo legittime, oltre che funzionali sul piano 
operativo e nella mediazione col mondo, molteplici
forme di conoscenza non-formali e le consideriamo
fondamentali nella comprensione e nell’appren-
dimento (ma anche nella gestione delle relazioni 
con l’ambiente: le scienze della conservazione, ad
esempio, indirizzano al recupero dei saperi e delle
pratiche indigene e tradizionali per un uso più so-
stenibile delle risorse della Terra). I saperi formali di-
sciplinari si integrano nelle reti concettuali individuali
proprio attraverso la mediazione delle conoscenze
preesistenti, maturate anche nell’esperienza e nelle
tradizioni locali e familiari. Le culture sono in gene-
rale il prodotto di molte forme di saperi ed ogni indi-
viduo è portatore di conoscenze e “di mondi”. “Tutto
quello che noi, come esseri umani, abbiamo in co-
mune è una tradizione biologica, iniziata con l’origine
della vita e giunta fino a oggi, nelle diverse storie
degli esseri umani di questo pianeta. Dalla nostra
eredità biologica comune dipende il fatto che ab-
biamo i fondamenti di un mondo comune e perciò
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L’accoglienza del pubblico all’entrata 
del Natural History Museum di Londra.
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padronanza del suo modo di conoscere e comuni-
care (cioè dal “conoscere la conoscenza”; Maturana
e Varela 1987).
L’incontro di mondi può costituire l’idea portante per
un cambiamento di atteggiamento verso i visitatori,
l’idea capace di ispirare approcci educativi basati
sull’apprezzamento reciproco, il confronto di co-
noscenze e valori, su forme di comunicazione par-
tecipativa e pluridirezionale; l’idea su cui fondare 
relazioni che includano le diverse categorie di pub-
blici trasformandole in parte integrante, attiva e 
propositiva nella costruzione culturale del museo.
Piuttosto che programmare quindi nei musei di tra-
smettere informazioni o di istruire, si può pensare di
incontrare e far incontrare mondi differenti, valoriz-
zando le diversità di intenti, di culture e linguaggi dei
differenti pubblici e della scienza stessa.
Anche in una prospettiva democratica della cultura

Visitatori di diversa età e cultura assistono ad una
proiezione al Natural History Museum di Londra.

non ci meravigliamo che per tutti gli esseri umani il
cielo sia azzurro e il Sole sorga tutte le mattine. Dalle
nostre differenti eredità linguistiche dipendono tutti
i differenti mondi culturali in cui, come uomini, pos-
siamo vivere e che entro i limiti biologici, possono
essere diversi quanto si vuole” (Maturana e Varela
1987). “La conoscenza della conoscenza obbli-
ga…”: sapere cosa è la conoscenza e come agi-
sca ci obbliga a tenere un atteggiamento di per -
manente vigilanza contro la tentazione della cer-
tezza, a riconoscere che le nostre certezze non
sono prove di verità, come se il mondo che cia-
scuno di noi vede fosse il mondo e non un mondo
con cui veniamo a contatto insieme ad altri (Matu-
rana e Varela 1987).
Riconosciamo quindi ed accettiamo l’esistenza di
versioni molteplici del mondo. Non esiste infatti
esperienza oggettiva; ogni esperienza è soggettiva
“L’esperienza del mondo esterno è sempre mediata
da specifici organi di senso e da specifici canali neu-
rali. In questa misura, gli oggetti sono mie creazioni
e l’esperienza che ho di essi è soggettiva, non og-
gettiva” (Bateson 1999). In questa prospettiva, ogni
evento comunicativo può essere considerato un 
incontro tra mondi diversi.
L’idea dei mondi culturali differenti suggerita da Hu-
berto Maturana e Francisco Varela è preziosa per 
riflettere sulle forme comunicative più idonee a far
incontrare nei musei il mondo culturale delle scienze
naturali (e del singolo scienziato) ed i mondi dei di-
versi visitatori (e del singolo visitatore), e mette in
luce le difficoltà di incontro; queste possono essere
attenuate da una maggiore conoscenza dei visita-
tori, dal riconoscimento del valore dei loro mondi
culturali, ma anche dalla consapevolezza della pe-
culiarità del mondo della scienza, da una profonda



non è coerente rapportarsi ai pubblici come desti-
natari passivi e poco competenti di messaggi cul-
turali selezionati unicamente dai museologi.
L’apertura di un dialogo per la progettazione e la co-
produzione di forme di cultura nuova e partecipata
è parte del processo di democratizzazione e del su-
peramento dell’approccio tra musei e cittadini che
Bucchi (2008) definisce appropriatamente: diffusio-
nista, pedagogico-paternalistico.
Un modernissimo campo di applicazione della
scienza, la post-normal science, introdotto da Silvio
Funtowicz e Jerry Ravetz (1999), vede proprio nel
confronto e nella partecipazione delle conoscenze
di tutti gli attori coinvolti nei processi decisionali la
produzione di nuovo sapere legittimo e utilizzabile
nelle questioni ambientali e nelle emergenze dei 
nostri tempi.
La visione dei visitatori come stakholders, cioè
come utenti o consumatori culturali (visione econo-
mico-aziendale) è parimenti ritenuta inadeguata; pe-
raltro, numerosi visitor studies (ad esempio Davallon
et al., 2000 e Schiele, 2001) testimoniano che i visi-

tatori non desiderano essere equiparati a consuma-
tori. I pubblici sono costituiti da persone portatrici 
di legittime conoscenze, da non considerare come
utenti o come soggetti da educare, ma piuttosto
come partner e coautori nei processi socio-culturali
della costruzione scientifica.
Se guardiamo ai visitatori come interlocutori, por-
tatori di mondi culturali diversi, anche l’idea di “in-
terazione” sembra diventare inadeguata: “In the 
museums, more than simply “interaction”, visitors
need to place themselves in the exhibition, to belong
in the space and to join the cultural dialogue. For
museums this is the basis for a new communicative
frame of reference and a new pedagogics” (Interna-
tional Conference on the Inclusive Museum, 2009).
Andrew Pekarik (2010) ha suggerito arditamente di
realizzare esposizioni costantemente in evoluzione,
in rapporto alla partecipazione, collaborazione e 
valutazione dei visitatori.
Musei sempre più inclusivi, quindi, seguendo anche
l’esortazione del Progetto internazionale Inclusive
Museum che unisce numerosi operatori museali.
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Visitatori come attori culturali

“I programmi di azione intrapresi devono

avere quale finalità la partecipazione, ri-

conoscendo a ciascun cittadino il valore

di portatore di interesse, non più il ruolo

subalterno e ormai superato di visitatore-

utente, stringendo relazioni con tutti i sog-

getti che esprimono i bisogni e le attese

del territorio”.

“Le istituzioni culturali devono rivolgersi

a nuove categorie di pubblico, oltre a spe-

rimentare diverse modalità di interpreta-

zione delle collezioni, che a loro volta

generano nuove funzioni e altri significati.

È di cruciale importanza che i pubblici non

siano considerati quali semplici consuma-

tori, ma attori che partecipano a pieno ti-

tolo al processo di produzione culturale,

decisori e protagonisti nella creazione e

diffusione di un nuovo discorso e di una

nuova prassi museale” (Commissione per

l’educazione ICOM, 2009).  

“[... ] più che semplice interazione, i visi-

tatori necessitano di appartenere all’espo-

sizione e partecipare al dialogo culturale”.
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Quali pubblici? 

A chi è diretta l’educazione museale? I musei do-
vrebbero essere “per tutti, per tutta la vita, per tutte
le culture”. Il documento programmatico redatto
dalla Commissione per l’educazione dell’ICOM
(2009), definisce i pubblici come destinatari del-
l’azione educativa dei musei e li identifica in “tutte le
persone”, in quanto le finalità educative dei musei
riguardano lo sviluppo e la promozione di cono-
scenze, abilità e comportamenti che si manifestano
lungo tutta la vita di ogni individuo; il processo edu-
cativo non si conclude infatti al termine del ciclo di
istruzione, ma deve proseguire in contesti diversi.
“Rivolgendosi a tutte le persone, la funzione educa-
tiva ha come destinatari diversi pubblici: adulti, bam-
bini, giovani, anziani, disabili fisici e psichici, cittadini
di altre culture, turisti, professionisti in aggiorna-
mento, gruppi famigliari, partecipanti a programmi
di reinserimento sociale… Essa deve tener conto
della loro pluralità di connotazioni ed esigenze, deve
prestare attenzione al carattere mobile dei pubblici,
alla loro continua evoluzione, mettendo in atto azioni
differenziate per obiettivi e modalità di svolgimen -
to, predisponendo percorsi e attività, sussidi e atti 
comunicativi efficaci e adeguati” (ICOM 2009). Lo
stesso documento sottolinea la responsabilità so-
ciale che i musei hanno nei confronti della comunità
territoriale di riferimento, legata specificamente alla
sua missione e specificità. Il museo, per poter eser-
citare la sua funzione sociale, deve necessariamente
porsi in una posizione aperta e “di ascolto” nei con-
fronti della collettività; deve interrogarsi sul proprio
ruolo e ripensare la propria funzione per interagire
efficacemente con l’attualità, caratterizzata da ele-
menti di complessità e dinamismo.

Nella realtà dei musei naturalistici italiani esistono in-
teressanti esempi di integrazione con il territorio
(come il Museo del fiore di Acquapendente), di ca-
pacità di ascolto e di azione coerente con i problemi
delle comunità. Il Museo di Storia Naturale ed Ar-
cheologia di Montebelluna (Treviso), ad esempio, da
anni pubblica un Bilancio sociale, cioè la rendicon-
tazione del ruolo e dell’impatto del Museo rispetto
alla comunità, alle esigenze ed alla qualità della vita
di tutti i diversi cittadini. Non è esauriente infatti una
rendicontazione economica e patrimoniale per la le-
gittimazione sociale di un museo: la sua missione
deve riscuotere il consenso di tutti i diversi portatori
di interesse interni ed esterni (Sibilio Parri 2007) e
tutti questi dovrebbero poter partecipare al pro-
cesso di rendicontazione.
I musei possono essere portatori di benefici sociali
importanti, oltre quelli più strettamente culturali. La
Convenzione quadro europea sul patrimonio cul-
turale (Council of Europe Framework Convention 
on the Value of Cultural heritage for Society; Faro,
27/X/2005) partendo dall’idea che conoscenza e

Un gruppo di anziane signore in visita al Museo Civico di
Zoologia di Roma, accompagnate da operatrici didattiche.



uso del patrimonio rientrino nel diritto di partecipa-
zione dei cittadini alla vita culturale, come definito
nella Dichiarazione universale dei diritti dell’uomo,
dà una interpretazione del patrimonio etica, benefica
per l’insieme delle società e la qualità della vita; ri-
badisce ad esempio il ruolo del patrimonio culturale
come fattore di legame sociale, come fonte utile allo
sviluppo umano, alla valorizzazione delle diversità
culturali e alla promozione del dialogo interculturale.
Il patrimonio culturale deve avere un ruolo nella co-
struzione di società democratiche e pacifiche, nei
processi della sostenibilità e della promozione delle
diversità culturali. Il museo moderno, quindi, per
poter esercitare le nuove funzioni sociali esplicita-
mente richieste dalla Comunità internazionale, deve
aprirsi alla collettività ed alle sue esigenze, proporsi
come terreno di sperimentazione per nuove forme
di cittadinanza culturale, promuovere e sostenere
relazioni sociali e appartenenze territoriali e combat-
tere anche eventuali fenomeni di esclusione.
Musei, dunque, non solo promotori di formazione
scientifica e di democratizzazione culturale, ma
anche di armonia e coesione sociale, mediatori tra
diversità di culture, età, sesso, provenienze, idee;
musei capaci di studiare, progettare e realizzare
contesti di accoglienza, scambio creativo e stimolo
culturale per diverse comunità territoriali.
Le inchieste attuali testimoniano che i musei scien-
tifici non arrivano ancora a tutti i potenziali pubblici
per motivi contingenti organizzativi, di distanza, di
impedimento fisico e disagio socio-culturale (anche
nella realtà nazionale, vedi ad esempio Falchetti
2007, 2010a) o anche disinteresse e scarso coin-
volgimento; gli adolescenti, ad esempio, con i quali
può essere migliorato l’incontro e l’intesa lavorando
su contenuti che possano interessarli, sul loro coin-

volgimento attivo e soprattutto tenendo conto delle
loro esigenze socio-relazionali e dell’insofferenza
all’approccio “didattico” e costrittivo (Bollo e Gari-
boldi 2008).
Sperimentazioni e programmi speciali andrebbero
tuttavia promossi per persone svantaggiate o che
ancora non vengono raggiunte o lo sono solo 
sporadicamente, ad esempio anziani, portatori di
handicap, cittadini di aree culturalmente depresse,
immigrati (un esempio di programma di inclusione
socio-culturale è riportato nei Casi di studio di que-
sto volume).
I musei naturalistici hanno le potenzialità per attrarre
tutte le persone, perché comunque ogni cultura
umana, età o stato sociale ha una sua relazione con
la natura. Due diverse ricerche sul pubblico effet-
tuate a distanza di quattro anni l’una dall’altra al
Museo Civico di Zoologia di Roma, hanno rivelato
una differenza apprezzabile nelle caratteristiche del
pubblico (livello scolastico, professione, preferenze
culturali, obiettivi, ecc.) ed in particolare un aumento
negli anni di categorie “meno esperte”, meno coin-
volte in professioni o interessi scientifici (Falchetti
2010a). Questo cambiamento potrebbe essere in-
dicatore di un coinvolgimento di più ampie varietà
di cittadini e di successo nella comunicazione di
un’immagine di Museo per tutti, che si cerca di dif-
fondere, anche attraverso progetti culturali che im-
plicano attività piacevoli, non selettive o escludenti
per contenuti o esperienze (ad esempio: “Scienziato
per un giorno”; “Porta il nonno al museo”; “La notte
dei musei”; “Fotografiamo la natura”; “Notturno
scienziato”, ecc.), ma anche attraverso soggiorni
extra-scuola per ragazzi, feste di compleanno, par-
tecipazione a ricorrenze o eventi festivi cittadini.
Resta irrinunciabile comunque, per evitare estraneità
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e distacco dalla realtà esistenziale dei cittadini, ap-
profondire la conoscenza dei mondi dei diversi pub-
blici reali e potenziali. Un’esplorazione sistematica
dei loro saperi, attitudini, modi di pensare, relazioni
con la scienza e soprattutto delle esigenze di cono-
scenza anche legate alla vita quotidiana e al terri-
torio, può facilitare l’avvicinamento delle persone
all’istituzione museale, rinforzare la fiducia nell’isti-
tuzione stessa e quindi anche nel valore culturale e
pratico della conoscenza scientifica. Gli ormai spe-
rimentati studi sui visitatori, ancora troppo scarsi in
Italia, continuano a rivelarsi strumenti utili, quando
vanno oltre gli obiettivi di marketing e di gestione,
per ottenere indicazioni su come contattare e coin-
volgere la cittadinanza, su come comunicare e dia-
logare. Tuttavia altre forme di indagine e confronto
più partecipative come i focus group o i gruppi di
dibattito in web possono, soprattutto in piccoli cen-
tri, far esprimere le comunità nelle quali il museo vive
e prende significato. Le rendicontazioni, i bilanci so-
ciali ed altri strumenti di controllo della coerenza tra
missione ed azione museale possono aiutare a va-
lutare l’effettiva efficacia dell’azione socio-educativa
del museo ed il livello di intesa con la cittadinanza
(ad es.: Sibilio Parri 2007; Tomea Gavazzoli 2007).

E la scuola?

Anche la relazione con la scuola va rivista alla luce
di un moderno ruolo educativo museale. Il pubblico
scolastico è quello in assoluto più consistente nei
musei scientifici naturalistici ed a questo è rivolto
maggiormente l’intervento educativo museale. Una
quantità di progetti didattici è stata sviluppata nei
musei naturalistici ad uso di tutti i livelli scolastici;
molti di questi prevedono fasi di lavoro in classe

prima e dopo le esperienze in museo per meglio
mettere a frutto le visite, integrarle nella program-
mazione annuale e far sì che non restino isolate
dall’attività scolastica. Tuttavia, troppo spesso la
scuola si appoggia ai musei naturalistici per supplire
alle carenze di laboratori e strutture o anche di for-
mazione sperimentale degli insegnanti. In risposta a
queste esigenze (ma anche fermi su un’immagine
didattico-pedagogica del proprio ruolo), i musei ri-
propongono argomenti e dinamiche paragonabili
all’insegnamento che si fa in classe; integrano e
completano curricoli, senza proporre sostanziali no-
vità dal punto di vista dei contenuti, delle attività e
della comunicazione. Poco spazio viene lasciato
proprio alle prerogative che in particolare i musei na-
turalistici hanno nell’attivare sensibilità, emozioni e
capacità che la pratica scolastica (inevitabilmente
omologante e vincolata al programma) non prevede
o non può promuovere: la creatività, ad esempio, la
capacità progettuale e la meraviglia. Anche lo spazio
per una fruizione ed interpretazione personale del
museo è generalmente negato alla scuola; la mag-
gior parte delle visite si svolge con una guida/un

Una classe di scuola primaria si prepara ad un laboratorio
sugli scheletri al Museo Civico di Zoologia di Roma.



educatore (malgrado sia risaputo che gli studenti, 
in particolare adolescenti non apprezzano le visite
guidate; De Santis 2003; Bollo e Gariboldi 2008);
l’educatore è incaricato di mettere a frutto meglio
possibile il poco tempo a disposizione per costruire
le conoscenze concordate con gli insegnanti e, sep-
pure molto abile, difficilmente riesce a coinvolgere
tutti o a stimolare individualmente i ragazzi. I labo-
ratori che vengono organizzati nei musei, frequen-
temente si svolgono con modalità dimostrative più
che partecipative e non sempre sono collegati al-
l’esperienza della visita. Questo modo di operare
può essere vantaggioso per aiutare una scuola in
crisi e priva di risorse, ma non a stimolare nuova
produzione culturale e cambiamento di pensiero di
cui la scuola ha comunque bisogno. L’inquadra-
mento scolastico degli studenti nei musei è forse
una delle cause della assenza di adolescenti e gio-
vani al di fuori delle visite scolastiche (Bollo e Gari-
boldi 2008); l’inserimento del museo all’interno dei
programmi scolastici costituisce paradossalmente
negli adolescenti un fattore di allontanamento; se il

museo è o può essere un luogo di apprendimento
informale, per poter essere più vicino ai giovani, do-
vrebbe diventare il luogo dell’apprendimento “invi-
sibile” (Bollo e Gariboldi 2008). Ma questa è una
delle realtà più difficili da cambiare nei musei.
Parimenti, il ruolo spesso passivo e subordinato, di
delega, degli insegnanti di fronte agli operatori ed
alle attività museali non aiuta a rinforzare l’autostima
dei docenti ed a creare situazioni costruttive di
scambio con gli operatori dei musei. Gli insegnanti
vanno stimolati a cercare novità piuttosto che a
chiedere o accettare solo ciò che il museo propone
come integrazione dell’attività scolastica. L’incontro
con il museo dovrebbe introdurre nella scuola nuovi
stili e risorse culturali, attraverso il confronto con 
la ricerca scientifica e l’attività di conservazione del
museo, l’esposizione, i suoi linguaggi, i suoi segni,
le sue metafore, le sue forme di comunicazione, le
sue professionalità. Molte istituzioni museali orga-
nizzano anche eventi di formazione per docenti, 
prevalentemente di aggiornamento disciplinare o 
laboratoriale, più raramente mirati ad una prepa -
razione alla fruizione del museo o alla sua com-
prensione. Alcune esperienze di aggiornamento di
particolare successo, organizzate al Museo Civico
di Zoologia di Roma, coinvolgono i docenti nella 
realizzazione di modelli, materiali da esposizione
museale, preparazione di vetrine e mostre; altre 
prevedono la partecipazione dei docenti alle attività
di ricerca e conservazione dei curatori; altre ancora
preparano all’interpretazione e alla lettura delle sale,
all’individuazione degli approcci scientifici che sot-
tendono alle esposizioni o le ispirano. Le esperienze
attive e partecipative che valorizzano la peculiarità
culturale ed espressiva museale possono portare 
innovazione nella consuetudine dell’insegnamento.
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Studenti in visita scolastica esplorano liberamente
l’exhibit sui pinguini del Museo Civico di Zoologia.



ti, coinvolgono con l’interezza delle loro risorse, di
natura non solo cognitiva ma anche emotiva e 
possono aiutarli nel loro impegno, rivolto a fornire le
chiavi di lettura essenziali di un sapere complesso e
interrelato che richiede idonei strumenti concettuali
nella costruzione autonoma della conoscenza.
Ancora, i musei sono chiamati a costruire un’imma-
gine di ampio respiro culturale, non solo pedagogica
e di apprendimento. In particolare i musei naturali-
stici possono promuovere le conoscenze degli ele-
menti naturali attraverso l’osservazione diretta, delle
modalità di indagine e interpretazione delle scienze
naturali, delle filosofie del museo naturalistico, ma
possono anche promuovere atteggiamenti empa-
tici, biofilia, apprezzamento, senso della cura della
natura che difficilmente appartengono ai curricoli 
scolastici di scienze.
Si stanno comunque aprendo, a livello interna -
zionale, nuove prospettive su obiettivi e processi
educativi, che riaccendono il dibattito anche sulle
strategie educative museali. Tra questi obiettivi ci
sono la conservazione della natura e la sostenibilità.
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Scuola e musei sono istituzioni culturali educative
autonome, con proprie risorse, conoscenze, prati-
che ed obiettivi. Una partnership più matura e pro-
duttiva può nascere dal confronto, dalla ricerca in
comune, dalla valorizzazione delle reciproche spe-
cificità. Anche rispetto alla Scuola vanno superati 
atteggiamenti “paternalistici” e va apprezzata la
Scuola come risorsa di cambiamento nel museo.
Da anni il Museo Civico di Zoologia di Roma coin-
volge Istituti scolastici cittadini nella sperimentazione
di itinerari naturalistici in Museo e sul campo (ad
esempio, progetti sulla Biodiversità, sul paesaggio,
ma anche in progetti speciali di cittadinanza e par-
tecipazione alla conservazione del territorio o anche
nella valutazione di mostre). Il confronto di obiettivi,
metodi e approcci, la dinamica interlocutoria con 
insegnanti e studenti, tutti in atteggiamento di col-
laborazione e ricerca-azione, genera una crescita
del museo ed una capacità di revisione critica che
sarebbe meno efficace se fatta in solitudine; pro-
muove inoltre la ricerca e l’esercizio attivo di parte-
nariati e collaborazioni.
Un’inchiesta recente (Merola 2010) testimonia che
gli insegnanti italiani nutrono una grande fiducia
nell’istituzione museale, nella quale vedono la pos-
sibilità di colmare mancanze formative e di ricevere
contributi, in termini di supporto. I musei, per molti
insegnanti, offrono la possibilità di andare oltre la
routine delle attività didattiche per innovare e coltivare
passioni personali, da comunicare e far sperimentare
poi agli altri, innanzitutto ai propri alunni; costituisco -
no inoltre la possibilità concreta per uscire da una 
didattica come ripetizione di contenuti avulsi dalla
pratica e per offrire il contatto visivo, tattile, espe-
rienziale con gli strumenti, i prodotti reali del processo
scientifico e creativo. I musei, secondo gli insegnan -

Un corso di aggiornamento per insegnanti, 
con preparazione di materiali da esposizione al Museo
Civico di Zoologia di Roma.



Esposizione interattiva per la conservazione 
della biodiversità al Natural History Museum 
di Londra.
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COSTRUIRE L’EDUCAZIONE 
PER IL XXI SECOLO

La programmazione delle politiche educative, anche
nei musei naturalistici, inizia definendo obiettivi e
progetti, perché dalla scelta di questi dipendono
contenuti, attività, forme di comunicazione e rela-
zione con il pubblico e con le categorie di cittadini
che definiamo non pubblico. Tuttavia, gli obiettivi
non sono estranei al contesto di esistenza e di
azione culturale, territoriale e temporale del museo;
variano quindi nel tempo e nei luoghi, rispondendo
ad esigenze e concezioni socio-culturali diverse. Le
pratiche educative museali non sono quindi (e non
possono essere) indipendenti o neutre nelle filosofie,
nei linguaggi, nelle strategie, nelle modalità di cono-
scenza. Gregory Bateson, nel celeberrimo saggio
“Mente e natura” (1999) scrive “Poiché nulla ha 
significato se non è visto in qualche contesto” e 
“il contesto è legato a un’altra nozione non definita
che si chiama “significato”. Prive di contesto, le pa-
role e le azioni non hanno alcun significato. Ciò vale
non solo per la comunicazione verbale umana, ma
per qualunque comunicazione, per tutti i processi
mentali, per tutta la mente”. Quali obiettivi, allora?
Per quale educazione? E in quali contesti?
L’OCSE attribuisce oggi ai musei scientifici lo stesso
ruolo delle istituzioni deputate all’educazione pubblica
nella formazione dei cittadini. La specificità storica
dei musei naturalistici è la raccolta, lo studio, la 
con servazione e l’educazione alla conoscenza di
esemplari/elementi naturali relativamente ai vari pun  -
ti di vista disciplinari. La promozione della co noscen-
za scientifica della natura è quindi parte integrante
ed irrinunciabile degli obiettivi educativi attraverso 
le esposizioni e le attività culturali costruite con ed

intorno a reperti e materiali. Il modo in cui si rea-
liz zano dipende primariamente dal si gnificato che 
si attribuisce alla parola educazione. Ci sono stati 
di versi modi nel tempo e nelle culture di intendere
l’edu cazione rispetto alle società e i loro obiettivi.
Come scrive Bruner (2002) l’educazione è strettamente
connessa ai contesti culturali: il modo di concepire
l’educazione è una funzione del modo di concepire
la cultura e i suoi scopi, espressi e inespressi.
Un concetto moderno di educazione nei paesi oc-
cidentali ed industrializzati implica non solo interventi
didattici, bensì anche la formazione della persona,
le conoscenze, gli atteggiamenti, i valori, le posizioni
etiche e le relazioni, lo sviluppo armonico dell’indi-
viduo nel contesto socio-ambientale. Le interpre -
tazioni maggiormente condivise oggi convergono 
su processi attivi di realizzazione dell’individuo e 
di esplicitazione della sua personalità; non quindi 
“trasmissione”, “riempimento”, “inquadramento” o

Al Darwin Center del Natural History Museum di Londra
le collezioni sono visibili ai visitatori.
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H. Kostner (1998), che hanno pubblicato un saggio
intitolato proprio “La révolution de la Muséologie des
Sciences”, nel quale illustrano alcuni dei cambia-
menti museali più significativi del XX secolo cercando
anche di spiegarne le cause, ed anticipando la ne-
cessità di ulteriori trsformazioni per il XXI secolo. Get-
tando uno sguardo su alcuni moderni statuti museali
leggiamo parole chiave più diffuse come: divulgare,
informare, fare didattica, comunicare conoscenze,
ma anche formare, sensibilizzare, creare opinioni,
rendere consapevoli, ecc. che corrispondono ad una
visione più complessa del ruolo educativo istituzio-
nale. Il Natural History Museum di Londra, ad esem-
pio, si presenta così nel suo sito web: “The Natural
History Museum is a world-class resource for lear-
ners. We aim to help people enjoy the natural world,
develop their scientific knowledge and understand
the impact of science on their lives”, ampliando il
ruolo educativo storico (develop scientific knowl-
edge) con obiettivi di apprezzamento, empatia, godi-
mento del mondo naturale (enjoy the natural world)
e introducendo questioni sociali e di cittadinanza 
(impact of science on their life).
Un grande apporto alla definizione degli obiettivi ma
anche alla ricerca ed ai modelli educativi moderni,
in particolare all’educazione naturalistica, è perve-
nuto dall’educazione ambientale che mira a rico-
struire un rapporto con la natura attraverso nuove
forme di conoscenza e nuovi atteggiamenti filosofici
ed etici (ad esempio, Mortari 2001 e Sterling 2003
e 2006). “Affrontare la crisi ecologica significa impe-
gnarsi a promuovere un nuovo orientamento nello
sviluppo culturale e, quindi, trovare anche lo spazio
per una nuova idea di educazione, cioè un’educa-
zione mirata a promuovere un modo ecologico di
concepire la relazione col mondo circostante della

“indottrinamento”, bensì il processo creativo per cui
qualsiasi persona può esprimere le sue potenzialità
nel suo ambito/contesto di vita individuale e sociale,
locale e globale.
Nel XX secolo molto è stato scritto sul futuro dei
musei scientifici ed il loro ruolo nella didattica e nella
divulgazione (ad esempio, Durant 1998). A distanza
di poco più di dieci anni dalla fine del secolo, i musei
hanno effettivamente conquistato un ruolo di rilievo
nella didattica e nella divulgazione scientifico-natu-
ralistica, ma stanno anche proponendo progetti edu-
cativi più ampi e rispondenti ai contesti socio-culturali
e alle visioni moderne dell’educazione. Poche istitu-
zioni culturali hanno subito e promosso tante pro-
fonde trasformazioni di ruoli, attività, strategie. La
rivoluzione è stata anticipata da vari esponenti della
museologia, ad esempio Bernard Schiele e Hemlyn

Una pagina web del portale per la sostenibilità
www.Ecoagenda.it del Museo Civico di Zoologia di Roma.
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vita” (Mortari 2001): un’educazione che produca
una “system sensibility”, una sensibilità sistemica 
e una visione ecologica globale “ecological wor-
ldview”; “All thinking… now must be ecological, in
the sense of appreciating and utilizing organic com-
plexity, and in adapting every kind of change to the
requirements not only of man alone, or of any sin-
gular generations, but of all his organic partners and
every part of his habitat” (Sterling 2003). L’educa-
zione ambientale introduce nei processi educativi
forme di apprendimento e conoscenze trasforma-
tive, partecipative, e consapevolezza basata sulla
“relazione” (Sterling 2003); pensiero critico e capa-
cità riflessive che mettono il soggetto in condizione
di decidere come agire e partire da sé e non se-
condo un programma da altri definito (Mortari 2001).
L’educazione ambientale vede come principi della
formazione democratica e moderna “promuovere 
la capacità e la passione di pensare” e “creare 
comunità di dialogo” (Mortari 2008).
Molti musei naturalistici includono/dichiarano nei
loro obiettivi l’educazione ambientale e utilizzano
metodologie proprie di questo dominio educativo.

Le crisi, le sfide ed i progetti educativi

Educazione scientifico-naturalistica ed ambientale
legittimano e confermano il contributo sociale dei

musei moderni, ma costituiscono solo una parte di
quelli potenzialmente realizzabili e ritenuti prioritari in
relazione ai contesti del nostro secolo, caratterizzato
da una serie di crisi che incidono pesantemente
sull’umanità e l’intera comunità terrestre.
Negli ultimi anni tutte le istituzioni culturali sono state
impegnate nella discussione su quali siano le stra-
tegie educative capaci di affrontare le crisi e quindi
le sfide; per questo, ad esempio, l’UNESCO ha 
affidato a Edgar Morin il compito di delinearle; 
compito che è stato portato a termine con il saggio
“I sette saperi necessari all’educazione del futuro”.
In ogni contesto storico i musei naturalistici hanno
portato un contributo significativo sul piano educa-
tivo particolarmente della conoscenza; ma nel con-
temporaneo, ci si aspetta un contributo che per -
metta anche di affrontare i problemi complessi che
coinvolgono tutto il mondo globalizzato e che get-
tano un’ombra sul futuro dell’umanità.

La crisi della scienza

Il contesto storico odierno dei musei è quello di una
crisi generalizzata, estesa a tutti i settori dell’esi-
stenza umana e dell’ambiente. I contesti culturali ad
esempio, sono quelli della crisi dei fondamenti filo-
sofici e scientifici (Morin 2005); in particolare, la per-
dita di fiducia verso la scienza, le sue risorse ed i

Il pensiero ecologico

Il pensiero nel suo complesso... deve 

ora essere ecologico, nell’apprezzare 

e utilizzare la complessità organica 

e nell’adattare ogni tipo di cambiamento

alle esigenze non solo della specie

umana o di una singola generazione, 

ma di tutti i partner organici ed ogni

parte del suo habitat (Sterling 2003).
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suoi prodotti e la sua possibilità di risolvere i pro-
blemi delle società moderne (ad esempio: Lévy-Le-
blond 1995 e 2007; Cerroni 2006).
La scienza può e deve fare molto per tornare ad
essere un riferimento di qualità nella vita dei cittadi-
ni; ma quale dovrebbe essere, allora, il ruolo della
cultura scientifica nelle società in crisi? Il documen-
to edito dall’UNESCO nel 1999 “Declaration on
Science and the use of Scientific knowledge” – Di-
chiarazione sulla Scienza e l’uso della conoscenza
scientifica – esplicita gli obiettivi maggiormente con-
divisi dalla comunità internazionale ed assegna “A
new committement”, un  nuovo impegno, a tutte le
istituzioni deputate alla ricerca, comunicazione/edu-
cazione scientifica; la scienza per il XXI Secolo e la
conoscenza scientifica debbono essere orientate
alla formazione personale, alla pace, allo sviluppo
sociale, culturale, ambientale; Science in society
and for society (UNESCO 1999), cioè scienza nella
e per la società. Questo documento definisce il
senso, il ruolo e gli obiettivi della cultura scientifica

moderna. Nessuna istituzione che pratichi ricerca 
o formazione scientifica dovrebbe ignorarlo.
Dopo la pubblicazione di questo documento i musei
scientifici si vedono attribuire un ruolo determinante
nelle società in crisi. Il progetto dell’educazione
scientifica post-moderna chiede infatti anche ai mu-
sei non solo di promuovere conoscenze scientifiche,
ma di far sì che queste producano arricchimento
intellettuale, pensiero critico e libero, for mazione del
cittadino alla democrazia (“Superare l’utopia dell’in-
formazione”; Cerroni 2006).
Alcuni musei sono già molto impegnati nel per -
seguire questo committement, che nasce dall’idea 
di democratizzazione della cultura scientifica, ma
anche dalla presa di coscienza della tragedia delle
guerre, dei conflitti, della povertà e malattie che 
ancora affliggono il mondo. 
Una scienza che produca consapevolezza, respon-
sabilità e partecipazione attiva dei cittadini al cam-
biamento/miglioramento della qualità di vita sulla
Terra è quella che occorre nel XXI secolo.

Declaration on Science and the use of Scientific knowledge 

Science for the Twenty-first century

Science for Knowledge; Knowledge 

for progress (The new knowledge

provides educational, cultural and

intellectual enrichment and leads

technological advances and economic

benefits).

Science for peace

(The essence of scientific thinking is the

ability to examine problems from

different perspectives and seek

explanation of natural and social

phenomena, constantly submitted to

critical analysis. Science thus relies on

critical and free thinking, which is

essential in a democratic world).

Science for development

(Technological capacity […] science

education […] is a fundamental

prerequisite for democracy and for

ensuring sustainable development).

Science in society and for society

(Equal access to science is not only a

social and ethical requirement […] but

also essential […] in decision making in

science and technology).

UNESCO 1999
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La crisi ambientale generalizzata

Le crisi filosofica e della scienza sono solo una com-
ponente della più ampia e generale crisi ambientale,
che include la crisi ecologica, quella sociale, cultu-
rale, dei valori e dell’etica e dell’economia. Il futuro
appare incerto, per il dissesto ambientale, per scar-
sità di risorse necessarie alla sopravvivenza come
l’acqua e per la perdita inarrestabile della base
stessa della vita sulla Terra: la biodiversità. I modelli
economici finora dominanti si sono rivelati fallimen-
tari e pericolosi, inadeguati a superare la crisi che 
li divora. 
“I nostri valori sono sbagliati” e la combinazione di
enti statali e universitari dovrebbe impegnarsi nella
diagnosi, nella comprensione e, se possibile, nell’in-
dicazione dei rimedi per i più vasti processi di de-
gradazione sociale e ambientale del mondo, attri -
buibili anche all’uso irresponsabile del progresso
tecnico e ad errori nel pensiero e negli atteggiamenti
della cultura occidentale (Bateson 2002).
Una responsabilizzazione dei musei naturalistici (di
tutti i musei scientifici e non) verso i problemi delle
società odierne e le sfide della contemporaneità è
già stata prevista da documenti programmatici fon-
damentali per il XXI Secolo, come Agenda 21 (pub-
blicata dalle Nazioni Unite a seguito del summit di
Rio de Janeiro del 1992) ed “Engaging people in 
sustainability”, pubblicato dall’UNESCO nel 2005
per dettare gli orientamenti educativi del Decennio
2005-2014.
Tra i progetti proposti per il contenimento della crisi
ambientale, il più noto ed apparentemente accettato
nel mondo (in realtà risulta disatteso anche dai molti
paesi che vi hanno aderito) è quello dello Sviluppo
Sostenibile (Conferenza delle Parti di Rio de Janeiro,

1992). Questo contempla un cambiamento degli at-
tuali trend socio-economici e dell’utilizzazione delle
risorse naturali. Agenda 21 stabilisce le priorità e le
linee di indirizzo, anche educative, in funzione della
conservazione delle risorse della Terra per le future
generazioni; le prime tre Azioni sono per la biodiver-
sità, le foreste ed il clima. Il Capitolo 36 di Agenda
21 è dedicata all’educazione, che tuttavia viene vir-
tualmente collegata a tutti gli interventi e le Azioni
previste o auspicate per lo Sviluppo Sostenibile. 
Costantemente, in Agenda 21, si ribadisce la ne-
cessità di costruire nuove forme di educazione 
per e sull’ambiente; i principi e gli interventi fonda-
mentali descritti nel Capitolo 36 sono: a) ri-orientare

Esposizione sull’inquinamento atmosferico 
al Natural History Museum di Londra.
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l’educazione verso lo sviluppo sostenibile; b) au-
mentare la pubblica consapevolezza e promuovere
la formazione.
L’educazione allo sviluppo sostenibile non convince
molti educatori ambientali in quanto è ritenuto pra-
ticamente irrealizzabile sul piano pratico, ma anche
inadeguato su quello educativo; è infatti un progetto
economico, un compromesso tra economia, politica
ed ambiente (Sauvé 2000) basato unicamente su
una visione di “ambiente risorsa”. È quindi riduttivo
riguardo ad una educazione preoccupata di ottimiz-
zare la rete di relazioni tra persone, gruppo sociale
di appartenenza e ambiente. Le attività umane non
possono essere interpretate unicamente in un qua-
dro di riferimento “sviluppo”. L’educazione allo svi-
luppo sostenibile non aiuta le nuove generazioni e
non accompagna la trasformazione sociale, non ha
l’ampiezza sufficiente a fondare un progetto di so-
cietà, meno ancora di umanità (Sauvé 2000).

Dal punto di vista educativo altri progetti si presen-
tano più coerenti e eticamente più convincenti: quelli
che sotto la voce comunemente accettata di so-
stenibilità tendono a costruire modelli di vita più
giusti ed equilibrati socialmente ed ambientalmente.
Si tratta di progetti socio-economici, culturali-edu-
cativi che mirano a un cambiamento degli stili di
vita e delle relazioni tra tutti i viventi e l’ambiente 
fisico; includono quindi una sostenibilità articolata 
su più livelli: individuale, sociale ed ambientale, con -
templano tutti gli elementi della crisi, non solo quelli
economici e suggeriscono nuove visioni scientifiche
con approcci complessi ed interdisciplinari e forme
di educazione di grande responsabilizzazione (ad
esempio: Dresner 2002; Bologna 2005; Edwards
2005; Senge 2008; Stibbe 2009).
L’educazione alla sostenibilità è considerata una
priorità: “La soluzione per creare un mondo soste-
nibile e più pacifico è l’educazione. Il cambiamento

La rivoluzione della sostenibilità

“Sustainability can be see as the ability

of a system to sustain itself in relation to

its internal and external environments,

given that all the systems are made up

of subsystems and are parts of larger

meta-systems” (Sterling 2003).

“The sustainability revolution. Portrait of

a paradygm shift” è il titolo del saggio di

Andras Edwards (2005) che mette in

evidenza proprio il cambio

paradigmatico che la sostenibilità

richiede. Quella della sostenibilità è una

rivoluzione in quanto ha come obiettivo

“Changing the world”, il cambiamento

del mondo. La rivoluzione è

paradigmatica, perché prevede diverse

forme di cultura, di relazioni sociali e di

economia. Progetti economici come ad

esempio quello di Serge Latouche (2007)

“Decrescita felice” o di Tim Jackson

(2011) “Prosperità senza crescita” o di

Gunther Pauli (2010) “Blue economy”

delineano forme eticamente ed

ambientalmente sostenibili di

utilizzazione delle risorse della Terra. Il

documento “Caring for the Earth”, edito

nel 1991 da UNESCO, WWF e IUCN,

esordisce così: “Per vivere in modo

sostenibile il primo dovere è ricercare

l’armonia con gli altri popoli e con la

natura. Principio guida è che i popoli

debbono condividere la responsabilità di

aver cura della Terra”. Una filosofia

ambientalista che può formare alla

sostenibilità è anche l’Ecologia profonda

di Arne Naess (1994).
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verso la sostenibilità dipende dal cambiamento del
modo di pensare; la differenza fra un futuro caotico
e uno sostenibile risiede nella differenza di pensiero”
(Sterling 2006). Il cambiamento che si auspica non
è quindi programmatico, ma paradigmatico, proprio
perché implica un cambiamento delle modalità di
pensare e conoscere (Morin 1999).
Obiettivi, temi e strategie educative dei musei natu-
ralistici devono considerare la realtà della crisi am-
bientale ed i progetti che dovrebbero/vorrebbero
contribuire a cambiarla. Anche l’ICOM (International
Council of Museum) si sta spostando verso un am-
pliamento del ruolo istituzionale dei musei moderni
in questa direzione, sta delineando nuovi campi
d’azione educativi ed esorta ad un confronto co-
struttivo con le nostre società ed i problemi del
mondo. La Conferenza Internazionale dell’ICOM
svoltasi a Shangai nel novembre 2010 ha avuto
come tema e titolo “Museum for Social Harmony” –
I musei per l’armonia sociale – riconoscendo espli-
citamente ai musei un ruolo nella sostenibilità so-
ciale (che prevede quindi anche quella individuale)
ed indirizzandoli ad impegnarsi per il miglioramento
della qualità delle relazioni delle società terrestri.
Negli ultimi anni il termine sostenibilità è comparso
molte volte da protagonista anche nel mondo mu-
seale nazionale; ad esempio, il XVIII Congresso
dell’Associazione Nazionale Musei Scientifici (svol-
tosi nel 2008 a Roma, Bolsena ed Acquapendente)
affrontava proprio la questione dei nuovi ruoli e mo-
dalità d’azione dei musei scientifici italiani di fronte
alle sfide contemporanee e delle innovazioni neces-
sarie per promuovere la sostenibilità (Falchetti e 
Forti 2010). Anche due recenti Congressi Nazionali
ICOM, 2009 e 2010, sono stati interamente dedicati
a vari aspetti della sostenibilità: dalla cultura alla ge-

Pannello interattivo sulla crisi ambientale 
al Natural History Museum di Londra.

Documento del Convegno sulla sostenibilità 
dell’ICOM Italia.
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stione delle collezioni, dalle risorse all’etica. Ci si
aspetta quindi dai musei un partenariato per co-
struire un mondo più giusto, equo e per promuovere
relazioni sociali solidali e pacifiche.
A tutte le istituzioni culturali viene richiesto di colla-
borare alla realizzazione del cambiamento verso la
sostenibilità, aiutando a costruire nelle persone co-
noscenze appropriate, ma anche consapevolezza 
e responsabilità, diverse relazioni con la natura e
nuove forme di pensiero. Lo State of the World del
2010 invita esplicitamente a lavorare per un cam-
biamento culturale, perché senza questo è difficile
immaginare prospettive realistiche di conservazione
del Pianeta (The Worldwatch Institute 2010: Tran-
sforming cultures). Quale cambiamento? La propo-
sta è di passare da stili di vita consumistici a stili
sostenibili, processo possibile attraverso l’educa-
zione. Ma già nel citato saggio “I sette saperi neces-
sari all’educazione per il futuro” (Morin 2001) erano

state tracciate le linee guida dell’educazione per 
costruire nuove forme di pensiero (ecologico, com-
plesso, sistemico), nuove forme di etica (coscienza
planetaria), nuove forme di cultura (inter-meta-tran-
sdisciplinare).
Sottolineando la necessità di educare alla sosteni-
bilità, l’UNESCO ha ritenuto di dover dedicare i dieci
anni dal 2005 al 2014 proprio a questo obiettivo
educativo (UN Decade for Education to Sustainable
Development 2005-2014) ed ha indicato cinque
concetti chiave a cui ispirarsi; il primo di questi è
“Immaginare un futuro migliore”, presupposto per
ridare fiducia e speranza, ma anche per sviluppare
creatività e capacità di cambiare modalità di pensiero
e ideare soluzioni per una vita di qualità per l’intero
Pianeta; gli altri ribadiscono la necessità prioritaria
di costruire forme di pensiero sistemico, critico e
complesso, di insegnare e praticare parte  cipazione
e partenariati (Tilbury & Wortman 2005).

I concetti chiave per l’educazione del XXI secolo

“Imagine a world in which people from

all backgrounds and levels of expertise

are engaged in a process of learning for

improving quality of the life for all within

their community […] as well as beyond,

allowing for future generations.

A world in which people recognise what

is of value to sustain and maintain and

what needs to change through reflecting

[…] understanding […] asking […]

making choises and participating

in change for a better world…

A world in which people share in the

stories of inspiration and lessons learnt

or all to benefit from […] Imagine a

world in which such stories of journeys

towards more sustainable futures

become commonplace…”.

Le strategie di azione per l’educazione

alla sostenibilità sono state indicate

attraverso “Cinque concetti chiave”, 

che possono essere considerati anche

come competenze da costruire con

l’educazione del XXI secolo:

- Imagining a better future

(immaginare un futuro migliore)

- Critical thinking and reflection  

(Pensiero critico e riflessione)

- Participation in decision making 

(Partecipazione alle decisioni)

- Partnership (Partenariato)

- Systemic thinking (Pensiero sistemico)

Da Tilbury & Wortman, 2005: Engaging

people in sustainability.
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pendono infatti anche dalle posizioni etiche che
condividiamo nelle nostre società. Carlo Linneo scri-
veva nel 1749 “L’economia della Natura”, in cui 
vedeva per disposizione divina il ruolo attribuito 
all’uomo di utilizzazione a proprio vantaggio delle
specie viventi, fino all’eliminazione di quelle ritenute
indesiderabili. Molti filosofi, educatori, ambientalisti
attribuiscono alla filosofia cartesiana una respon -
sabilità nel rapporto di sfruttamento senza riguardo,
rispetto e solidarietà del mondo naturale; la con -
trapposizione dualistica tra natura umana dotata 
di mente e ragione e quella degli altri viventi ed ele-
menti naturali ritenuti privi di queste caratteristiche,
li ha collocati in un rango subordinato, di qualità se-
condaria. A distanza di oltre duecento anni, l’eco-
logo Robert Ricklefs scrive uno dei più interessanti
trattati della moderna ecologia con lo stesso titolo
del saggio di Linneo, “The Economy of Nature”,
dove affronta con un approccio critico l’utilizzazione
delle risorse naturali e pone la questione dell’etica
verso la biodiversità: “[…] la giustificazione logica per

La crisi dell’etica

I conflitti nel mondo sembrano inarrestabili ed in -
sanabili. Come Edgar Morin fa notare, verifichiamo
quotidianamente l’esistenza di antagonismi, disgre-
gazioni, comportamenti aggressivi accentuati nei
tempi moderni da rotture dell’etica ed incremento
dell’autonomia e dell’individualismo. Esiste quindi
una crisi etico-sociale, con il senso della responsa-
bilità ristretto e quello della solidarietà indebolito; è
una crisi individuo/società/specie, per contrastare
la quale è importante rigenerare le fonti dell’etica
(Morin 2005).
L’educazione sostenibile si occupa anche di questo:
la ricerca di maggiore armonia sociale. Alcune re-
centi sperimentazioni educative hanno lo scopo di
insegnare a gestire i conflitti (ad esempio: Camino e
Dogliotti 2004). La discussione sull’etica è molto
viva in campo filosofico-sociologico ed educativo;
anche Agenda 21 mette tra gli obiettivi irrinunciabili
l’equità, la giustizia, la solidarietà, la pace; un’etica
quindi verso i conspecifici.
Il pensiero moderno, tuttavia, ha riportato l’atten-
zione anche su un’etica del mondo naturale; molti
movimenti filosofici ed ambientalisti, ispirandosi alla
visione della natura romantico-ecologica di Henry
Thoreau (relazione, interdipendenza e olismo, con-
tatto con la Terra) e trascendentale-ecologica di
Aldo Leopold (Etica comunitaria e biocentrica), rin-
novano il problema etico verso le altre specie e la
Terra stessa (ad esempio, Naess 1994). L’educa-
zione dovrebbe prevedere una formazione scienti-
fico-ecologica, ma anche etica e morale: un’Etica
della Terra” (Leopold 1948) e della conservazione
ambientale. Le relazioni con la Natura e le nostre at-
titudini verso l’utilizzazione delle risorse terrestri di-

Esposizione sulla foresta pluviale sudamericana
all’American Museum of Natural History di New York.



Le moderne visioni scientifiche – ad esempio la teo-
ria di Gaia, l’idea sistemica e relazionale della vita e
l’interdipendenza delle componenti ecosistemiche
e della biosfera – ci stimolano a riconsiderare il 
rapporto con gli altri viventi e a descriverli come
coinquilini del nostro Pianeta o come sottosistemi
dell’unico sistema Gaia. I rinnovati atteggiamenti
ambientalisti-etici ci esortano a superare le consi-
derazioni utilitaristiche (la vita della specie umana
sulla Terra dipende dallo stato di salute del Pianeta),
ad assumere una responsabilità condivisa per la co-
struzione di una società giusta, sostenibile e pacifica
ed estendono a tutti i viventi lo stesso diritto alla so-
pravvivenza, al benessere e agli spazi ecologici di
esistenza, ricordando che siamo tutti membri della
stessa Comunità terrestre. Queste esortazioni, sotto
forma di principi e di appelli ad agire, sono molto
ben espresse ad esempio nella Carta della Terra
(2000), documento di intenti sostenuto ed accettato
da Istituzioni pubbliche e private e dalla società civile
di molti Paesi del mondo e nei Dieci principi di De-
mocrazia della Terra di Vandana Shiva (2006). Edgar
Morin (2004) indica che sono necessarie alcune
prese di coscienza miranti a formare un’etica pla-
netaria (I nove comandamenti; Morin 2004); tra 
queste: la presa di coscienza della “comunità di 
destino” che lega ogni destino umano a quella del
Pianeta, anche nella sua vita quotidiana; che le re-
lazioni umane sono devastate dall’incomprensione,
e che dobbiamo educarci alla comprensione non
solo di coloro che ci sono vicini, ma anche degli
estranei e di coloro che sono lontani dal nostro Pia-
neta; la presa di coscienza ecologica della nostra
condizione terrestre che comprende la relazione vi-
tale con la biosfera. La Terra non è la somma di un
pianeta fisico, di una biosfera e di una umanità: la

La sala delle specie estinte della Grande Galérie 
de l’Évolution (Muséum d’Histoire Naturelle di Parigi).

conservare la biodiversità si basa sul valore che at-
tribuiamo alle singole specie, valore che scaturisce
da molte considerazioni in relazione con il nostro in-
teresse e coinvolgimento personale. Durante tutta
la sua storia l’uomo ha mostrato nei confronti della
natura un senso di responsabilità ancora minore di
quello nei confronti dei suoi simili. Che le specie ab-
biano o non diritti naturali, questi non sono stati an-
cora riconosciuti nel passato, ed è improbabile che
siano accettati nel futuro. Per molti, i problemi pra-
tici della sopravvivenza personale rendono difficile il
vedere la natura come qualcosa di diverso da una
fonte di alimento e di combustibile; per alcuni la mo-
ralità è imposta più dall’avidità personale che dalle
preoccupazioni per gli altri, siano essi esseri umani
o non umani. In assenza di protezione morale, il 
valore delle singole specie si può dedurre soltanto
dal punto di vista dei loro benefici economici e ri-
creativi per l’umanità” (Ricklefs 1999).
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Terra è una totalità complessa fisica-biologica-an-
tropologica nella quale la vita è un’emergenza della
storia della Terra e l’uomo è un’emergenza della sto-
ria della vita. La relazione dell’uomo con la Natura
non può quindi essere concepita in modo riduttivo
o disgiunto (Morin 1999).
La sostenibilità, intesa come progetto di cam -
biamento culturale e sociale, è fondata quindi su
un’etica del rispetto, della comprensione, apprez-
zamento, solidarietà sociale ed ambientale. I musei
naturalistici hanno grandi possibilità di riuscita nella
promozione di questo approccio etico, sia attra-
verso i temi che propongono (molti argomenti disci-
plinari si prestano a conoscere, analizzare suggerire
soluzioni per i problemi socio-ambientali reali e con-
creti), che nell’approccio comunicativo e nella scelta
delle attività.
Quanto all’atteggiamento verso la Terra… l’educa-
zione museale può far conoscere il valore evolutivo
ed ecologico della biodiversità, sensibilizzare e pro-
muovere pratiche per la sua conservazione fondate
non solo su una consapevolezza utilitaristica, ma
anche sul riconoscimento del suo valore intrinseco.
Lo stesso approccio educativo va esteso alle com-
ponenti inorganiche del Pianeta, altrimenti viste 
unicamente nell’ottica del consumo e dello sfrut -
tamento. Molti musei naturalistici sono già promotori
dichiarati ed attori di successo nell’educazione
scientifico-ambientale, che sta “naturalmente” evol-
vendo verso l’educazione alla sostenibilità (Colucci-
Gray et al. 2006).
Gli obiettivi educativi di tutte le istituzioni culturali
vanno quindi ridefiniti all’interno di quelle che sono
considerate le esigenze educative primarie dei nostri
tempi. I musei naturalistici possono fornire contributi
decisivi all’educazione del XXI secolo ed in partico-

lare alla sostenibilità, proponendo una formazione
scientifico-naturalistica mirata a costruire pensiero
sistemico e complesso, capacità di immaginare (ed
impegnarsi per) un futuro e società migliori, di par-
tecipare alle decisioni pubbliche ed alle scelte am-
bientali, anche costruendo collaborazioni e partner-
ship. L’educazione deve essere capace di riattivare
la biofilia e l’empatia verso le altre specie viventi, di
costruire nuovi rapporti con la natura basati sulla
cura della Terra. L’ipotesi Gaia, coniata da James
Lovelock (1979, 1988) e Lynn Margulis (1998, 2002)
si presta a considerare la Terra ed i viventi in una 

Messaggio ai visitatori: i curatori esortano 
a conoscere e conservare la biodiversità 
(Darwin Center, Natural History Museum di Londra).



visione epistemologicamente più coerente, in ac-
cordo con il pensiero sistemico, complesso, ecolo-
gico ed evoluzionistico della scienza moderna, ma
anche eticamente più giusta e conveniente in una
prospettiva di conservazione. Questa considera in-
fatti il nostro Pianeta alla stregua di un sistema in
cui processi funzionali ed evoluzione delle compo-
nenti abiotiche e biotiche sono visti associati ed in-
separabili: un Pianeta vivente, capace di auto-so-
stenersi ed auto-regolarsi. La teoria di Gaia è più
funzionale ai principi educativi della sostenibilità che
mirano ad instaurare diversi rapporti con la Terra. 
Il paradigma della sostenibilità prevede tra l’altro
l’etica della cura, l’ecosaggezza, l’ecofilosofia, la 
responsabilità, la preservazione della vita selvatica,
la costruzione di una società ecologica.

Il Darwin Center del Natural History Museum di Londra 
ha l’obiettivo di far conoscere le preziose collezioni 
del Museo e di ispirare i visitatori ad aver maggior 
cura del nostro Pianeta.
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Presentare la natura nella prospettiva di Gaia (da
una visione ecosistemica ad una biosferica) impone
ovviamente una revisione delle conoscenze, delle
interpretazioni e delle presentazioni nei musei natu-
ralistici. In conclusione: educazione alla conserva-
zione, sostenibilità, democrazia della Terra e para-
 digma etico dovrebbero essere integrati negli obiet-
tivi educativi museali al pari di quelli storici di edu-
cazione scientifico-naturalistica. Michael Dixon, Di-
  rettore del Darwin Centre del Natural History Mu-
seum di Londra scrive sul sito web del Museo “The
Darwin Centre shows the public more of our vital 
research and our internationally important colle-
ctions. I hope the Centre will inspire people to think
about the natural environment differently and in 
turn inspire them to take better care of our planet”.
L’educazione alla sostenibilità richiede strategie di-
verse da quelle tradizionali e nuove sperimentazioni
(Sterling 2003). Numerosi musei scientifici naturali-
stici stanno costruendo percorsi educativi e rapporti
con il territorio ispirati a queste nuove prospettive
(molte ottime iniziative realizzate in campo nazionale
sono riportate in Falchetti e Forti 2010). Sta pren-
dendo forma quella che può essere indicata come
“Museologia della sostenibilità” (Falchetti 2010b),
che investe tutte le politiche museali.
Anche il progetto BiodiversaMente, ad esempio, av-
viato da numerosi musei naturalistici italiani in par-
tnership con il WWF (World Wildlife Fund) nazionale
negli anni 2010 e 2011, dedicati dall’IUCN e dal-
l’UNESCO all’educazione alla biodiversità ed alle 
foreste, ha l’obiettivo di far conoscere l’importanza
e la potenzialità della ricerca, conservazione ed 
educazione museale ai fini della sensibilizzazione 
al cambiamento di pensiero e relazione con la bio-
diversità.
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ESPLORARE NUOVE STRATEGIE EDUCATIVE,
TRA BUONE TEORIE E BUONE PRATICHE

Si riparte dal ruolo educativo di un museo naturalistico del XXI Secolo
e dagli obiettivi educativi riconosciuti a livello mondiale come prioritari.
Tra questi c’è sicuramente l’educazione scientifico-naturalistica, ma
un’educazione che ci prepari ad un progetto di sostenibilità e di futuro.
Con quali strategie? Quali temi? Quali approcci?
Se si accetta la visione moderna, complessa e dinamica di educazio-
ne e la si considera come un processo che implica tutti gli aspetti della
formazione di un individuo e la sua relazione con la società e l’ambien-
te, non ci si può concentrare solo sull’apprendimento formale o infor-
male (così viene definito l’apprendimento libero e volontario che si rea-
lizza al di fuori degli schemi e delle programmazioni istituzionali/scola-
stiche, in contesti culturali vari come musei, spettacoli, mostre, ecc.).
Pur mantenendo la sua specificità il museo naturalistico può contri-
buire in molti modi alla formazione del pensiero, alla strutturazione di
attitudini e comportamenti che possono avere un impatto significativo
sul piano individuale e nel cambiamento dei modelli sociali, cioè alla
rivoluzione necessaria auspicata dalle scienze della sostenibilità e
dall’educazione sostenibile.
L’attenzione dei musei ai modelli pedagogici e didattici, alle questioni
sociali, alla comunicazione, è cresciuta negli ultimi 20-30 anni ed 
ha indotto gli educatori ad una riflessione e un dibattito permanenti;
tutte le riviste di museologia hanno oggi una sezione dedicata all’edu-
cazione (ad esempio Curator o, in campo nazionale, Museologia
Scientifica); inoltre, riviste scientifiche e di educazione o comunicazio-
ne scientifica, come ad esempio Evolution: Education and Outreach o
il Journal of Biological Education o Public Understanding of Science,
accolgono contributi sull’educazione museale. L’orientamento nella
pratica educativa di molti musei resta fondato su forme di divulgazione

RISORSE E STRATEGIE MUSEALI 
PER UN’EDUCAZIONE POST-MODERNA



Modello tridimensionale di cellula 
al Natural History Museum di Londra.       
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e didattica disciplinare, ma la tipologia delle espe-
rienze si è ampliata rispetto alle rituali visite guidate
o ai laboratori e si utilizzano anche forme espressi-
ve informali e non tradizionalmente museali. Nuovi
temi vengono proposti, come quelli ecologici e 
della emergenza/conservazione ambientale o an -
che questioni di interesse sociale, come salute, 
alimentazione, applicazioni tecnologiche, biotecno-
logie, ecc.
I cambiamenti maggiori si possono scorgere nelle
forme comunicative. In molti musei i modelli tra-
smissivi sono stati abbandonati sia nell’interazione
tra educatori e visitatori (ad esempio nelle visite gui-
date che possono svolgersi in forma più interlocu-
toria e dialogata, nei laboratori che propongono at-
tività sperimentali e pratiche), sia nelle esposizioni
(organizzate in forma meno didascalica e più inte-
rattiva), che negli incontri con i pubblici (che si svol-
gono anche con modalità più partecipative e meno
formali come i focus group o gli happy hour o i caf-
fé scientifici). Il coinvolgimento dei visitatori è rico-
nosciuto come fondamentale sia nell’esperienza
della visita che nella scelta dei temi ed anche nella
valutazione delle attività del museo.
Tuttavia, le prospettive educative che contemplano
la sostenibilità sono complesse, come sono com-
plessi i fenomeni di cui si occupano; non vedo-
no quindi separate nella formazione dell’individuo
l’area culturale da quelle sociale-politica ed am-
bientale, l’area cognitiva da quella etica e nemme-
no le aree disciplinari tra loro e incoraggiano una
molteplicità di forme espressive, linguaggi misti, 
interdisciplinari. L’educazione del XXI secolo deve
promuovere infatti il pensiero sistemico, comples-
so, relazionale ed ecologico, la trans e meta-disci-
plinarità (Morin 2001); ha quindi come riferimento Happy hour al Museo Civico di Zoologia di Roma.

altri paradigmi e si colloca nell’ambito di “nuovi oriz-
zonti cognitivi, epistemici, etici” (Mortari 2001).
Per questa educazione non esistono percorsi defi-
niti e certi, ma certamente molte proposte interes-
santi e esperienze stimolanti; il progetto educativo
dei musei naturalistici è quindi tutto da immaginare,
esplorare, sperimentare e valutare.

Ripartire dai contesti… 

Dopo la diffusione della teoria generale dei sistemi
(Bertalanffy 1983) e del pensiero complesso (ad
esempio Morin 1993), il contesto teorico e paradig-
matico post-moderno è quello di una cultura in
transizione, che ha vissuto e vive ancora rivoluzioni
come quella delle nuove scienze sistemiche, che si
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per stare nell’incertezza, sviluppare un atteggia-
mento empatico verso il mondo circostante (Mortari
2001). La flessibilità, intesa come potenziale non
impegnato di cambiamento, per Bateson (2002) è
una delle chiavi per far fronte alla crisi sistemica;
flessibilità delle idee, flessibilità delle persone, delle
civiltà… che devono armonizzarsi con la flessibilità
dell’ambiente. La diversità è importante, non solo
per accogliere la diversità genetica e di esperienza
delle persone, ma anche per creare la flessibilità e 
il “pre-adattamento” necessari ad affrontare muta-
menti imprevedibili.
Per una tale forma di educazione vanno proposti,
anche nei musei naturalistici, temi ed approcci che
implichino riflessioni di carattere sistemico e com-
plesso, temi inter- transdisciplinari ed integratori, te-
mi ecologici capaci di far scorgere le connessioni
tra diversi fenomeni della realtà e tra diversi saperi.
Ad esempio, l’approccio moderno alle strutture ed
alle organizzazioni dei viventi è quello che li descrive
come sistemi aperti che scambiano materia, ener-
gia ed informazione con l’ambiente esterno e ne
evidenzia le proprietà emergenti ad ogni diverso li-
vello di organizzazione sistemica, dalle cellule fino
alle comunità biotiche. La diversità è una proprietà
emergente dei viventi e la biodiversità viene descrit-
ta come “organizzata” in livelli crescenti di comples-
sità, dalle bio-macromolecole fino agli ecosistemi
ed ai paesaggi. Le reti della vita (alimentari, ecolo-
giche, biogeochimiche…) sono espressioni di una
visione relazionale. L’approccio ecologico all’am-
biente, nasce da una visione sistemica; in partico-
lare il modello dell’ecologia del paesaggio si pre-
senta come la sintesi dell’interazione tra sistemi 
naturali e sistemi umani culturali, sociali, economici,
politici. Con lo stesso approccio si interpreta oggi il

confronta con l’intercultura, la multicultura, la glo-
balità, la multidimensionalità.
L’epistemologia è quindi orientata verso la com-
plessità, contempla il caos e l’imprevedibilità, l’ab-
bandono del determinismo, del riduzionismo, del
pensiero lineare. L’educazione scientifica è quindi
un’educazione che pur non rinunciando all’analisi,
insegna a costruire visioni di sintesi e globali, ricer-
ca le interconnessioni tra fenomeni dell’universo, 
si interessa di organizzazioni, processi e relazioni
complesse. Le forme di pensiero di cui si auspica
la promozione attraverso l’educazione sono quelle
che Gregory Bateson (2002) ha definito “ecologia
della mente”, cioè modi di pensare capaci di prati-
care la ricerca di relazioni, approcci sistemici, abilità
di pensiero ecologiche, e che prestino attenzione
alla qualità delle cose e dei fenomeni; che sappiano
praticare atteggiamenti quali il saper osservare, sa-

La Galleria della Terra al Natural History Museum 
di Londra. Molte diversi linguaggi e forme 
di comunicazione caratterizzano questa esposizione.
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Il modello e la domanda richiamano l’attenzione 
del visitatore in questa esposizione sulle cellule 
al Natural History Museum di Londra.

mondo inorganico, di cui si vede l’organizzazione
sistemica ed il dinamismo delle relazioni. Siamo ca-
paci di pensare alle componenti dell’universo, inclu-
sa la Terra come sistemi interagenti e in evoluzione.
Qualsiasi tema della natura affrontato con queste
prospettive può contribuire a costruire forme di
pensiero capaci di affrontare la complessità non so-
lo dei saperi ma anche degli eventi dei nostri tempi.
Anche la modalità con cui si presentano i fatti ed i
contenuti della scienza influisce sulla formazione di
conoscenze, di opinioni, strategie, orientamenti ed
ha il suo impatto sul piano educativo in quanto co-
munica implicitamente diverse visioni epistemologi-
che, concettuali ed etiche. L’educazione scientifica,
infatti, qualunque siano la forma e il mezzo del
messaggio, mette in gioco non solo informazioni
ma anche valori e concezioni sul sapere, sulla na-
tura, sul suo uso nella società (Caravita 2010). Il
mondo vivente è particolarmente carico di aspetti
ideologici: quelli che investono l’ambito etico, i mo-
di di intendere l’origine e la natura della vita, il rap-
porto con tutti i viventi uomo compreso, e quelli
epistemologici che riguardano la complessità dei
modi di funzionare del mondo biologico e delle sue
relazioni con la società umana. L’insegnamento e la
divulgazione contribuiscono anche alla formazione
di cittadinanza e un approccio attento, una consa-
pevolezza ed un’etica nella comunicazione e stimoli
alla riflessione devono essere componenti rilevanti
dell’azione educativa per accrescere la consapevo-
lezza del complicato intreccio tra conoscenze, va-
lori e pratiche sociali. Si dovrebbe prestare atten-
zione al passaggio di messaggi impliciti attraverso
immagini, schematizzazioni, metafore ed analogie,
ambienti e situazioni create per i destinatari della
comunicazione (Caravita 2010). Non si può tradire

la complessità in nome della maggiore presunta
chiarezza del messaggi, perché ciò ha conseguen-
ze rilevanti sui modelli mentali (Caravita 2010).
Nei musei, in nome della “semplificazione”, fre-
quentemente si porta avanti ancora una scienza 
lineare deterministica, positivista, oggettiva, soprat-
tutto nella divulgazione.
Il museo naturalistico può essere promotore di
cambiamento del pensiero, quando stimola i visita-
tori a porsi domande significative e li aiuta ad espli-
citarle, ad osservare i reperti attribuendo significati
all’osservazione, ad analizzare oggetti e fenomeni
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I ragazzi si cimentano con i quesiti posti dalle schede
interattive nello Zoolab del Museo Civico di Zoologia 
di Roma.

Esposizione sui cicli biogeochimici all’American Museum
of Natural History di New York.

ricercando relazioni e connessioni, a formulare pro-
blemi, a incrementare il ragionamento critico ed il
dibattito, a trasferire ad altre situazioni e contesti gli
stessi criteri di ragionamento, cioè a praticare gli
schemi di pensiero scientifico-ecologico. 
Per questi scopi sono più idonee esposizioni ed
esperienze didattiche proposte sotto forma proble-
matica e non assertiva, dimostrativa; che propon-
gono anche questioni irrisolte più che risposte e 
soluzioni precostituite; che raccontano risultati, ma
accompagnati dai metodi ed i procedimenti che li
hanno prodotti; che fanno conoscere diatribe, con-
testazioni, incertezze, dubbi della scienza; che met-
tono in evidenza provvisorietà del sapere e diverse
possibilità di soluzione e punti di vista; che evocano
relazioni con altre situazioni e contesti; che for -
niscono molteplicità di spiegazioni su cui riflettere,
insegnano la precauzione nelle conoscenze, nelle
interpretazioni e nelle scelte.

Il paradigma costruttivista in museo

I punti di forza delle teorie dell’educazione e della
comunicazione sono ancora rappresentati oggi nel-
la e dalla psicologia costruttivista, che si è affermata
in tutti i campi educativi e comunicativi, imponendo
modelli attivi e partecipativi di conoscenza, riducen-
do spazio e credibilità alle dinamiche trasmissive. In
campo museale il paradigma costruttivista incontra
molti favori ed ha ispirato numerose sperimentazio-
ni e nuove concezioni museali. L’hands on ha come
riferimento approcci costruttivisti: partecipazione
diretta, esplorazione, coinvolgimento, scoperta, co-
struzione di conoscenza attraverso esperienze. Il
museo costruttivista è diventato una aspirazione
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Esposizione sui problemi del nuoto al Natural History
Museum di Londra.

per molti museologi (Hein 1995, lo ha anche teoriz-
zato), ma non è codificato come realizzarlo. Poiché
nella visione costruttivista le conoscenze vengono
costruite autonomamente ed attivamente dal sog-
getto, l’educatore (o comunque chi realizza eventi
o mostre, esposizioni, ecc.) è in sostanza un “orga-
nizzatore” del sapere ed ha il compito non di trasfe-
rire informazioni, ma di costruire/programmare a
sua volta le occasioni e le esperienze attraverso le
quali chi apprende possa costruire la sua cono-
scenza. Il modello costruttivista si scontra quindi
con tutte le situazioni che riproducono la trasmis-
sione di conoscenze e la passività di chi dovrebbe
conoscere. L’interattività riferita non solo alla rela-
zione con le persone, ma anche con gli oggetti, i
testi, le esposizioni, ecc., la possibilità di esplorare,
sperimentare, di realizzare prodotti, di interrogarsi,
di richiamare alla mente le proprie conoscenze e
confrontarle con diverse idee e visioni, compresa
quella scientifica, è la sostanza del costruttivismo 
in museo.
Poiché l’apprendimento – o il cambiamento con-
cettuale – è concepito come un processo attivo di
ristrutturazione degli schemi cognitivi, gli interessi,
le capacità percettive, le conoscenze e culture
preesistenti assumono grande importanza. I per-
corsi educativi che hanno finalità di apprendimen-
to/conoscenza, ma anche cambiamenti di atteg-
giamenti o di interessi – o l’ecologia della mente –
dovrebbero partire dai saperi dei visitatori o comun-
que dalle idee più diffuse, stabili o abituali nel con-
testo culturale di appartenenza; richiamarle nel cor-
so delle nuove esperienze di conoscenza; fornire
occasioni per metterle in discussione, confrontarle
con altre realtà e forme di conoscenza (La frequen-
za d’uso di una data idea diviene un fattore deter-

minante di sopravvivenza in quell’ecologia delle
idee che chiamiamo “Mente”. […] Ma la sopravvi-
venza di un’idea è determinata anche dalla sua re-
lazione con altre idee. Le idee possono sostenersi
a vicenda o contraddirsi l’un l’altra; possono com-
binarsi con maggiore o minore facilità. Possono in-
fluire l’una sull’altra in modi complessi e sconosciu-
ti…”. Bateson 2002). Le esperienze educative, in
particolare quelle scientifiche, affinché possano as-
sumere significato per chi conosce, debbono con-
sentire un appoggio al reale, al concreto, al familia-
re, al quotidiano, alle esperienze ed al vissuto, rife-
rirsi alla cultura comune e non solo a quelle formali,
utilizzare anche linguaggi più popolari non solo
quelli specialistici.
La percezione gioca un ruolo fondamentale in tutte
le attività di conoscenza; pertanto esperienze che



Laboratorio sugli Insetti con giovanissimi visitatori 
al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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Un laboratorio didattico hands-on al Natural History
Museum di Londra.

Costruzione di modelli durante un laboratorio 
di Paleontologia al Museo Civico di Zoologia di Roma,

sollecitano e coinvolgono tutte le capacità senso-
riali, non solo la visione, possono favorire l’appren-
dimento. Gli oggetti, gli esemplari, i reperti sono
fondamentali nell’attivazione di capacità sensoriali-
percettive, nel creare la realtà dei contesti, nello sti-
molare domande, nel suscitare emozioni e curiosi-
tà. Anche una visita guidata nei musei, quindi, può
essere trasformata in un’esperienza di stampo co-
struttivista se arricchita mediante l’interazione con
gli oggetti e con un dialogo che lasci spazio di
espressione ai saperi, alle domande ed al confronto
di tutti i partecipanti.

Diverse intelligenze, diverse educazioni 

Le rivoluzioni più significative che maggiormente
possono orientare le scelte educative e comuni -
cative dei musei sono connesse con la teoria del -
le intelligenze multiple, l’intelligenza emotiva e la 
scoperta del valore delle emozioni nelle attività di
conoscenza.
Howard Gardner (1987) ha rivoluzionato il modo in
cui possiamo concepire l’intelletto proponendo un
concetto di intelligenza multipla e complessa; ha in-
fatti suggerito che gli esseri umani sono dotati di un
numero variabile di facoltà/competenze intellettive
relativamente autonome tra loro e ne ha descritte
almeno nove: l’intelligenza logico matematica, la lin-
guistica, la spaziale, la musicale, cinestetica, intra-
personale, interpersonale, naturalistica ed esisten-
ziale. Le varie “forme della mente” presenti in tutti
gli esseri umani possono essere plasmate e com-
binate da individui e culture in una varietà di modi
adattativi; sono connesse ed interagiscono tra loro
con modalità complesse e tutte possono essere
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So quel che fai

I neuroni specchio sono conformati per

aiutarci a comprendere subito e senza

necessità di ragionamento, dalle azioni

più elementari a quelle più complesse,

basandoci unicamente sulla nostra

esperienza motoria. Sono dunque

fondamentali per costruire l’esperienza

che è all’origine delle nostre capacità di

agire come soggetti individuali, ma

anche e soprattutto sociali (Rizzolatti e

Sinigaglia 2006).

sviluppate fino a raggiungere elevati livelli di com-
petenza.
Nelle nuove idee di educazione le intelligenze sono
viste come processi/strumenti di conoscenza; ogni
forma di intelligenza può contribuire al raggiungi-
mento di obiettivi educativi e di comprensione. Si
può quindi costruire conoscenza attraverso tutte le
forme della mente e nell’intero arco della vita.
Molti musei naturalistici hanno interiorizzato la visio-
ne di Gardner – che viene largamente sostenuta
dalla pedagogia e psicologia moderna – scegliendo
di offrire esperienze diverse capaci di attivare varie
competenze e forme di intelligenza, come strumenti
che possano aiutare la comprensione, la costruzio-
ne di conoscenze, ma anche di valori ed abilità. Più
variate sono le strategie educative utilizzate ed i lin-
guaggi del museo, maggiori sono le possibilità di
stimolare diverse intelligenze e avere successo con
la diversità culturale e attitudinale delle persone.

Il valore delle azioni e delle emozioni

Le scoperte sull’attività dei neuroni specchio, com-
piute presso l’Università di Parma da una equipe di
neurobiologi italiani, tra i quali Giacomo Rizzolatti e
Corrado Sinigaglia, hanno generato un entusia-

smante quadro teorico sul funzionamento di questi
neuroni e della mente. I neuroni specchio hanno la
prerogativa di attivarsi sia quando qualcuno compie
un’azione, sia quando si guarda qualcun altro che
la compie. “È negli atti” che la nostra esperienza
dell’ambiente e le cose assumono immediatamente
significato. Si assottigliano quindi i confine tra pro-
cessi percettivi, cognitivi e motori e la loro distinzio-
ne diviene artificiosa: non solo la percezione appare
immersa nella dinamica dell’azione, risultando più
articolata e composita di come in passato era stata
pensata, ma il cervello che agisce è anche ed in-
nanzitutto “un cervello che comprende” (Rizzolatti
e Sinigaglia 2006). Molte delle nostre capacità co-
gnitive poggiano su questa comprensione.
I neuroni specchio si attivano anche nella percezio-
ne delle proprie e delle altrui emozioni, che, come
le azioni, risultano quindi immediatamente condivi-
se tra individui. Le emozioni hanno un ruolo deter-
minante nelle scelte che facciamo, nell’ispirare i no-
stri comportamenti, soprattutto quelli di sopravvi-
venza, come già aveva intuito Charles Darwin, che
attribuiva alle emozioni un valore adattativo. Siamo
di fronte quindi ad una significativa rivalutazione
della dimensione emotiva della natura umana.
La rivalutazione delle emozioni ha permesso di de-
finire più precisamente l’intelligenza emotiva, cioè la
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Preparazione di modelli durante un laboratorio 
sugli scheletri al Museo Civico di Zoologia di Roma.

Toccare prego! Un invito a smontare e rimontare 
il modello al Nàrodnì Muzeum di Praga.

capacità di comprendere ed utilizzare al meglio i
vissuti interiori propri e degli altri, che si traduce 
in una migliore fiducia in se stessi, adattabilità, em-
patia e disponibilità all’apprendimento (Goleman
1996). Antonio Damasio (1995) ha sostenuto il
grande valore delle emozioni al pari dei fattori razio-
nali nel funzionamento della mente e l’integrazione
di fattori sensoriali nel funzionamento della coscien-
za. Secondo Damasio le emozioni non si contrap-
pongono alla cognizione, ma dialogano con questa
e contribuiscono al processo del ragionamento;
queste influiscono, ad esempio, sulle decisioni, sul-
la memoria, sull’immaginazione e sull’intuizione.
“Por mente al corpo” […]. “L’idea che sia l’intero or-
ganismo, anziché il corpo da solo o il cervello da
solo, a interagire con l’ambiente, il più delle volte ri-
ceve scarso credito […]. Eppure quando vediamo,
udiamo, tocchiamo, gustiamo, annusiamo, all’inte-
razione con l’ambiente partecipano il corpo e il cer-
vello…” (Damasio 1995). I sentimenti sono altret-
tanto cognitivi quanto qualsiasi altra immagine per-
cettiva e altrettanto dipendenti dalla corteccia cere-
brale. I sentimenti hanno voce in capitolo sul modo
in cui il resto del cervello e la cognizione svolgono 
i propri compiti. La loro influenza è immensa (Da-
masio 1995).
Contemporaneità e complementarità del fare e
pensare, del sentire e pensare, del provare emo-
zioni e pensare sono adattamenti (intesi in senso
biologico-evolutivo) della natura umana e rappre-
sentano un grande potenziale di conoscenza e di
crescita esperienziale e culturale, che può trovare
nei musei naturalistici una grandiosa possibilità di
espressione. Il contesto museale, infatti, sollecita
parimenti gli aspetti razionali, emotivi e varie abilità
pratiche.
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SPERIMENTARE DIVERSE FORME 
DI COMUNICAZIONE, INTERATTIVITÀ 
E PARTECIPAZIONE

Un nuovo paradigma nella comunicazione implica,
da parte dei musei, di trovare forme idonee di dia-
logo, negoziazione e mediazione con i visitatori e
quindi di accordarsi sui significati e cercare di con-
dividerli con loro, accettare come legittimi più lin-
guaggi e non solo quelli della scienza, sperimentare
modelli comunicativi più aperti ed inclusivi.
I linguaggi in particolare… intendendo con questo
termine non solo quelli verbali o logico-razionali, ma
anche iconici, dei gesti, artistici, ecc., dovrebbero
confrontarsi e dialogare con i linguaggi formali delle
discipline. La pluralità dei linguaggi, dei simboli e
delle esperienze in museo incoraggia la creatività,
l’immaginazione e la partecipazione, aiuta a gestire
l’inter-transdisciplinarità, l’intercultura. La narrazio-
ne, secondo Bruner (2002) è la forma più vicina alla
struttura mentale e comunicativa umana ed è parte
integrante anche della comunicazione nelle esposi-
zioni museali scientifiche; ma una molteplicità di for-
me narrative (storie, fiabe, miti, novelle, tradizione
della parola possono arricchire e facilitare l’espe-
rienza di conoscenza museale). Come Edgar Morin
(2007) sottolinea, è stato rivisitato il conflitto tra
pensiero razionale e pensiero simbolico-mitologico-
magico: “La mitologia umana […] a lungo si è cre-
duto che il mito fosse un’illusione primitiva, nata da
un uso ingenuo del linguaggio. E invece […] appar-
tiene non tanto a un pensiero arcaico superato
quanto a un Archi-Pensiero sempre vivo…”. Il pen-
siero mitologico fornisce spiegazioni solo apparen-
temente ingenue, ed invece ricche di significati, ba-
sate su ragionamenti fondati e capaci di rivelare in-

La parete interattiva al Darwin Center 
(Natural History Museum di Londra).

Esposizione sul dugongo con il mito delle sirene 
(Natural History Musem di Londra).
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dizi per riflettere sull’andamento dei fenomeni natu-
rali. Molte narrazioni mitologiche vengono utilizzate
nell’insegnamento dell’astronomia e della biologia
(ad esempio: Falchetti e Lanciano 2010) anche per
mettere a confronto diverse cosmogonie indigene,
interpretazioni tradizionali del mondo o storie del-
l’origine e trasformazioni della vita e dell’universo
con quelle della scienza.
Tutti i capolavori della letteratura sono stati capo -
lavori della complessità; (Morin 1999) e quindi il 
linguaggio letterario è propedeutico al pensiero
complesso.
Numerosi stimoli (con successi documentati) na-
scono dalle sperimentazioni impostate sull’associa-
zione storia e scienza, arte e scienza; queste offro-
no una molteplicità e ricchezza di espressioni, che
possono apportare significativi contributi alla mu-
seologia naturalistica, sia nel campo delle esposi-
zioni che degli interventi didattici e divulgativi.
Anche l’uso di tecniche comunicative proprie del
teatro, della letteratura, della poesia, della musica,
sta aprendo nuove prospettive per il coinvolgimen-
to del pubblico. ”La conoscenza vissuta è fatta di
corrispondenze feconde tra piani diversi del cono-
scere […]. La direzione è quella di una cultura
scientifica e pedagogica della scienza che superi gli
angusti confini della settorialità che sempre più avrà
senso solo come luogo di organizzazione tempora-
nea di aree orientative della conoscenza. Il futuro
dovrebbe ormai delinearsi nella capacità di far in-
contrare ambiti disciplinari diversi in vista di una cul-
tura viva che coinvolga non come mero materiale
della memoria, ma diventi il più possibile possesso
organico dell’intera persona. Per questo non si trat-
ta di rendere digeribili le nozioni scientifiche con
suggestivi abboccamenti, quanto rendere arte e

Performance teatrale e musicale 
al Museo del Fiore di Acquapendente.

Performance teatrale nella Notte di Halloween 
al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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Realizzazione virtuale di vetrine espositive sugli Uccelli 
al Museo Civico di Zoologia di Roma.

La sala del disegno naturalistico 
al Natural History Museum di Londra.

scienza discipline dialoganti contribuendo all’inte-
grazione di forme diverse di conoscenza” (Bramini
2010).
La rivalutazione dell’arte nella conoscenza scientifi-
ca costituisce uno dei cambiamenti paradigmatici.
Arte e scienza vengono ancora generalmente con-
siderate forme di conoscenza separate ed indipen-
denti. Anche Fritjov Capra ha invece messo in evi-
denza la connessione ed integrazione tra queste
due forme culturali ed espressive. Materia e forma:
lo studio della materia è lo studio di quantità che
vengono misurate; lo studio della forma è lo studio
delle relazioni che vengono mappate. Comprende-
re i modelli richiede visualizzazione e mappatura.
Questa è la ragione per cui ogni volta che lo studio
del modello è emerso, gli artisti hanno contribuito
in modo significativo al progresso della scienza.
Non c’è niente di più efficace dell’arte – che sia 
l’arte visiva, la musica, le rappresentazioni teatrali –
per sviluppare e raffinare una naturale abilità […] 
nel riconoscere ed esprimere modelli. Così l’arte
può essere un potente strumento per insegnare il 
pensiero sistemico, oltre a rafforzare la dimensio-
ne emotiva, componente essenziale dell’apprendi-
mento (Capra 2009). 
L’arte coinvolge infatti aspetti razionali ed emotivi,
aspetti cognitivi e percettivi, ha inoltre caratteristi-
che di interattività e di relazione tra chi la produce e
chi la interpreta/fruisce.
Anche Jorge Wagensberg (2005) sottolinea le po-
tenzialità del binomio arte-scienza nello stimolare
l’immaginazione e comprensione dei pubblici (intel-
ligibilità e bellezza, intuizione e comprensione) ed
elenca varie possibilità di lavoro e collaborazione tra
museologi ed artisti, sperimentate al Museo Co-
smocaixa di Barcellona.



Un pannello realizzato dall’artista 
illustratore-disegnatore Stefano Maugeri per 
un’esposizione al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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La bellezza merita un discorso a parte. Non viene
sufficientemente considerata una priorità nei musei
delle scienze, ed è ancora ritenuta una prerogativa
della visione artistica (o dei musei d’arte); ma anche
la bellezza viene oggi riconosciuta come stimolo e
modalità di conoscenza (“Beauty as a way of kno-
wing. The redemption of knowing through the ex-
perience of beauty”, Bignell 2009). Secondo gli
educatori ambientali, la bellezza della natura può
ispirare le persone a cambiare atteggiamento nei
confronti della natura stessa: anche l’apprezza-
mento estetico può costituire, infatti, uno stimolo
alla conoscenza, alla conservazione ed al rispetto. I
musei moderni possono esaltare la bellezza della

natura, riconoscerla come un grande valore e farla
conoscere ed apprezzare. I visitatori percepiscono,
notano la bellezza nelle esposizioni naturalistiche e
si sentono gratificati (Falchetti 2007). Artifici espo-
sitivi, testi, scelte di ambientazione nei musei natu-
ralistici possono mettere in scena la scienza che
racconta la struttura della natura, ma anche la sua
esaltante bellezza, e raccontare, con un sentire
propriamente darwiniano, l’evoluzione di infinite for-
me bellissime e meravigliose.
Nuovi cambiamenti paradigmatici, quindi! Dopo il 
ridimensionamento delle vecchie dicotomie cor-
po/mente, emozioni/ragione, pensiero/azione, molti
percorsi educativi che danno spazio al fare ed al
sentire si stanno affermando in tutti i musei ed è or-
mai definitiva la legittimazione di forme di educazio-
ne-comunicazione che implichino esperienze prati-
che e coinvolgimento emozionale, come il teatro e
le attività artistiche. Interessi, motivazioni, emozioni
e impegno personale condizionano i processi di 
apprendimento. 
Per questo sono importanti tutte le situazioni che
generano sensibilizzazione sul piano affettivo-emo-
zionale, le esperienze coinvolgenti e di libera e crea-
tiva interpretazione. Performativity è il termine inter-
nazionalmente usato, ora anche nei musei, per in-
dicare quelle pratiche “performative”, che implicano
cioè una partecipazione creativa e la realizzazione
o produzione di qualche prestazione del visitatore:
drammatizzazione, live performances, animazioni di
oggetti e spazi museali, produzioni artistiche, crea-
zioni fantastiche, giochi di ruolo, realizzazione di
contesti espositivi, ecc. Attraverso queste attività il
museo interviene attivamente nella costruzione di
realtà, soggettività, esperienze di conoscenza dei
suoi visitatori.

Una composizione artistica sulle nutrie realizzata 
da Kate Puxley (in foto) per una mostra sulla tassidermia
al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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Il museo che educa e comunica in silenzio

Ci sono nei musei forme di educazione/ comunica-
zione più esplicite e dichiarate o più implicite e si-
lenti, che comunque hanno una ricaduta cognitiva
ed emotiva non trascurabile. C’è già un messaggio
comunicativo e simbolico nel conservare ed espor-
re gli oggetti e gli esemplari nei musei: che a questi
si attribuisce un qualche valore (culturale/di bene
culturale e di bene naturale) nelle nostre società. Il
modo di esporli esprime la cura e la considerazione
che si ha di questi e la dimensione culturale all’in-
terno della quale li interpretiamo.
Molti altri sono i messaggi e i segnali silenziosi del
museo ed è dimostrato che il visitatore li percepisce
globalmente (Falk & Dijerking 2000). L’interazione
umana, ad esempio, comunica l’immagine e la
considerazione che il museo ha dei suoi pubblici;
parimenti l’allestimento delle esposizioni e le facili-
tazioni rivelano l’attenzione alle diverse esigenze di
età, abilità, preparazione culturale, interessi, ecc.
Gli edifici stessi hanno un valore/effetto semiotico;
comunicano ad esempio una visione della scienza
e dei valori che le si attribuiscono, che abbiamo 
visto cambiare nei secoli. 
Numerosi musei moderni sono costruiti con criteri
ispirati all’ecologia e alle forme naturali nell’aspetto
e nelle modalità di costruzione o si propongono co-
me sostenibili dal punto di vista ambientale, anche
con richiami visivi e strutturali alla natura. Gli spazi
stessi comunicano in un museo e sono determi-
nanti nell’effetto sull’apprendimento dei visitatori
(Falk e Dijerking 2000) e sul loro stato d’animo. 
La struttura narrativa peraltro in museo è articolata
in un percorso narrativo spazialmente e percetti -
vamente interpretabile dall’osservatore; lo spazio 

Al Darwin Center del Natural History Museum di Londra gli
spazi, le strutture e le trasparenze dei materiali facilitano il
contatto del pubblico con le collezioni e i curatori al lavoro.
Interno ed esterno dei laboratori sono collegati attraverso
appositi microfoni, affinché visitatori e curatori possono
dialogare. Il fine è di coinvolgere i visitatori e di farli sentire
parte integrante dell’impresa scientifica del Museo.
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è quindi prossemico ed ha un ruolo/effetto co-
mu nicativo.
Allestimenti ed esposizioni comunicano le concezioni
della scienza e le sue acquisizioni nel tempo; solo
cento anni fa sale o exhibit con ricostruzioni ambien-
tali non si incontravano nei musei naturalistici; le idee
evoluzionistiche e l’ecologia hanno ispirato nuove
forme narrative e interpretative.
Le esposizioni comunicano anche le scelte peda-
gogiche e comunicative del museo; ad esempio, se

questo privilegia modalità trasmissive o costruttive
nelle relazioni con i visitatori; se vuole un coinvolgi-
mento cognitivo, sensoriale ed emotivo; se esalta
la bellezza delle forme naturali come valore e stra-
tegia di sensibilizzazione.
Gli oggetti, gli esemplari, i reperti comunicano per
come sono scelti e disposti, per le idee che illu-
strano, per come fanno incontrare la cultura dello
scienziato/museologo e del pubblico, l’immaginario
e la conoscenza.
Ogni museo possiede un esprit du lieu, uno spirito
del luogo, che ne riassume il carattere, la storia, le
tradizioni, le tendenze e i visitatori lo percepiscono;
vale la pena ricordare il Museo di Storia Naturale di
Parigi, di Londra, ma anche di Firenze, di Milano, i
tanti nostri musei storici, ma anche, tra i più giovani,
il già citato Museo del Fiore di Acquapendente, e 
le suggestioni che sono capaci di suscitare.
Il museo comunica anche con il linguaggio simboli-
co o scritto. Le modalità di presentazione di un te-
sto parlano altrettanto di come i museologi si pon-
gono nei confronti della comunicazione verso i loro
pubblici: intento di chiarezza, mono o bidirezionalità
della comunicazione; trasmissione o costruzione di
conoscenze; atteggiamento paternalistico; dialogo
ed interazione, ecc. Anche l’atteggiamento filosofi-
co verso la scienza viene implicitamente comunica-
to ai visitatori; ad esempio, con approcci dogmatici,
lineari riduzionisti, positivisti, evoluzionisti...
Infine, le immagini hanno un loro potere comunica-
tivo, una valenza conoscitiva percettiva, cognitiva
ed emotiva che va oltre l’immagine stessa; il loro
uso illustrativo o dimostrativo fornisce ad esempio
un messaggio di museo didascalico o di rigore
espositivo, al contrario di un uso invece nelle sue
potenzialità poetiche ed espressive.

Un esemplare di storno indiano preparato da Maurizio
Gattabria, tassidermista del Museo Civico di Zoologia 
di Roma. La preparazione, attraverso il sovvertimento 
del punto di appoggio, suggerisce una fuga dell’uccello
dal suo piedistallo museale.
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IMMAGINARE MOLTEPLICI MODELLI 
DI VALUTAZIONE

Tutte le attività museali potrebbero/dovrebbero es-
sere soggette a valutazione, anche ai fini del Bilan-
cio sociale ed economico del museo, per verificare
ed auto-valutare la rispondenza alla mission, alle
aspettative del territorio, l’adeguatezza e l’efficacia
delle politiche istituzionali, la valenza delle esposi-
zioni o delle pratiche educative. Si valuta anche per
studi di mercato e di customer satisfaction. Posso-
no essere quindi coinvolti nella valutazioni tutti gli
attori e componenti del sistema museo. La valuta-
zione, tuttavia, è un’operazione complessa che ri-
chiede competenze teoriche e operative. Interagi-
sce con numerosi aspetti e livelli del sistema, quali
ad esempio l’organizzazione delle esposizioni, le
modalità comunicative, l’utilizzazione delle risorse e
del personale, le scelte progettuali, ecc.
La valutazione è comunque da considerare parte
integrante e di raccordo dei progetti e dei processi
educativi. La ricerca e la messa a punto di strumen-
ti di verifica efficaci e attendibili rientrano quindi nel
compito degli educatori e di tutti gli altri operatori
che nei musei partecipano alle attività comunicative
ed espositive.
Tuttavia, mentre nella Scuola la tematica della valu-
tazione è radicata ed intrecciata con quella della
progettazione curricolare e della verifica degli effetti
delle attività formative, nei musei, che pure perse-
guono obiettivi educativi, la maggior parte dei pro-
getti diretti ai pubblici resta senza valutazione. E
questa è una carenza che va colmata, in quanto la
valutazione permette di conoscere il gradimento, la
valenza, la qualità formativa e l’impatto sui pubblici
di una esposizione, di una mostra temporanea, di

La valutazione degli interventi educativi è considerata
un’attività fondamentale degli operatori museali.

un’esperienza didattica, ma anche di un software o
di una pubblicazione e di un qualsiasi altro evento
culturale del museo. Una valutazione efficace per-
mette di apportare consapevolmente cambiamenti
motivati e miglioramenti ai progetti educativi, ma
anche alle modalità di lavoro/intervento ed alla for-
mazione degli operatori. Infine, se coinvolge anche
i visitatori, li aiuta a riflettere su come hanno vissuto
l’esperienza museale, sui loro cambiamenti di idee,
sul loro ruolo di “attori” nella relazione con il museo.
Malgrado il riconoscimento della sua importanza, la



64

gimento di obiettivi prefissati, generalmente cogni-
tivi, similmente ai vecchi sistemi di valutazione sco-
lastica (oggi anche nella scuola si preferisce valuta-
re la costruzione di competenze). Premesso che
non è scontato che l’apprendimento sia immediato
e nemmeno che sia interiorizzato e definitivo, que-
sto approccio, basato sul presupposto che il visita-
tore debba o voglia apprendere, corrisponde ad
una visione lineare e deterministica dei fenomeni
educativi che non tiene conto della complessità
dell’esperienza e dei vari fattori che influenzano i 
visitatori e della loro diversità, di interessi, atteggia-
menti, preconoscenze, livello di preparazione. Pre-
suppone anche che le esposizioni e le attività edu-
cative siano univocamente ed automaticamente
decodificabili e le forme comunicative condivise. La
fallibilità di questo presupposto è stata verificata
anche attraverso inchieste sui visitatori del Museo
Civico di Zoologia di Roma, che hanno rivelato le
diverse e molteplici interpretazioni che danno delle
esposizioni ed i diversi impatti cognitivi ed emozio-
nali che vengono attivati dalla visita (Falchetti 2007,
2010a). I visitor studies hanno rivelato in tutto il
mondo che lo scopo delle visite al museo non è per
tutti i visitatori quello di imparare o conoscere o co-
munque conoscere ciò che i museologi ritengono
importante (e che quindi vanno a valutare). Ad ec-
cezione delle visite scolastiche, generalmente mo-
tivate proprio con lo scopo didattico e di apprendi-
mento, i musei si fruiscono liberamente e secondo
i propri interessi; inoltre, la visita mira anche ad una
funzione ludica e di intrattenimento, oltre che cultu-
rale. Il visitatore si aspetta un clima diverso da quel-
lo formativo e coercitivo scolastico (Schiele 2001).
Limitare quindi la valutazione all’accertamento del -
l’apprendimento può essere fuorviante e non suffi-

Un esempio di visitor studies realizzato al Museo Civico
di Zoologia di Roma (da Falchetti 2007).

valutazione rappresenta ancora uno dei maggior
problemi della museologia moderna. Molti studi
hanno messo in evidenza le difficoltà metodologiche
che si incontrano nelle procedure di valutazione e
nell’interpretazione dei risultati. I punti attorno ai
quali ruotano la ricerca e la discussione sono: gli
obiettivi della valutazione (da questo dipende la coe-
renza delle scelte e metodologie valutative, tempi e
fasi e destinatari delle verifiche); l’identificazione di
“cosa” sottoporre a verifica (impatto, performances,
risultati nell’apprendimento… viene ritenuta valuta-
zione anche la raccolta di opinioni, pareri, richieste
dei visitatori, ad esempio la front-end evaluation); i
soggetti da valutare (quali, quali campioni, ecc.); co-
me valutare (attraverso prove formali, test, interviste,
osservazione dei pubblici, ecc.), chi valuta (profes-
sionisti interni o esterni al museo, pubblici). Alcuni di
questi problemi sono stati affrontati anche in campo
nazionale, attraverso confronti e riflessioni sulle spe-
rimentazioni in atto (Celi e Trevisin 2012).
Una strategia adottata frequentemente in passato
– ma anche in alcune recenti ricerche – è consistita
nel valutare l’esperienza educativa museale attra-
verso la verifica dell’apprendimento o del raggiun-
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Diagramma del modello valutativo 
Generic Learning Outcomes (GLO).

ciente per rivelare la complessità delle dinamiche, il
valore, la qualità e la ricaduta di un’esperienza in
museo. In particolare, la valutazione per apprendi-
mento ed obiettivi prefissati non consente di rilevare
impatti imprevisti che possono comunque validare
un processo educativo al museo.
Andrew Pekarik (2010) ha proposto di abolire nei
musei le valutazioni per obiettivo, in considerazione
del fatto che simili forme di valutazione enfatizzano
una passiva acquisizione di informazioni e attitudini
piuttosto che una costruzione attiva di qualcosa di
nuovo e “personalmente” significativo per il visitato-
re. Inoltre, rinforzano una visione paternalistica del
museo, che stabilisce cosa sia importante e valido
per le conoscenze ed i comportamenti dei visitatori,
come avverrebbe a scuola o in famiglia. 
I musei sono contesti nei quali i visitatori possono
trovare opportunità di coinvolgimento che promuo-
vono la loro crescita personale intellettualmente,
emozionalmente e spiritualmente e nei modi che lo-
ro desiderano; per questo, compito dei musei è for-
nire il maggior numero possibile di opportunità di
stimolazione e crescita culturale del visitatore. Una
valutazione opportuna, per Pekarik, nascerebbe
solo dalla compartecipazione dei visitatori alla pro-
grammazione ed alla modifica delle esposizioni;
queste potrebbero essere sottoposte a valutazione
continua e riorganizzate di conseguenza, e divenire
esposizioni in continua evoluzione sulla base delle
osservazioni ed interpretazioni dei pubblici.
Un approccio diverso viene suggerito da una visio-
ne complessa e costruttivista dell’apprendimento e
dei processi formativi. I processi attivati nel corso di
un’esperienza educativa sono importanti quanto gli
esiti e quindi altrettanto interessanti ai fini della va-
lutazione; gli esiti, poi, non sono prevedibili con cer-

tezza, in quanto le reazioni agli eventi educativi so-
no correlate alle caratteristiche dei partecipanti ed
ai contesti in cui avvengono.
Cosa misurare/monitorare, allora? La valutazione
degli effetti delle visite è messa in discussione. È
stato suggerito di sostituire il concetto di effetto con
quello di “impatto”, che appare meno restrittivo 
e determinista. La National Science Foundation’s
(NSF) Informal Science Education ad esempio, ha
sviluppato un programma di monitoraggio per regi-
strare l’impatto delle esposizioni con una prospetti-
va più ampia ed ha identificato sei categorie di va-
lutazione: consapevolezza, conoscenza o com-
prensione, coinvolgimento o interesse, attitudini,
comportamenti, abilità ed “altro”. Una categorizza-
zione simile, conosciuta come Generic Learning
Outcomes (GLO), è stata proposta in Gran Bre -
tagna e prevede come categorie: conoscenza e
comprensione, abilità, attitudini e valori, divertimen-
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gomento l’ha colpita di più…), ma anche una serie
di altri elementi connessi con la visita: l’interesse e
il coinvolgimento, la motivazione e gli stimoli susci-
tati, il progetto di approfondire o tornare in Museo,
cambiamenti di opinione, di valori, i commenti per-
sonali, suggerimenti di cambiamento, ecc.
Anche l’osservazione del pubblico si sta diffonden-
do come pratica valutativa, prendendo a prestito i
metodi dell’etologia, con tutti i limiti che derivano
dell’interpretazione soggettiva dei comportamenti
rilevati nei visitatori.
Per la valutazione dei progetti educativi, incluse le
esposizioni, si sono rivelate idonee anche procedu-
re di stile fenomenografico, basate cioè sulla misura
del cambio di concezione o di approccio rispetto
all’oggetto dell’apprendimento e sulla consapevo-
lezza della variazione di prospettiva da parte di chi
vive l’esperienza. Un esempio di valutazione feno-
menografica di un’esposizione e delle esperienze
educative ad essa collegate si trova in Falchetti
2012. Attraverso varie prove di verifica sono stati
valutati cambiamenti di conoscenze, di atteggia-
menti, di abilità e di interessi dei visitatori in vari
tempi e fasi delle visite, inoltre coinvolgimento e
partecipazione durante le esperienze, per avere un
quadro più ampio possibile dell’andamento dei pro-
cessi educativi e delle trasformazioni concettuali,
emotive e operative prima e dopo le visite all’espo-
sizione.
Per i progetti educativi scolastici le procedure di va-
lutazione sono facilitate certamente dalla definizione
di obiettivi didattici. La maggior parte degli inse-
gnanti, infatti, chiede e si aspetta effetti sulle cono-
scenze dei ragazzi; esistono varie metodologie che
valutano l’incremento delle conoscenze, parago-
nando quelle di ingresso e quello dopo le visite. Ma

to, ispirazione e creatività, azioni, comportamenti e
progressi.
L’aspetto interessante di queste categorizzazioni è
certamente l’ampliamento dei parametri di valuta-
zione, ma soprattutto il riconoscimento della varietà
degli effetti che ci si può attendere dalle visite in
museo e della loro validazione in campo educativo.
La relazione educativa con il museo può articolarsi
attraverso una serie di campi o domini educativi,
non solo quello strettamente cognitivo e comun-
que, tutti questi domini, compreso il divertimento
ed il piacere costituiscono parte integrante della
complessità sistemica dei processi educativi. Que-
sti approcci mettono in discussione anche le meto-
dologie di valutazione che, di fronte ad un fenome-
no complesso, non possono essere limitate a prove
oggettive e quantitative (come test e questionari 
a risposte chiuse), ma debbono prevedere anche
analisi qualitative-interpretative. Queste ultime, fon-
date su paradigmi costruttivisti, hanno come focus
l’esplorazione di dinamiche di interazione, e si ba-
sano su una visione del mondo come realtà social-
mente costruita, che implica quindi diverse pro-
spettive. La valutazione interpretativa è il risultato
della mediazione tra diversi valori e punti di vista di
tutti i partecipanti.
Diverse strategie di valutazione sono state speri-
mentate coinvolgendo il pubblico, ad esempio l’in-
tervista; in questo caso è la percezione del visitato-
re che definisce la qualità dell’esperienza, ma resta
sempre il problema dei parametri che si scelgono
per strutturarla e valutarla. Al Museo Civico di Zoo-
logia di Roma è stata sperimentata più volte questa
strategia, includendo nelle domande non solo la
percezione dell’apprendimento (cosa ritiene di aver
imparato, cosa ricorda maggiormente… quale ar-



Pannello di ringraziamento ai visitatori per il loro 
contributo alla valutazione della mostra AQUA, 
realizzata al Centre des Sciences di Montréal.
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museale e mette a rischio possibili impatti di valen-
za educativa paragonabili alla conoscenza.
Sviluppare una valutazione costituisce “un esercizio
drammatico di immaginazione” (Cronbach 1983). È
stata sperimentata la sua difficoltà già nell’orizzonte
delle pratiche consuete nei musei. Con l’amplia-
mento degli obiettivi educativi (educazione ambien-
tale, conservazione, sostenibilità, ecc.), dei temi e
delle esperienze dei musei moderni, la valutazione
delle esperienze educative costituisce uno stimo-
lante obiettivo di ricerca e un banco di prova delle
competenze e capacità degli educatori museali.
L’esercizio di immaginazione potrebbe ispirarsi ai
seguenti punti di riferimento: i processi educativi e
le esperienze in museo sono assimilabili a fenomeni
complessi; richiedono pertanto procedure che ten-
gano conto anche dei processi, dei contesti e dei
molteplici fattori coinvolti. Esistono modalità e tec-
niche standardizzate, ma queste possono esser li-
mitatamente o affatto applicabili ai processi attivati
dall’esperienza museale; occorre pertanto essere
aperti a modelli molteplici di valutazione. Modalità
di valutazione oggettiva/quantitativa o interpretati-
va/qualitativa possono essere utilizzate, commisu-
randone di volta in volta l’opportunità rispetto ai
contesti ed ai modelli educativi/comunicativi che si
scelgono. I fenomeni complessi richiedono tuttavia
pratiche flessibili, aperte, costruttive, creative che
lascino spazio alla partecipazione di chi viene valu-
tato. È opportuno appropriarsi del presupposto che
non sono possibili generalizzazioni ed omologazio-
ni: ogni individuo è diverso, ogni contesto è diver-
so, ogni esperienza educativa è diversa, ogni mu-
seo è diverso e pertanto può essere necessario im-
maginare, esplorare e sperimentare sempre diverse
e nuove forme di valutazione.

anche nel contesto delle visite scolastiche, appare
riduttivo considerare solo l’incremento dell’appren-
dimento e non altri elementi di cambiamento con-
cettuale, emotivo, pratico o valoriale che possono
avere le esperienze museali. Nelle valutazioni di pro-
getti educativi al Museo Civico di Zoologia di Roma,
accanto alle variazioni di conoscenze si registrano
negli studenti i cambiamenti di idee sui temi propo-
sti, sulle esperienze e sulla soddisfazione rispetto al-
le concezioni ed alle attese iniziali, coinvolgendoli
anche in un’autovalutazione ed un’esplicitazione
delle loro percezioni ed emozioni. Questa forma di
valutazione più attiva e partecipativa è coerente con
una visione costruttivista, che vede proprio nella ri-
strutturazione e nel cambiamento di idee l’interioriz-
zazione di nuove esperienze e saperi. Inoltre, riba-
dendo che i processi educativi non consistono solo
nell’apprendimento, vengono valutati cambiamenti
di interesse, valori ed atteggiamenti degli studenti e
la loro percezione personale del piacere e del diver-
timento. Molto spesso gli studenti dichiarano dopo
le esperienze in Museo di essere più interessati alla
natura, di “amare” di più gli animali o di aver supe-
rato “lo schifo” o le diffidenze verso di essi, di voler
partecipare alla conservazione degli ecosistemi, di
apprezzare maggiormente la biodiversità, di essere
più interessati alle scienze o alla biologia (ad es.: Vi-
sco 2007; Falchetti 2008; Bruckmann 2009). Altre
esperienze di valutazione testimoniano che nei mu-
sei naturalistici possono cambiare forme di pen -
siero, crescere interessi ed attitudini verso la natura
(ad es.: Falchetti 2007 e 2012).
I risultati di queste valutazioni fanno riflettere ancora
sugli obiettivi e le modalità delle visite scolastiche
nei musei; una eccessiva “scolasticizzazione” pe-
nalizza l’ampiezza e la potenzialità dell’esperienza
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Gli educatori museali stanno affrontando con consapevolezza e pro-
fessionalità i cambiamenti culturali in atto; portano avanti sperimen-
tazioni coraggiose e novità nelle forme comunicative. Ad oggi, non 
esistono codifiche su come organizzare i progetti educativi, ma molti
buoni esempi forniscono spunti per orientamenti e tendenze; d’altra
parte, gli obiettivi, i contesti, le risorse dei musei naturalistici sono di-
versi ed inoltre questi, come la maggior parte delle istituzioni culturali,
vivono la transizione tra tradizione ed innovazione, tra ruoli storici e
nuove richieste sociali. Tuttavia, sempre più spesso le buone pratiche
dei nostri musei sono sostenute da buone teorie. Molti riconoscimenti
positivi vanno a tutte le esperienze che coinvolgono attivamente i visi-
tatori, ispirate quindi alle teorie costruttiviste. La partecipazione attiva
è un punto fermo della museologia naturalistica moderna e come far
partecipare e far sentire attore il visitatore è uno dei principali elementi
di dibattito nel mondo museale (ricordo a proposito gli appelli e i pro-
getti di Inclusive Museum).
Le forme di comunicazione sono determinanti nel coinvolgimento e
nella stimolazione dell’interattività; anche queste debbono avere ca-
rattere partecipativo, dinamico, dialogante senza escludere alcuna ca-
tegoria di pubblici, tenendo conto cioè delle diversità. Un aspetto
ritenuto “un valore” o indicatore di qualità è la capacità del museo di
coinvolgere cittadini di ogni età, provenienza, linguaggio o livello socio-
culturale. Anche su questo tema/obiettivo il dibattito è vivo e le spe -
rimentazioni numerose. La museologia moderna deve rispondere a
visitatori diversificati ed esigenti, sottoposti a stimoli sempre più com-
petitivi nel campo dell’edutainment o del tempo libero, ma anche a
nuovi cittadini di diversa cultura o a cittadini che per ragioni personali
o sociali non si sentono rappresentati dalle o nelle attività di un museo.
È quindi una museologia in evoluzione che esplora e sperimenta cer-
cando di essere all’altezza delle nuove esigenze. Per questo, le attività
educative possono avere maggiore possibilità di successo se condotte

CASI DI STUDIO



Visita-laboratorio per famiglie 
alla mostra “L’evoluzione in scena”, 
al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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con uno stile di lavoro ricerca-azione, cioè prece-
dute ed accompagnate da riflessioni, considerazioni
teoriche, analisi e valutazioni, che ne permettano
una visione critica e costruttiva. In particolare, una
buona valutazione permette di evidenziare la va-
lenza di un’attività, l’adeguatezza degli obiettivi, l’an-
damento dei processi attivati, l’impatto sui visitatori.
I capitoli che seguono riportano alcuni esempi di
sperimentazioni condotte nel Museo Civico di Zoo-
logia di Roma, progetti pilota che propongono nuovi
modelli di comunicazione attraverso le esposizioni,
le attività educative, l’apertura ed il dialogo con il 
territorio.
Ogni esperienza viene presentata come caso di stu-
dio, accompagnata quindi da commenti e riflessioni.

UN ESEMPIO DI 
ESPOSIZIONE COSTRUTTIVISTA: 
L’EVOLUZIONE IN SCENA

Molti musei naturalistici organizzano attività educa-
tive per le scuole e il pubblico comune ispirandosi
a modelli attivi della conoscenza e della comunica-
zione. Il nucleo centrale di queste attività è rappre-
sentato generalmente dal contatto diretto con gli
esemplari, con il patrimonio museale; la possibilità
di osservare in modo diretto e personale costituisce
il contesto concettuale ed esperienziale capace di
attivare stimoli, interessi, curiosità, domande e ri-
flessioni. Le attività possono restare a livello della
semplice esplorazione (molte attività hands on), ma
se progettate e utilizzate in modo consapevole co-
stituiscono una preziosa opportunità per interioriz-
zare concetti e contenuti su cui costruire anche co-

Un exhibit su organismi fossili alla mostra “L’evoluzione 
in scena”, al Museo Civico di Zoologia di Roma.

noscenze complesse. La maggior parte dei progetti
per la scuola attualmente realizzati nei musei natu-
ralistici hanno una base laboratoriale-osservativa; il
materiale da osservare e le esperienze che con
questo si realizzano sono funzionali alla compren-
sione di concetti disciplinari naturalistici. Nei siti
web o nelle brochures illustrative delle attività edu-
cative dei maggiori musei sono solitamente elencati
direttamente i temi disciplinari oggetto delle espe-
rienze (biodiversità, adattamenti, fossili e fossilizza-
zione, minerali e rocce, la fotosintesi clorofilliana,
ecc.) oppure quelli connessi con i compiti delle di-
verse discipline (il lavoro dello zoologo, del paleon-
tologo, del vulcanologo, dell’astronomo, ecc.). Re-
sta molto più difficile introdurre modelli attivi nelle
esposizioni. Tradizionalmente infatti, le esposizioni
hanno forme narrative che utilizzano gli oggetti co-
me illustratori di concetti piuttosto che come attiva-
tori di domande; raramente prevedono interazione



72

200° anniversario della nascita, al Museo Civico di
Zoologia di Roma, si è deciso di realizzare un’espo-
sizione che richiamasse l’opera di Charles Darwin
ed i concetti fondanti dell’evoluzione biologica. In
vista di ciò, sono stati analizzati numerosi contributi
e resoconti bibliografici dedicati all’insegnamento
dell’evoluzione, dai quali emergevano le difficoltà
concettuali legate alla comprensione dei fenomeni
evolutivi come ad esempio l’adattamento, la con-
tingenza/casualità, la selezione naturale (Falchetti
2012). Anche un’analisi critica delle attività educati-
ve riguardanti l’evoluzione, quotidianamente con-
dotte in Museo soprattutto con le scuole, ha per-
messo di riflettere su punti forza delle esperienze,
come l’osservazione del materiale biologico che fa-
cilita la comprensione di elementi fondanti quali la
relazione forma-funzione, ma anche di debolezza
attribuibili alla mancanza nei visitatori di “concetti
strutturanti”, bagagli di idee su cui costruire i com-
plessi principi dell’evoluzione ed infine ai tempi limi-
tati a disposizione per consolidarli. Tenendo conto
di questi presupposti, è stata organizzata la mostra
“Darwin 2009. L’evoluzione in scena: megalabora-
torio sull’evoluzione biologica” (il titolo ne rivela già
il carattere attivo) e le considerazioni didattiche che
ne hanno guidato la realizzazione sono state le se-
guenti: • puntare sulle potenzialità del Museo come
contesto facilitante per la comprensione dei feno-
meni evolutivi; l’approccio evoluzionistico è infatti
presente nell’impostazione delle esposizioni, che
sottolineano la diversità della vita e le relazioni dei
viventi con l’ambiente, concetti base dell’evoluzio-
ne biologica. • Evitare la trasmissione dei concetti
formalizzati dell’evoluzione biologica attraverso una
classica esposizione o spiegazioni degli operatori;
• offrire piuttosto un contesto esperienziale, una

Un exhibit della mostra “L’evoluzione in scena”, dedicato
alle ricerche scientifiche del Museo Civico di Zoologia.

o coinvolgimento diretto del visitatore; non fanno ri-
ferimento a conoscenze preesistenti, all’esperienza
o sapere comune. L’interattività viene generalmente
affidata ai sussidi multimediali.
L’esempio che segue è un tentativo di realizzare
un’esposizione ispirata alle teorizzazioni costruttivi-
ste, sia nella selezione dei concetti/temi portanti
(scelti in funzione di fornire opportunità e stimoli per
auto-costruzione di conoscenze), che nelle modali-
tà di realizzazione coinvolgenti ed interattive (basate
sulla partecipazione, l’esplorazione e la scoperta
personale del visitatore), che nelle strategie di co-
municazione (impostate sul dialogo ed il confronto
di idee), che nel ruolo degli educatori (visti come at-
tivatori, facilitatori dei processi di ristrutturazione e
costruzione di conoscenze).
In occasione delle celebrazioni del 150° anniversa-
rio della pubblicazione de ”L’Origine delle specie” e
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mostra laboratorio attiva, attraverso la quale i visi-
tatori potessero costruire alcuni concetti strutturan-
ti, idee con funzione di organizzatori cognitivi e di
connessione per le nuove conoscenze sull’evolu-
zione. • Realizzare quindi una forma di esposizione
che includesse il visitatore e lo coinvolgesse diret-
tamente, coerentemente con una visione costrut-
tivistica ed attiva dell’esperienza museale. • Utiliz-
zare più modalità di interazione e una quantità di
esperienze, per includere più persone, più età, più
culture, sollecitando diverse intelligenze.
Sono stati identificati quattro concetti strutturanti e
quindi anche i quattro macroconcetti che hanno
costituito la traccia per la realizzazione degli exhibit
e delle esperienze educative.
1) Le forme viventi e gli ambienti naturali mutano e
sono mutati più volte nel tempo. La consapevolez-
za del cambiamento è il presupposto per compren-
dere che l’evoluzione è una proprietà emergente di
tutti i viventi e spiega l’origine e la storia della vita
sulla Terra.
2) Gli elementi dell’ambiente sono “agenti”, fattori
che interagiscono con i viventi. Forme, strutture e
comportamenti dei viventi sono relazionati con i fat-
tori ambientali. La visione attiva dell’ambiente facili-
ta la comprensione dei concetti di adattamento e
selezione naturale.
3) La diversità è tra le proprietà emergenti dei viven-
ti. La consapevolezza della diversità biologica è il
presupposto per identificare nella diversità la base
(diversità genetica) ed il risultato (nuove specie e
nuovi adattamenti) dei processi evolutivi.
4) L’origine della diversità è genetica; il codice ge-
netico è universale e spiega l’unità nella diversità
dei viventi. Questi concetti rappresentano i punti di
riferimento, l’aggancio per capire l’origine della va-

Una classe di Scuola primaria visita la mostra 
“L’evoluzione in scena”, al Museo Civico di Zoologia 
di Roma.

riabilità, l’ereditarietà dei caratteri e la diversità co-
me risorsa evolutiva.
Nel realizzare l’esposizione in una prospettiva di
coinvolgimento e di interattività, la “messa in scena”
dei concetti strutturanti attraverso gli exhibit è stata
integrata con spazi laboratorio per esperienze pra-
tiche. La partecipazione ad attività laboratoriali fa -
cilita infatti la comprensione della modellizzazio-
 ne scientifica, coinvolge, sensibilizza, fornisce un
esempio di ragionamento e procedure della ricerca.
Il laboratorio, in questa esperienza, è stato conce-
pito non solo come spazio/luogo dove si effettuano
sperimentazioni, ma anche come procedura per le
attività e come modello di ragionamento (apprendi-
mento per problemi e scoperta).
Sono stati quindi costruiti in una grande sala del
Museo Civico di Zoologia quattro settori espositivi,
non separati da barriere reali per dare un senso di
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dell’evoluzione e l’attualità sono state rese note le
attività di ricerca del Museo, esponendo in una ve-
trina reperti di studio e pubblicazioni scientifiche.
Con questo exhibit si intendeva sottolineare il valore
e l’influenza delle idee darwiniane nella biologia mo-
derna e quindi nelle attività scientifiche del Museo e
spiegare anche perché un Museo di Zoologia pro-
poneva un percorso-mostra in onore e a ricordo di
Darwin.
I concetti strutturanti sono stati così proposti in
esposizione. Il cambiamento delle forme di vita nel
tempo è stato musealizzato attraverso l’esposizio-
ne di organismi fossili in varie vetrine e con un pic-
colo laboratorio di paleontologia, completato dalla
modellizzazione/riproduzione di uno scavo paleon-
tologico. I fossili costituiscono un esempio di diver-
sità di forme di vita ed una conferma dei loro cam-
biamenti. La simulazione di ricerche e scoperte pa-
leontologiche e la ricostruzione virtuale di paleoam-
bienti aveva lo scopo di far sorgere domande e fa-
cilitare l’acquisizione concettuale del cambiamento
dei viventi e degli ambienti terrestri.
Per il secondo concetto strutturante è stata realiz-
zato il settore espositivo “Le forme dei viventi e
l’ambiente: gli Insetti come caso di studio”. È stato
scelto questo gruppo animale come esempio, per
facilitare la comprensione delle relazioni adattative
tra strutture e funzioni. Negli Insetti sono infatti pre -
senti adattamenti originali di grande efficacia e facil-
mente osservabili. Numerosi esemplari naturalizzati
e vari modelli offrivano la possibilità di riflettere sulle
strutture di maggior successo della storia evolutiva
degli insetti: esoscheletro, ali, apparati boccali, ecc.
Il terzo settore espositivo è stato dedicato alla diver-
sità biologica (La diversità della vita: una visione ma-
cro e micro); in varie vetrine era possibile osservare

Studenti della Scuola primaria al lavoro nel settore 
dello scavo paleontologico della mostra “L’evoluzione 
in scena” al Museo Civico di Zoologia di Roma.

continuità visiva e relazione concettuale, ciascuno
con propri exhibit e un proprio laboratorio o spazio
di interazione, dove era possibile osservare diretta-
mente gli esemplari, simulare attività scientifiche,
creare disegni e modelli. Inoltre, poiché la conte-
stualizzazione dell’esperienza è determinante per
orientare il visitatore ed aiutarlo a ricollegare lo
sguardo culturale scientifico a quello personale,
nella sala antistante la mostra, utilizzata per l’acco-
glienza, sono stati esposti in alcune vetrine esem-
plari naturalizzati citati da Darwin come casi di stu-
dio, ad esempio la Viola tricolor ed il bombo, un
becco a forbice, un armadillo, un iguana, insieme
alle immagini e ai testi selezionati da “Viaggio di un
naturalista intorno al mondo” e da “L’origine delle
specie”. Un richiamo alla storia di Darwin e alcuni
spunti tratti dalle sue opere hanno costituito quindi
il contesto di comprensione dell’esperienza e della
visita. Per facilitare un collegamento tra la teoria
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e confrontare numerose forme appartenenti ai vari
phyla animali… esperienza completata con l’osser-
vazione in altre sale museali. Inoltre, erano a dispo-
sizione dei visitatori varie specie di piccoli mammiferi
per realizzare una propria esposizione libera sulla di-
versità biologica. Un piccolo laboratorio per osser-
vazioni microscopiche completava il settore, per os-
servare la biodiversità invisibile ad occhio nudo.
L’obiettivo era prendere consapevolezza della varie-
tà/diversità delle forme viventi ed allo stesso tempo
della condivisione di alcuni caratteri fondamentali
che denotano un’origine comune di tutti e la diver-
sificazione come risultato dei processi evolutivi.
Per l’ultimo concetto strutturante sull’origine gene-
tica della diversità biologica sono stati esposti
esempi di diversità intraspecifica attraverso conchi-
glie di molluschi e molti esemplari di lepidotteri, inol-
tre modelli di cromosomi e di DNA. In questo set-
tore le attività laboratoriali prevedevano l’osser-
vazione della diversità degli esemplari e, solo per 
le scuole superiori, osservazioni di cromosomi ed
estrazione di DNA che aiutavano a costruire le basi
per capire le cause genetiche della diversità.
I vari settori includevano spazi espositivi liberi, da
riempire con le opere realizzate dai partecipanti 
nelle attività di laboratorio: disegni, calchi, modelli
hanno arricchito l’esposizione con i contributi dei 
visitatori, rendendola sempre viva e dinamica.
Gli exhibit non erano organizzati per fornire cono-
scenze preconfezionate, ma piuttosto per far sor-
gere domande e curiosità. Per questo i testi che
completavano l’esposizione dei reperti fornivano
unicamente spunti per avviare una riflessione per-
sonale o solo brevi notizie su ciò che era esposto.
Anche le immagini, prevalentemente foto, sono 
state utilizzate per attivare discussioni, sollecitare

domande e motivazioni, per creare suggestioni 
con una valenza estetica e comunicativa diretta,
piuttosto che come mediatrici di spiegazioni ed 
informazioni.
Le visite, sia di studenti che di gruppi di visitatori li-
beri, si svolgevano con un’impostazione interattiva
e partecipativa: gli educatori del Museo invitavano 
i partecipanti ad osservare, sperimentare, creare
modelli in ciascun settore espositivo. Li indirizzava-
no nell’esplorazione libera e poi nelle esperienze più
organizzate, per far sorgere domande e riflessioni.
Le discussioni, guidate dagli operatori, costituivano
parte integrante delle visite; si sviluppavano sempre
a partire dalle pre-conoscenze dei partecipanti e in-
dirizzavano il dibattito verso le visioni scientifiche. Si
è scelto di non riproporre dinamiche che ricordas-
sero l’attività scolastica e di valorizzare al massimo
le risorse e l’esperienza museale.
Dal punto di vista delle esperienze educative mu-
seali “L’evoluzione in scena” è stata preziosa per
esplorare strategie didattiche e comunicative nuo-
ve, sia per i visitatori che per il Museo. Numerosi vi-
sitatori, prevalentemente nuclei familiari, hanno visi-
tato/sperimentato la mostra laboratorio nel fine set-
timana, durante l’intero periodo in cui è stata aperta
(Aprile-Novembre 2009). L’esperienza è stata molto
apprezzata e il passaparola ha portato in Museo
molti visitatori.
Fin dalla fase progettuale è stata prevista una valu-
tazione. Con i visitatori comuni non è stata possibile
una valutazione strutturata; tuttavia, attraverso in-
terviste random, osservazioni durante le esperienze
e registrazione dei commenti è stato possibile veri-
ficare apprezzamento, interesse, partecipazione. I
temi e le esperienze posti in forma attiva e proble-
matica permettevano a tutti di partecipare alla di-



Un exhibit sulla biodiversità 
nella mostra “L’evoluzione in scena” al Museo Civico 
di Zoologia di Roma.
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scussione ed alle sperimentazioni. Le modalità con
cui la visita/esperienza si svolgeva erano adeguate
a varie età e livelli culturali e favorevoli a interazioni
tra operatori e visitatori adulti e ragazzi. La possibi-
lità di interazione familiare o amichevole è una delle
prime richieste del pubblico ed elemento di gradi-
mento al museo (Falchetti 2007); ha una ricaduta
positiva dal punto di vsta emozionale, che facilita
l’apprendimento.
Numerose classi scolastiche hanno frequentato
l’esposizione. Le esperienze con gli studenti sono
state monitorate, in particolare con alcune classi
campione, attraverso questionari, interviste, osser-
vazioni prima, durante e dopo le esperienze. I risul-
tati positivi nell’apprendimento sono documentati
da cambiamenti di idee, comprensione o revisione
di concetti; positivi sono stati i cambiamenti di at-
teggiamenti interessi e valori; anche l’attenzione e
la partecipazione sono risultati generalmente co-
stanti e “entusiastiche” (Falchetti 2012). Dalle inter-
viste effettuate ad insegnanti è risultato che la par-
tecipazione diretta, il coinvolgimento, il carattere at-
tivo della mostra, la libertà di esplorare sono stati gli
elementi più apprezzati. Anche le scelte tematiche,
a giudizio degli insegnanti, erano efficaci sia per
l’attivazione di interessi che per l’acquisizione di
nuove conoscenze. Tutti hanno riconosciuto una
facilitazione del lavoro successivo in classe, per la
comprensione dell’evoluzione.
La valutazione effettuata conferma che i musei pos-
sono avere buone possibilità nel cambiamento
concettuale, nella costruzione di conoscenze, inte-
ressi e valori anche su temi complessi come l’evo-
luzione biologica, passando da un modello educa-
tivo informativo a uno costruttivo e da una forma di
comunicazione trasmissiva ad una partecipativa.

Studenti della Scuola primaria visitano la mostra
“L’evoluzione in scena” al Museo Civico di Zoologia 
di Roma.

Studenti della Scuola primaria nel laboratorio 
di paleontologia della mostra “L’evoluzione in scena” 
al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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IL TEATRO AL MUSEO

Molte esperienze performative, con realizzazione di
prodotti (disegni, modelli, sculture, ma anche crea-
zione di racconti, narrazioni, giochi educativi) ven-
gono organizzate nel Museo di Zoologia. Partico-
larmente apprezzate risultano le esperienze che 
intrecciano e fanno coesistere approcci artistici e
scientifici, ad esempio corsi di disegno naturalistico
fondati sull’osservazione diretta degli esemplari
museali.
Il teatro appare oggi come una risorsa speciale nel-
le attività educative: la narrazione, come scrive Je-
rome Bruner (2002) è patrimonio del pensiero di
tutta l’umanità ed ha un grande valore nella cono-
scenza, anche in quella scientifica, perché è uno
strumento della mente capace di creare significato.
Nell’opera teatrale la forma narrativa facilita la com-
prensione dei temi/soggetti proposti: è general-
mente più immediata e condivisibile anche tra cul-
ture diverse e/o comuni; la “messa in scena” rende
partecipe anche lo spettatore, lo coinvolge, lo im-
pegna nella comprensione, stimola abilità mentali e
capacità ricettive fisiche. Varie competenze e forme
di intelligenza sono impegnate nella partecipazione
a una performance teatrale: la recitazione ha un
grande potere di attivazione cognitiva, emozionale
e sensoriale.
Le performance teatrali compaiono sempre più
spesso nel dominio della comunicazione scientifica,
anche per affrontare argomenti difficili e impegnativi
(in un Congresso sulle cellule staminali, organizzato
a Berlino nel 2007, il workshop Ethical Aspects of
Stem Cell Research in Europe è stato animato da
una performance teatrale di grande effetto: “Stami-
nalia. A dream and a trial”, che proponeva proprio

Performance teatrale durante la Notte di Halloween 
al Museo Civico di Zoologia di Roma.

Drammatizzazione realizzata da studenti della 
Scuola media al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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in forma di drammatizzazione gli aspetti etici e con-
troversi dell’uso delle cellule staminali).
Nei musei, particolarmente scientifici, il teatro si è
affermato come forma di edutainment o come sup-
porto alle attività didattiche ed ha ormai una storia,
una tradizione ed anche una sorta di codificazione
e modellizzazione delle strategie attraverso le quali
si realizza (vedere ad esempio Cataldo 2011).
L’arte drammatica da alcuni anni è entrata a far par-
te del panorama museale del nostro Paese e quindi
anche del Museo di Zoologia. Le forme in cui viene
espressa vanno dalla narrazione recitata da attori
(ad esempio il Reading di narrativa scientifica orga-
nizzato dai Musei Scientifici di Roma nel 150° anni-
versario dell’unità d’Italia), alla narrazione improv-
visata di storie intorno agli oggetti (ad esempio 
al Museo di Zoologia di Roma, Falchetti 2007), al
“teatro scientifico”, cioè alle performances che in-
troducono a concetti ed eventi scientifici mediante
l’opera di attori/animatori appositamente formati, a
visite guidate con trama e recitazione.
Nell’anno delle celebrazioni darwiniane (2009), ad
esempio, il Museo di Zoologia ha ospitato attori
professionisti che hanno raccontato sotto forma
narrativa teatrale la storia di Darwin, delle sue im-
prese e delle sue idee sull’evoluzione biologica, ri-
scuotendo una intensa partecipazione di pubblico.
La compagnia Le Nuvole di Napoli ha proposto 
attraverso una eccellente recitazione di Valentina
Cioffi una storia della vita di Darwin dall’infanzia fino
al viaggio a bordo del Beagle, nel corso del quale si
sono consolidate le intuizioni che hanno costituito i
presupposti per la teoria dell’evoluzione; la storia
prendeva forma attraverso l’intervento di vari per-
sonaggi, tra i quali la balia e la cugina Emma, dive-
nuta poi la moglie di Darwin. 

Performance teatrale con copione e costumi realizzati 
dai ragazzi partecipanti, al Museo Civico di Zoologia 
di Roma.
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I punti di forza di questa esperienza consistevano
nella narrazione storica appassionante, nel linguag-
gio immediato, facile, ironico e nel coinvolgimento
diretto del pubblico sia nella recitazione che nei
commenti vivi alla storia. Ma già in precedenza al
Museo di Zoologia erano state effettuate sperimen-
tazioni teatrali nelle sale; il percorso espositivo sulla
biodiversità, ad esempio, durante i Darwin Day
2006 e 2007 è stato illustrato da Darwin “in perso-
na” (Gabriele Catanzaro), che in costume d’epoca
rispondeva ad un contraddittorio con un ipotetico
aiutante, ma anche con i visitatori. 
Alcune performances organizzate al Museo di Zoo-
logia non hanno carattere di narrazione scientifica,
ma evocano riflessioni, emozioni, sensazioni che fa-
cilitano la comprensione o che avviano una ricerca
personale sugli eventi naturali. Particolarmente in-
teressanti sono state (e sono) alcune recite che in-
troducono e forniscono spiegazioni sulla natura at-
traverso il racconto o il mito. Queste danno anche
la possibilità di far incontrare più ambiti disciplinari
e forme diverse di conoscenza ed interpretazione;
sono capaci di coinvolgere spettatori ed artisti in
domande e riflessioni che nei tempi hanno appas-
sionato la specie umana ed alle quali anche la
scienza cerca di dare risposta. “Forse cercare la
sintesi, ogni volta possibile, tra Arte e Scienza vuol
dire, oggi, tenere aperte le porte di un audace in-
terrogarsi primario per farvi scaturire le domande
che hanno e fanno senso” (Bramini 2010). Memo-
rabili sono le performances di O Thiasos Teatro Na-
tura che indaga la relazione tra arte drammatica e
coscienza ecologica, tra tecnica teatrale e natura.
O Thiasos spesso mette in scena il mito, perché
“Ascoltare […] un mito e la melodia che ne scaturi-
sce può evocare un’emozione pura, inconsueta,

Charles Darwin (Gabriele Catanzaro) e l’assistente Arthur
nella performance “In viaggio con Sir Charles Darwin” 
al Museo Civico di Zoologia di Roma.

Sista Bramini (Compagnia teatrale O Thiasos) nel 
“San Giuliano” al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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che ci parla di un’appartenenza reciproca forse di-
menticata: tra ciò che scorre dentro di noi e ciò che
scorre fuori, nella natura circostante” (Sista Brami-
ni). Voci che narrano, voci che cantano, voci di stru-
menti e suoni della natura creano un’atmosfera di
grande suggestione. Il “Mito di Atteone” e Miti d’ac-
qua” sono stati più volte presentati al Museo di
Zoologia, seguiti da momenti di discussione, con-
fronti di linguaggi ed interpretazioni della scienza e
dell’arte. “Miti di stelle” è stata portata anche all’in-
terno del Planetario di Roma, nelle sale del Museo
astronomico dove, sotto i modelli di Giove ed i suoi
Pianeti ne ha narrato con la suggestione della poe-
sia e del canto l’origine mitica (l’esperienza è de-
scritta in Bramini 2010).
Le rappresentazioni teatrali hanno la potenzialità di
coinvolgere molte diverse categorie di visitatori co-
me spettatori, ma anche come attori. Una attività
con i visitatori adottata con successo al Museo Ci-
vico di Zoologia, da assimilare alle esperienze per-
formative teatrali, è la drammatizzazione ispirata ad
alcune esposizioni, una sorta di teatro inventato –
copione e sceneggiatura – e allestito nelle scene e
nei costumi dai partecipanti, generalmente studenti
di tutte le età, ma anche gruppi di adulti e famiglie.
La richiesta che viene fatta dagli educatori è quella
di rappresentare con una drammatizzazione, una
recita, la vita di alcuni organismi e/o (compito dav-
vero complicato) le interazioni che si instaurano in
un ambiente. Più frequentemente la richiesta viene
effettuata di fronte al diorama dedicato alla barriera
corallina, particolarmente ricco e suggestivo, ma
anche di fronte ad altri diorami ambientali del Mu-
seo di Zoologia. L’essenziale per realizzare costumi
e scene viene messo a disposizione dei partecipan-
ti, che vengono anche invitati a leggere e discutere

Valentina Turrini (Compagnia teatrale O Thiasos) 
nel “San Giuliano” al Museo civico di Zoologia di Roma.

Preparazione di costumi e scene per rappresentazioni
teatrali di argomento zoologico al Museo Civico 
di Zoologia di Roma.
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pubblicamente il loro copione. L’obiettivo è di ren-
derli attivi e creativi (pensiero, emozioni, competen-
ze ed attività pratiche) in una comprensione ed in-
terpretazione dei problemi degli altri viventi, delle re-
lazioni ecosistemiche, della diversità delle forme e
delle modalità di vita o delle nicchie ecologiche. Il
“Mettersi nei panni di…” stimola l’immaginazione e
sensibilizza ai problemi delle specie interpretate me-
glio di tanti racconti fatti dagli operatori. Il processo
di interpretazione (e quindi la prima stesura del co-
pione) parte generalmente dalle conoscenze comu-
ni, da percorsi di fantasia che si modulano e modi-
ficano anche verso la visione scientifica confrontan-
do conoscenze ed idee con il gruppo e con gli ope-
ratori. Esercitarsi ad interpretare i ruoli prescelti ed
infine metterli in scena di fronte ad un pubblico di
altri ragazzi e adulti implica una buona padronanza
del ruolo e quindi della conoscenza della biologia
degli organismi rappresentati, ma fa anche cimen-
tare gli attori con problemi di comunicazione. Come

farsi capire e riconoscere? Come far capire agli altri
i problemi che essi tentano di rappresentare?
Questa attività cosituisce un modo di far parlare,
rendere vivo e comunicativo un diorama, di svisce-
rare i concetti scientifici che ne sono alla base, di
far parte attiva e propositiva dei sistemi di comuni-
cazione del Museo decodificandone stili comunica-
tivi e messaggi e restituendoli in forma nuova e per-
sonale. Costituisce un esercizio che potenzia la
creatività, la capacità interpretativa e comunicativa
di chi lo effettua.
Molti temi o molti contesti della scienza possono 
essere analizzati sotto forma di drammatizzazione,
mettendosi nei panni di… altri elementi naturali viventi
o non viventi o anche di altre persone, ad esempio
gli scienziati specialisti del Museo. Alcuni dei labora-
tori per famiglie e gruppi di adulti del Museo di Zoo-
logia seguono proprio questa strategia e fanno in-
terpretare ruoli diversi: “Nei panni dello Zoologo”,
“Una giornata da botanico”, “Oggi sono un Biologo
marino… un vulcanologo, un paleontologo”, ecc.
Alcune di queste esperienze sono state monitorate
e valutate; ad esempio, Silvia Caravita ed Elisabetta
Falchetti hanno valutato l’effetto di esperienze tea-
trali effettuate da studenti di varie età e livello sco-
lastico per la comprensione della biodiversità, delle
relazioni ambientali e delle nicchie ecologiche. Le
variazioni di conoscenze (l’incremento e la ristruttu-
razione), l’aumento di interesse e di motivazioni ri-
scontrate nei ragazzi, l’intensità della partecipazio-
ne e del coinvolgimento, la qualità e la quantità del-
le prestazioni, i valori acquisiti denotano un succes-
so dal punto di vista dell’apprendimento, della sol-
lecitazione di emozioni e del potenziamento delle
competenze comunicative ed espressive messe in
gioco (Falchetti 2005).

Studentesse di Scuola superiore durante una
drammatizzazione interpretativa del diorama della
Barriera corallina (Museo Civico di Zoologia di Roma).



Valentina Cioffi (Compagnia teatrale Le Nuvole) 
in una performance sulla vita e le opere di 

Charles Darwin al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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IL MUSEO ESCE DALLE MURA 
E VA NEI QUARTIERI CITTADINI

I presupposti

Il Museo di Zoologia di Roma è interessato ad incre-
mentare il suo pubblico, a raggiungere ed “includere”
tutti i cittadini; a portare la scienza nella società a
scopo di formazione e cultura personale, ma anche
per mettere in condizione la popolazione di gestire
la relazione quotidiana con la tecnologia e partecipare
attivamente alle scelte politiche e gestionali connesse
con le questioni ambientali, di salute, ecc. La “De-
claration on Science and the use of scientific Kno-
wledge” (UNESCO 1999) chiede esplicitamente
scienza per la società, la scienza nella società. Al
valore culturale e operativo della conoscenza scien-

tifica che nei musei si costruisce, si aggiunge la 
potenzialità di aggregazione e scambio sociale che
questi facilitano, sia durante gli eventi pubblici (mo-
stre, notte dei musei, programmi speciali per famiglie,
ecc.) che nelle visite comuni, la cui modalità di frui-
zione sociale è testimoniata in numerosi visitor stu-
dies. Inoltre, la Convenzione di Faro (European Coun-
cil 2005), alla quale anche l’Italia aderisce, chiede
esplicitamente alle Istituzioni depositarie di patrimoni
culturali di facilitare l’inclusione sociale, i contatti in-
terculturali ed intergenerazionali, insomma di diven-
tare protagoniste nella sostenibilità sociale.
Per questi obiettivi e nell’ottica di un proprio bilancio
sociale, il Museo di Zoologia di Roma ha svolto varie
inchieste per conoscere caratteristiche demografi-
che, culturali e professionali, motivazioni e interes-
si dei visitatori e dei non visitatori. Come risulta da
studi simili, le categorie di pubblici del Museo sono
solitamente costituite da visitatori abituali di musei,
di buon livello culturale e generalmente interessati
alla scienza, residenti prevalentemente in quartieri
cittadini centrali (Falchetti 2007, 2010a). Da interviste
effettuate in vari luoghi della Città a 120 cittadini
non professionalmente legati alla scienza, è risultato
che il 90% di essi riconosceva i musei scientifici
come luoghi significativi per la formazione del pen-
siero scientifico; ma, pur definendosi interessati alla
scienza stessa ed avendone un’immagine personale
e sociale forte, il 65% di loro dichiarava di conoscere
musei della scienza per “sentito dire” o ne sapeva
citare qualcuno e la rimanente percentuale non ne
conosceva “nessuno”; si trattava cioè per la maggior
parte di non visitatori (Falchetti 2007). Il campione
analizzato è piccolo, tuttavia sufficiente per chiedersi
perché questi cittadini non visitassero i musei scien-
tifici. Dalle risposte alle interviste sembrerebbe che

Un gruppo di giovani provenienti da Paesi africani,
durante un laboratorio al Museo Civico di Zoologia 
di Roma.
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gli intervistati temessero di non capirne il linguaggio,
ma accusavano anche la mancanza di diffusione
sul territorio.
Certamente i residenti delle periferie cittadine sono
maggiormente penalizzati per la distanza, la man-
canza di musei e altre istituzioni culturali e per la
carenza di iniziative nel territorio. Volendo conoscere
meglio queste realtà abbiamo condotto interviste in
quartieri periferici della Città, rilevando generalmente
un atteggiamento di “rinuncia culturale” per le di-
stanze dei musei, per l’assenza nel quartiere di strut-
ture di riferimento ed infine per una sorta di sogge-
zione o sensazione di inadeguatezza personale,
specialmente nei confronti della cultura scientifica:
“I musei non sono per me… penso di non capirli…
sono solo per chi ha studiato… sono troppo diffi-
cili… la scienza è troppo in alto per me”.
In particolare, da una inchiesta condotta a Setteca-
mini (periferia Nord Est della Città) intervistando 116
residenti di ambo i sessi e di età variabile a partire
dai 31 anni, prevalentemente diplomati di scuola su-
periore (il 45%; il 23% laureati; i rimanenti diplomati
di scuola media inferiore) è risultato che il 40% aveva
frequentato o frequentava biblioteche, teatri, musei
o altri centri culturali; ma molti si riferivano all’unico
centro culturale popolare esistente nel territorio. Il
20% si dichiarava molto interessato alla scienza; gli
altri poco o per nulla. Il 70% degli intervistati non
aveva mai visitato musei scientifici (il 30% di questi
ne ignorava l’esistenza); il 30% rimanente dichiarava
di “conoscerli” e citava il Bioparco, il Museo di Zoo-
logia e il Pigorini di Roma e l’Acquario di Genova.
Questi non visitatori attribuivano la loro disaffezione
alla scarsità di strutture nel territorio di residenza
(30%), alla mancanza di interesse personale (20%),
ad altre preferenze (25%), alla non comprensibilità

“Il Museo esce dalle mura”…  e va con gli studenti 
del quartiere in un Centro anziani, dove i ragazzi fanno 
da tutor nelle esperienze scientifiche.

Un gruppo di visitatori anziani partecipano 
ad un laboratorio di tassidermia al Museo Civico 
di Zoologia di Roma.
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dei musei (10%), alla loro lontananza (15%). È risul-
tato anche che nessuno degli intervistati aveva mai
partecipato ad eventi scientifici nella Città, ma che
l’80% li riteneva insufficienti; inoltre, l’80% avrebbe
voluto più musei scientifici, in particolare uno proprio
nel loro quartiere di residenza (80%) e che avrebbero
visitato un museo scientifico “per istruirsi… cono-
scere cose nuove… divertirsi e stare con i propri fa-
miliari… per incontrare gli scienziati”. Infine, alla do-
manda “Se il Museo Civico di Zoologia organizzasse
laboratori scientifici e conferenze in un centro di que-
sto quartiere, sarebbe interessato a partecipare o a
far partecipare i familiari?”, il 20% degli intervistati si
è dichiarato non interessato, il 15% poco interessato,
ma il 65% interessato (con il 15% molto interessato).
Come coinvolgere questi cittadini? Come ridurre le
barriere spaziali, ma anche culturali e attitudinali?
Forse uscendo dal Museo ed andando ad incontrare
i cittadini nel loro territorio.

Il progetto

Da questi presupposti è nato il progetto pilota “Mu-
seolab. La scienza dal Museo ai quartieri cittadini”.
Si tratta di un’iniziativa originale, condotta nel corso
degli anni 2010, 2011 e 2012, che ha visto gli ope-
ratori del Museo, coadiuvati da tirocinanti e volontari,
uscire dalle mura per recarsi presso istituzioni, as-
sociazioni, luoghi di ritrovo e di ospitalità situati nelle
periferie cittadine, alla ricerca di un contatto con
cittadini non visitatori per scelta personale o perché
impossibilitati a visitare il Museo.
Dopo una prima fase di programmazione e la presa
di contatto con i referenti delle strutture selezionate
come campione per la sperimentazione, sono stati

Le stesse visitatrici partecipano ad un laboratorio 
per la preparazione di calchi al Museo Civico di Zoologia
di Roma.

Visitatrici impegnate nella classificazione di alcuni uccelli
al Museo Civico di Zoologia di Roma.
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preparati materiali e strumenti per un “Museo mo-
bile”: esemplari museali, libri, immagini, giochi scien-
tifici, attrezzature per la microscopia, ma anche
schermo per proiezioni, PC portatile, videoproiettore
e quanto altro potesse servire per allestire piccoli
laboratori o esposizioni in qualsiasi luogo. Con il
Museo mobile ci siamo recati nel corso dei tre anni
in vari Centri anziani, in due Scuole, in Centri di ag-
gregazione giovanile, in due Centri per rifugiati politici
ed un Istituto di pena minorile, una biblioteca ed un
Centro di accoglienza per cittadini Rom, in diverse
piazze e luoghi della vita quotidiana.
Nelle varie sedi abbiamo incontrato i numerosi non
visitatori per loro scarso interesse o per l’esistenza
di alcune barriere, prevalentemente socio-culturali,
con l’obiettivo di far conoscere loro i molteplici
aspetti delle attività museali, stimolare curiosità ed
attenzione attraverso l’osservazione degli esemplari
o le esperienze e per “invitarli” (dove possibile) a vi-
sitare il Museo. Abbiamo puntato sull’apertura di un
dialogo per superare remore e sfiducia, per motivare,
per dimostrare l’accessibilità dell’esperienza scien-
tifica e la disponibilità del Museo e del suo personale
ad incontrare tutti. Giovani ed adulti, classi, gruppi
o singoli, dopo i primi incontri nelle loro sedi perife-
riche, in tempi diversi sono stati ospiti del Museo.
Nel corso di più visite hanno osservato le esposi-
zioni, ma anche incontrato gli scienziati che hanno
illustrato il loro lavoro e offerto agli ospiti la possibilità
di vivere un giorno da protagonisti, sperimentando
in prima persona le pratiche scientifiche del Museo.
Per i ragazzi e le ragazze dell’Istituto di pena minorile
sono stati organizzati più incontri all’interno dell’Isti-
tuto, con numerose esperienze e materiali da os-
servare: il Museo è stato portato “dentro” le mura
invalicabili.

“Il Museo esce dalle mura” … e va con gli studenti 
nel Centro commerciale del quartiere per una mattinata
di dimostrazioni scientifiche.

Studenti che hanno partecipato al Progetto 
“il Museo esce dalle mura” fanno da tutor ad altri
studenti delle scuole del loro quartiere.



“Il Museo esce dalle mura”…  e va con i ragazzi 
di un Centro di Aggregazione Giovanile 
ad una festa di quartiere nella periferia di Roma.
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Le esperienze, sia nel Museo che nelle rispettive
sedi, sono state vissute con entusiasmo e grande
partecipazione da tutti, indipendentemente da età,
provenienza e preparazione culturale. I nuovi visita-
tori non avevano mai avuto la possibilità (nemmeno
a scuola) di osservare materiale scientifico ed usare
strumentazioni o tanto meno realizzare sperimenta-
zioni scientifiche. Tutti loro entravano per la prima
volta in un museo scientifico (per la maggior parte
era la prima volta in un museo).
L’impegno richiesto a tutti i gruppi, generalmente
concordato già nei primi incontri, è stato di riproporre
le esperienze vissute o qualche rielaborazione per-
sonale ad altri concittadini del territorio, a loro scelta,
con l’aiuto degli operatori del Museo. I ragazzi di
una delle scuole hanno ripresentato le esperienze a
genitori ed altri adulti del quartiere nella sede scola-
stica; hanno poi riproposto le esperienze portando
il Museo mobile nel Centro Anziani del loro Munici-
pio, partecipato alla festa del quartiere stesso con
uno stand scientifico e presentato il Progetto in un
grande Centro commericiale dittadino. Il dialogo con
il Museo è rimasto aperto e il progetto è ancora in
corso per il terzo anno consecutivo. I ragazzi della
seconda Scuola hanno invitato a partecipare genitori
e anziani nella sede scolastica; hanno poi offerto
una mattinata scientifica nella Biblioteca di quartiere.
Hanno inoltre coinvolto vari plessi scolastici, dove
hanno riproposto le stesse esperienze e infine si
sono fatti “tutor” di altri studenti del quartiere con-
ducendoli al Museo di Zoologia. I ragazzi di un Cen-
tro di aggregazione giovanile dopo ripetute visite al
Museo hanno allestito uno stand alla festa dello
Sport del quartiere, con grande successo di pub-
blico ed hanno aperto il loro Centro agli abitanti del
quartiere per una giornata della Scienza (Falchetti

“Il Museo esce dalle mura”… e va con gli studenti 
del quartiere in un Centro anziani, dove i ragazzi fanno 
da tutor nelle esperienze scientifiche.

“Il Museo esce dalle mura”… e va in una Scuola 
della periferia romana.
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2011). Anche uno dei Centri anziani ha partecipato
con uno stand alla festa del proprio quartiere. I gio-
vani (minori) di uno dei Centri per rifugiati politici,
dopo ripetute visite al Museo hanno avuto il ruolo di
mediatori culturali e guide per altri giovani rifugiati,
ospitati in un altro Centro o per i loro “amici”.
Visto il successo del Progetto, l’attività nei quartieri
prosegue; i gruppi sperimentali, con l’aiuto degli
operatori del Museo, sono ancora coinvolti con varie
iniziative. Le richieste di intervento e partecipazione
continuano ad arrivare.
Una prima valutazione delle attività, effettuata me-
diante interviste, test e soprattutto attraverso l’os-
servazione costante dei partecipanti con un approc-
cio di studio etnografico/etologico, documenta
risultati positivi sul piano della conoscenza, soprat-
tutto con i giovani, confermato dalla capacità di tutti
i gruppi sperimentali di gestire le varie manifestazioni
dirette agli altri concittadini. La maggior parte di loro
era in condizioni di riproporre le esperienze facen-
done conoscere anche il significato e l’uso scienti-
fico, fornire spiegazioni sugli esemplari, aiutare gli
ospiti ad orientarsi con semplici manuali di classifi-
cazione, illustrare le principali attività scientifiche del
Museo. La partecipazione e l’impegno personale
sono stati notevoli sia al Museo che nelle varie sedi
e nei luoghi di restituzione dell’esperienza, anche
da parte di persone con evidente demotivazione,
disagio, insicurezza culturale, in particolare i giovani
(Falchetti 2011). Le relazioni sociali tra gruppi di par-
tecipanti si sono instaurate o rafforzate attraverso 
il desiderio di comunicare, di aiutarsi e lavorare in-
sieme, di farsi capire e di coinvolgere altri a loro
volta con disponibilità, pazienza, impegno ed atten-
zione, soprattutto tra diverse età e culture. Abbiamo
notato anche nella maggior parte dei partecipanti il

“Il Museo esce dalle mura”… e va in un Centro di
Aggregazione Giovanile, dove i ragazzi fanno da tutor
nelle esperienze scientifiche ai concittadini del quartiere.

“Il Museo esce dalle mura”… e va con gli studenti 
nella Biblioteca di quartiere, dove i ragazzi fanno 
da tutor nelle esperienze scientifiche.
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superamento di soggezioni e paure di “non riuscire”,
“non sapere”, una sparizione del senso di inade-
guatezza verso il Museo, verso la comunicazione
della cultura scientifica e la loro capacità/potenzia -
lità di essere attori di un tale processo. I risultati  più
soddisfacenti della sperimentazione sono stati la
verifica della grande richiesta di cultura in luoghi e
contesti dimenticati o disagiati e della possibilità di
dialogo interculturale.
Anche dal punto di vista del Museo l’esperienza è
stata preziosa, in quanto ha aiutato l’Istituzione ad
aprirsi in uno spirito di sostenibilità a nuove realtà
socio-culturali, a nuovi ruoli più significativi sul terri-
torio e ad impegnarsi per la trasformazione e l’in-
clusione sociale. Inoltre, gli operatori educativi e gli
stessi scienziati/ricercatori del Museo sono stati
coinvolti in una esperienza unica di formazione per
rispondere alla necessità di programmare attività,
comunicare e misurarsi con pubblici di diverse 
culture, inconsueti e talora difficili.
I punti di forza dell’esperienza sembrano essere stati
i seguenti: il recarsi sul territorio da parte degli ope-
ratori museali (Il Museo esce dalla mura) per incon-
trare chi al Museo non arrivava, per superare barriere
di lontananza, diffidenza, soggezione culturale e 
disinteresse. Le modalità di visita senza contenuti 
o itinerari rigidi e formali, la libertà di esplorare ed 
interpretare hanno contribuito a creare motivazioni,
curiosità ed interessi spontanei ed a rassicurare i
partecipanti sull’accessibilità del Museo per ciascuno
di loro. L’esperienza fianco a fianco degli scienziati
e il dialogo diretto con questi ha emozionato, coin-
volto, stimolato. Lo spazio lasciato alla discussione,
agli interessi espressi da tutti i partecipanti, alle loro
attribuzioni di senso e culture è stato determinante.
Riteniamo che abbia giocato un ruolo positivo anche

aver invitato i partecipanti a realizzare iniziative rivolte
al territorio: compito attivo e creativo che ha rinfor-
zato la fiducia nella possibilità di partecipazione alla
scienza e la sicurezza di poter esercitare un ruolo
sociale propositivo nel proprio quartiere. La maggior
parte dei partecipanti, alla richiesta di cosa avessero
apprezzato maggiormente, ha dichiarato che tutto
era stato bello ed interessante, ma raccontarlo agli
altri era stato ciò che era piaciuto di più. 
Tuttavia, la discontinuità della partecipazione dei
gruppi non scolastici e l’episodicità di queste espe-
rienze rappresentano un punto di debolezza del
progetto. Per incidere significativamente su atteg-
giamenti radicati sono necessari molti incontri nei
quartieri ed in Museo. Inoltre, per assicurare una
buona riuscita delle esperienze è necessario un gran
numero di operatori: il lavoro migliore, infatti, si può
realizzare con piccoli gruppi ed in più incontri.
Queste forme di esperienze educative appaiono
adatte a coinvolgere categorie di non visitatori con
svantaggi dovuti a barriere fisiche o socio-culturali
e rivelano le potenzialità dei musei naturalistici nel
campo della sostenibilità sociale e dell’inclusione
culturale. 
Varrebbe la pena di estendere sistematicamente
queste iniziative in periferie o territori poveri di cultura
e/o con disagi sociali, anche creando piccoli poli
museali, presidi di quartiere capaci di utilizzare la
cul  tura scientifica per un più generale miglioramento
della qualità della vita.
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