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 1  Premessa
Questo titolo fa riferimento ai contributi di alcuni autori al libro Ritrovare i segni, rinnovare i significati. In particolare fa riferimento al saggio monografico di Benedetta Castiglioni Educare al paesaggio
. «Oltre che educare al paesaggio, scrive la Castiglioni, risulta particolarmente interessante e ricco di potenzialità anche educare attraverso il paesaggio: l’osservazione e lo studio dei paesaggi possono aiutare a sviluppare abilità e competenze in ambiti diversi, possono favorire l’acquisizione di contenuti interdisciplinari e di metodologie di studio, possono far emergere componenti importanti nella formazione dell’individuo, coniugando la dimensione della razionalità con quella della sensibilità […]» (p. 18). 
Devo anche premettere che, sviluppando e approfondendo questo tema, che ritengo cruciale per l’Educazione alla cittadinanza dei minori come degli adulti – e per restare nello spirito e nella lettera della Convenzione europea del paesaggio, che è il punto di riferimento costante della Castiglioni e di chi scrive –, ho avvertito l’esigenza di andare ben oltre gli spunti iniziali forniti dalla Castiglioni nel citato testo Educare al paesaggio e credo di avere focalizzato altri “attraversamenti epistemologici” e percorsi di riflessione finalizzati ad una autentica e concreta Educazione al paesaggio e attraverso il paesaggio
.
 2   Dalla polisemia delle rappresentazioni all’unisemia dei significati
Occorre innanzitutto fare chiarezza su un punto essenziale: la molteplicità di significati e definizioni che comunemente vengono attribuiti al paesaggio. Franco Zagari in un significativo volumetto
 ne ha raccolto ben 48! Ritengo che bisogna (e che sia possibile) uscire da questo labirinto – assolutamente paralizzante per chi vuol fare Educazione geografica, per indicare praticabili vie d’uscita alle emergenze attuali e per fare della geografia «una forma dell’azione sociale» capace di innescare «cambiamenti concreti»
 –, e che l’unico modo per farlo sia quello di partire dallo strato più superficiale, quello visibile e inconfondibile, del paesaggio locale, a grande scala, e da qui procedere ai vari gradi ed estensioni di non immediata visibilità, di ordine naturale, culturale, storico e simbolico
. Sul piano didattico – è ciò che qui interessa – ritengo sia questa la strada maestra e più lineare per passare dalla polisemia delle rappresentazioni all’unisemia dei significati e raggiungere la totalità espressiva del paesaggio stesso. 
Il processo di rielaborazione concettuale della geografia comincia proprio dal suo essere “scienza dei luoghi”. «La geografia come scienza del paesaggio, scriveva Gambi già nel 1956, è là che mostra la sua vitalità e la sua ricchezza, precisamente per il fatto che si adegua in pieno alla cultura dei nostri tempi»
. Ed è grazie a questa sua inequivocabile concretezza – al suo essere “là” – che il locale vive al riparo dalla aleatorietà e dispersività del globale e assurge al rango di documento primario del geografo. 
Il paesaggio come palinsesto temporale e volto visibile dell’interazione di cultura e natura richiede dunque un’attenta lettura storico-filologica che sappia cogliere, al di là dell’immagine che si mostra immediatamente, la sua vera forma che non sempre traspare con altrettanta immediatezza. «Se il paesaggio è pensabile come espressività e volto, scrive Luisa Bonesio, esso sarà forma, più che immagine; impronta o conio, più che superficie senza spessore dell’impressione soggettiva, e richiede un approccio morfologico»
. Per poter cogliere l’oggettività del paesaggio, la sua totalità espressiva – «tutta la sua densità epistemologica e ontologica» –, non bisogna quindi abbandonare il piano della percezione visiva, ciò che il paesaggio visualmente mostra di sé; bisogna situarsi su questo piano e da qui procedere ai «vari gradi e estensioni di non immediata visibilità (o non immediata visibilità), di ordine naturale, culturale, storico e simbolico» (Bonesio). 

Tra il paesaggio “scritto” – la sua profondità semantica – e il paesaggio “letto” – la sua prodondità ermeneutica – non può e non deve esserci asimmetria, discontinuità, ma corrispondenza biunivoca. «In questo senso, scriveva Gambi, leggere il paesaggio è come leggere un palinsesto, e grazie a questa operazione si ha una visualizzazione della storia»
. Il ripiegamento nella soggettività degli stati d’animo spezza qualunque nesso tra ciò che è e ciò che appare e non fornisce alcuna base comune alla riflessione critica e alla comprensione di ciò che il paesaggio sedimenta e custodisce. Il rischio è di giudicare il paesaggio in base alla sensibilità estetica del momento. Le azioni trasformative che hanno reso possibili la territorializzazione dello spazio e la riproducibilità sociale vanno invece colte solo in relazione alle intrinseche qualità del paesaggio, a ciò che esso “fedelmente racconta”. I ripiegamenti egocentrici costituiscono “nicchie” che «non distruggono la complessità, ma la “neutralizzano”, in una sorta di congelamento delle differenti possibilità a cui però si può attingere per altre azioni, in qualsiasi momento»
. E il solo modo per attingerle è quello di passare dalla polifonia delle emozioni o degli stati d’animo all’unisemia dei significati riposti negli strati visibili e in quelli meno visibili del paesaggio stesso. La peculiarità della prospettiva “polifonica” è quella di esporre il paesaggio, non alle 48 letture elencate da Franco Zagari, ma ad una infinità di letture: tante quanti sono gli outsider occasionali – studenti, insegnanti, villeggianti, turisti più o meno frettolosi, ecc. – che hanno modo di guardarlo e di trovarlo bello o brutto, significante o insignificante, a seconda dei loro vissuti e stati d’animo (senza contare quelli degli stessi soggetti nei vari momenti in cui lo guardano!). E questo indipendentemente dal suo intrinseco valore di documento storico. 
Nel paesaggio troviamo tutte le testimonianze del passato, i segni e le tracce stratificate nei secoli in tutte le varietà e diversità delle loro manifestazioni culturali, artistiche, religiose, economiche e politiche. Il paesaggio, scrive Alberto Magnaghi, è una costruzione umana, «un’opera corale, coevolutiva, che cresce nel tempo, […] nasce dalla fecondazione della natura da parte della cultura»
: un neoecosistema che «ha un suo ciclo di vita, è accudito, nutrito, ha una sua maturità, una sua vecchiaia, una sua morte, una sua rinascita»
, e tutto questo grazie all’incessante azione trasformativa dell’uomo. «Attraverso questo processo lo spazio acquista valore antropologico, viene trasformato da campo dei possibili ad ambito concreto di azione (territorio), che per questo è piena espressione della società vista come insieme di individui coinvolti in un progetto comune che si configura come un sistema autonomo rispetto ai singoli»
.

L’insieme degli elementi, che concorrono nel loro sedimentarsi successivo o sincronico alla costruzione del paesaggio, si possono (e si devono) individuare con la precisione di un paradigma. E se questo non avviene vuol dire che la ricostruzione è stata filologicamente scorretta, falsata o distorta in qualche punto da inferenze soggettive o ideologiche inidonee a coglierla nella sua oggettività e irripetibilità. 
Su questo punto, che ritengo cruciale per affrontare il tema dell’Educazione al paesaggio e attraverso il paesaggio, bisogna essere estremamente chiari. Gli aspetti peculiari che definiscono l’identità di un luogo, scrive Alberto Magnaghi, sono dati dall’insieme integrato «delle attività che concorrono a definirne i caratteri: produttive, insediative, ambientali, culturali, sociali»
. Solo “trattando” questi caratteri in modo integrato possiamo stabilire un rapporto di continuità col nostro passato e attingere in ogni epoca le risorse potenziali di uno sviluppo continuo e durevole nel tempo. Muoversi entro l’«imprescindibile orizzonte di senso» di questi elementi interconnessi costituisce il solo modo di disporci in ascolto del paesaggio «che parla, racconta e a volte palesa il suo disagio»
. 
È, questo, il solo orizzonte di senso in cui ha senso parlare di Educazione al paesaggio. Visto nella sola ottica “egocentrica” dei sentimenti e degli stati d’animo, il paesaggio non può essere riconosciuto sotto nessuno dei suoi caratteri oggettivi e fondativi che lo contraddistinguono da tutte le altre unità territoriali. Neanche sotto quello estetico. «Persino il luogo più squallido […], come osserva Susanna Falchero, ci sembrerà bellissimo se vi abbiamo incontrato il nostro grande amore»
.
 3  L’incomunicabilità della rappresentazione soggettiva
Non c’è dubbio che l’impatto visivo susciti sempre delle emozioni. Nei bambini esso rimane, forse più che negli adulti, un momento assolutamente incomunicabile, anche quando stanno insieme tenendosi per mano fra di loro e con le maestre, come nell’immagine di copertina del libro della Castiglioni; negli adulti richiama la celebre accezione di Amiel del paesaggio come «stato d’animo» e quella di Stimmung (atmosfera, tonalità spirituale) di Simmel. In entrambi i casi è da considerare un momento assolutamente preliminare agli altri a seguire, pena il suo decadimento a esperienza conclusa e puro godimento soggettivo. Negli adulti la visione del “brano” paesaggistico può essere accompagnata – e resa più significante – dall’ascolto di un brano musicale, magari in compagnia della persona amata. Ma nessuno può dire con certezza se, anche in questo caso, il paesaggio suscita le stesse emozioni o “racconta” le stesse cose. La cosa certa è che le due esperienze – quella del contemplare e quella dell’ascoltare (mi riferisco sempre agli adulti) – si equivalgono, perché entrambe evocano ricordi e vissuti solo soggettivi.  
Tutt’altra cosa è educare al paesaggio e attraverso il paesaggio. L’Educazione al paesaggio incorpora infatti nella stessa unità dinamica il conoscere e l’agire. Lo specifico dell’approccio storico-analitico – in questo sta la differenza tra la cognizione e la contemplazione –  implica l’agire come momento conseguente al vedere e il vedere come premessa dell’agire. Le due azioni si integrano nella «“presa in carico” dei territori attraverso la promozione di azioni educative che si configurano come nuovi atti territoriali volti allo sviluppo di un patto di appartenenza tra i cittadini e il loro territorio, visto questo come patrimonio da salvaguardare e proteggere»
. 
«Se una montagna frana a causa del dissesto idrogeologico provocato dall’abbandono del terrazzamento, il problema non riguarda la natura, che in un millennio troverà nuovi equilibri idrogeologici ed ecosistemici, ma il territorio, in quanto neoecosistema costruito dalle civilizzazioni umane nel millennio precedente […]; il dissesto da abbandono riguarda questo neoecosistema e mette in pericolo l’abitabilità per la popolazione insediata sotto la montagna terrazzata»
. Per questo, come meglio vedremo più avanti servendoci di qualche esempio concreto, Educare al paesaggio significa Educare alla responsabilità. 
È da questa assunzione di responsabilità, da questo salto di qualità nei nostri comportamenti e stili di vita quotidiani che negli spazi dell’abitare «riescono a sintetizzarsi tanto le geografie del nostro crescente spaesamento, quanto le geografie della nostra speranza»
. Un salto di qualità – per restare sul terreno della concretezza o dell’«utopia concreta», come la chiama Quaini – previsto peraltro dall’Art. 24 della Convenzione europea del paesaggio
: «Se si rafforzerà il rapporto dei cittadini con i luoghi in cui vivono, essi saranno in grado di consolidare sia le loro identità, che le diversità locali e regionali, al fine di realizzarsi dal punto di vista personale, sociale e culturale. Tale realizzazione è alla base dello sviluppo sostenibile di qualsiasi territorio preso in esame, poiché la qualità del paesaggio costituisce un elemento essenziale per il successo delle iniziative economiche e sociali, siano esse private o pubbliche».
 4  Centralità della scuola
Occorre dunque restituire centralità alla scuola anche nell’ambito dell’Educazione geografica. In primo luogo, trasformandola in una struttura organica con il territorio, in un sistema formativo integrato con esso. Quest’operazione riqualifica la scuola stessa «poiché la toglie dal suo storico isolamento e la inserisce nel territorio in modo attivo e partecipativo. Il territorio offre infatti un campo privilegiato in cui realizzare processi educativi complessi, attraverso la costruzione di conoscenze, la modificazione degli atteggiamenti e le azioni concrete»
. Quest’integrazione costituisce inoltre l’atto territorializzante per eccellenza: quello in cui, più e prima di ogni altro, si instaurano rapporti solidali e definitivi con il territorio e si forma, a partire dalla prima età, una cultura della solidarietà e della cittadinanza.  

La riterritorializzazione della scuola come istituzione e la sua centralità nei processi formativi sono, peraltro, previste dalla stessa Convenzione europea, precisamente nell’Art. 6, secondo cui ciascuna delle Parti firmatarie (i 30 Paesi che finora l’hanno sottoscritta e, quindi, anche l’Italia) si impegna a promuovere «insegnamenti scolastici […] che trattino, nell’ambito delle rispettive discipline, dei valori connessi con il paesaggio e delle questioni riguardanti la sua salvaguardia, la sua gestione e la sua pianificazione» (il corsivo è mio). Il riconoscimento giuridico del paesaggio (Art. 5.a) come bene delle comunità risponde in prima istanza alla crescente preoccupazione delle popolazioni per il deterioramento della qualità dei loro ambienti di vita. I paesaggi ibridi che abbiamo modo di osservare sono infatti il prodotto del vorticoso dinamismo contemporaneo, reso libero di spezzare i tessuti connettivi e i legami di senso dalla carenza di strumenti conoscitivi idonei a cogliere il vero significato dell’abitare, il suo valore quasi sacro, secondo Heidegger
. Per contrastare in sul nascere questa devastazione bisognava anteporre quella «corretta, sistematica, esauriente opera conoscitiva» che Gambi non ha smesso mai di raccomandare e che spetta essenzialmente alla scuola. Dando per scontato (ma scontato non è) che la scuola non è un corpo separato della società, la Convenzione prevede, sempre nell’Art. 6, che tra gli “sguardi multipli” da rivolgere al paesaggio, ci debba essere anche il suo: non soltanto perché la scuola è un soggetto sociale da investire, come tutti gli altri, di un ruolo attivo nella tutela, gestione e pianificazione del paesaggio, ma soprattutto perché il paesaggio è una costruzione culturale e storica, in quanto risultante dei processi naturali e degli insediamenti umani.

La funzione centrale della scuola è stata più recentemente ribadita da un altro importante documento di cui si è voluto dotare lo stesso Consiglio d’Europa nell’ambito delle attività necessarie all’applicazione della Convenzione europea del paesaggio. Mi riferisco al Rapporto “Education on landscape for children”, che entra nello specifico dell’Educazione ambientale attraverso il rafforzamento del senso d’appartenenza territoriale a partire dalla prima età scolare
. Così Benedetta Castiglioni: «Data l’ampiezza di prospettive di questo importante documento, oggi al centro del dibattito internazionale sulle questioni teoriche e applicative riferite al paesaggio, le linee guida contenute nel rapporto ci si augura che possano costituire un utile riferimento per attività educative in ambito sia scolastico che extrascolastico, al fine di costruire una consapevolezza maggiore attorno alle questioni del paesaggio nel quadro dell’educazione alla cittadinanza»
. 
In quest’ottica il Rapporto assume un valore protocollare, integrativo della Convenzione europea del paesaggio, che ne costituisce la fonte. Non è dunque un semplice strumento didattico, ma una linea guida per costruire cittadinanza attiva e responsabile. Lo studio del paesaggio costituisce dunque uno degli attraversamenti epistemologici più fecondi di risultati anche in chiave educativa. «È dalla scuola, scriveva Eugenio Turri, che può avviarsi il processo che potrà portare al più sano governo di quel supremo bene che è il territorio, sempre più assunto come riferimento della nostra identità nell’attuale, generale cedimento, sul piano dell’organizzazione economica, ai disvalori dell’anonimia e dell’atopia»
.
 5  La scuola e la cultura dominante
La scuola avulsa dal territorio non esercita il suo ruolo nelle attività di sensibilizzazione dei valori del paesaggio né partecipa alla elaborazione delle strategie conservative dello stesso, come previsto dagli Artt. 5 e 6 della Legge 14/2006. Deterritoriazzandosi come sistema formativo non oppone alcuna resistenza alla «globalizzazione del nulla» (Raffestin), ma precipita essa stessa nello stesso spazio di caduta, profondo, oscuro e indefinito; cede alle stesse spinte centrifughe che hanno pianificato lo spazio asservendolo al solo valore economico: un terreno sul quale sono “nate e cresciute insieme” la mondializzazione dell’economia e l’universalismo della scienza, l’una per estendere il suo dominio sull’intero pianeta, l’altro per accreditarla come “verità scientifica”
. E finché la forza egemone della geografia umana è l’economicismo, ogni altra espressività rimane latente e invisibile. Come scrive Magnaghi, il territorio piegato a questo dominio «diviene mero supporto inanimato di funzioni la cui logica insediativa prescinde dai luoghi e dalla loro individualità e li riduce all’astrazione geometrica della superficie euclidea; dimenticando la loro profondità spaziale (le ragioni viventi del sottosuolo e del cielo) e temporali (l’identità della storia)»
. L’aiuto che può venire dalla scuola e alla scuola è quello di aiutare i ragazzi a riconquistare una dimensione che a noi sta sfuggendo o è già sfuggita: «quella della profondità e della complessità degli spessori storici che formano la base della nostra società, e quindi della nostra realtà»
. La conquista di questa dimensione comporta un lavoro di scavo, di «vera esplorazione ed estrazione», come la chiamava lo stesso Gambi. Un lavoro che Massimo Quaini sintetizza efficacemente nella formula «discesa consapevole e colta nel passato». La didattica dell’Educazione geografica non può, quindi, non avvalersi del metodo storico regressivo. È il solo modo – come si è già detto – di portare alla superficie visibile le profondità invisibili, di svelare la forma, lo spessore, i valori identitari e irripetibili dei luoghi, tutto ciò insomma che è stato fatto prima di noi per costruire l’ambiente il cui viviamo.

Alla scuola spettano competenze e responsabilità che vanno ben oltre quelle di trasmettere conoscenze specifiche. Per questo occorre che trovi il coraggio degli attraversamenti: farsi sistema aggregante dei vari saperi sparsi e compartimentati nelle varie discipline. Nei rari casi in cui questo è stato fatto
, la geografia si è rivelata come uno degli archivi più ricchi che l’insegnante abbia a disposizione. Ha mostrato di essere un sapere epistemologicamente denso, attrattivo e – cosa estremamente importante – capace di aprire varchi significativi a una molteplicità di altri saperi. Gli insegnanti, geografi e non, che hanno seguito questo metodo hanno lavorato nell’intersezione o nell’interferenza delle altre discipline, trasformando la geografia, com’era negli auspici di Lucio Gambi, «a piramide di coordinazione, a culmine panoramico, a corpus compendiario» di tutta la conoscenza
.
La stessa arborescenza di sviluppi e implicazioni didattico-pedagogiche potremmo ancora attenderci da una geografia «di amplissima denominazione», come quella che è stata sperimentata in quegli anni e in quelle poche scuole. E questo senza necessariamente introdurre quegli sconvolgimenti radicali negli assetti curruculari ufficiali che alcuni auspicano e altri temono. 
È sufficiente – e non è cosa da poco – che la scuola da un lato prenda atto che nel mondo che ci sta intorno non ci sono fondali e paratie rigide, da cui i fenomeni emergono isolati da tutto il resto (piuttosto essi nascono da cause che interferiscono reciprocamente prima ancora di dar luogo ai fenomeni stessi, per cui cause e fenomeni non possono essere studiati separatamente) e, dall’altro, faccia suo «lo spazio innocente della verità», di quella verità che, secondo Kant, non ha padroni perché è oggettiva e universale; e non si faccia complice della cultura dominante replicandone le tante bugie attraverso la spessa copertura dei vari saperi che veicola: il Pil (che depreda capitale naturale, distrugge l’ambiente e va in controtendenza rispetto alla solidarietà generazionale); l’economia cartacea e virtuale (che ha creato un disastro finanziario, ma soprattutto guasti antropologici senza precedenti); il pregiudizio antropocentrico (che pone l’uomo predatore al vertice della catena alimentare); la scienza verticalizzata e senza mondo (che produce e potenzia una tecnologia che sta inquinando il mondo); la globalizzazione (che dissolve confini, segni, varietà e identità); le “innocenti bugie” dei metereologi (che non trovano spiegazioni meno ovvie – a proposito dei mutamenti climatici – di quelle che andavano bene diecimila come centomila anni fa: l’Anticiclone delle Azzorre che tarda ad arrivare, le correnti d’aria calda provenienti dall’Africa, e simili), e avanti così. 
E, a proposito di mutamenti climatici – di global change –, non è difficile immaginare che possono esserci altre cause oltre a quelle addotte dai metereologi. «Verum scire est scire per causas», scriveva Aristotele: per esempio, le emissioni di CO2 nell’atmosfera, la Terra che sversa petrolio dalle sue arterie perforate, l’impatto ecologico dei nostri rifiuti sull’ambiente, non ultimo il drastico assottigliamento del valore temporale che con i nostri consumi e stili di vita stiamo dando alla storia del nostro pianeta, ecc. 

 6  Le discariche, “bracieri a cielo aperto”
Io credo che la questione del riscaldamento climatico meriti un supplemento di riflessione. Il nostro consumo di risorse e le nostre emissioni sorpassano di gran lunga la capacità del pianeta di produrre le prime e di assorbire le seconde, quantomeno in tempi compatibili con quelli della storia umana. 
Questo scioglie ogni dubbio sulle vere cause (o concause) dell’inquinamento e degli attuali mutamenti climatici. Le nostre discariche sono tra le maggiori responsabili. Esse funzionano come macchine termiche e interagiscono con l’ambiente come veri e propri “bracieri a cielo aperto”. Solo che, diversamente dalle macchine in cui l’energia in entrata è termoregolata – statisticamente compensata – dall’energia in uscita sotto forma di lavoro, nelle discariche essa viene dispersa nell’ambiente sotto forma di calore. È la teoria termodinamica di Carnot: più grande è la quantità di rifiuti, più celere è il processo di combustione, più aumenta l’entropia artificialmente indotta. Quest’energia, c’è da aggiungere, non torna più alla sua “sorgente calda”: nessuna macchina – e nessun uomo – può restituire alla terra l’energia che gli ha sottratto. Questo spiega, credo in modo chiaro, che il processo distruttivo dei biotopi – i sistemi biodinamici che rendono possibile la vita in tutte le sue forme – è iniziato dalla rivoluzione industriale, per convenzione l’anno 1750, un battito di ciglia rispetto alla storia del mondo! 
Potenziali o reali “bracieri accesi” sono anche le città diffuse, le “città esplose”, che parassitano nella loro orbita spazi sempre più vasti, sottraendoli alla vita e utilizzandoli spesso come depositi delle loro deiezioni. Segno evidente che la natura, separata e inabissata al di sotto della cultura, è sempre meno compresa dall’uomo, e proprio nei tratti in cui viene sempre più violata.
 7  Il paesaggio non è un cristallo
Nel volume monografico della Castiglioni, Educare al paesaggio, la componente umana e storica – è questo a creare la prima sorpresa – rimane abbastanza sfocata, come allontanata sullo sfondo. 
Altrettanto marginalizzato, per non dire assente, è il paesaggio degradato. A predominare è il paesaggio naturale, preesistente – per così dire – all’intervento trasformativo dell’uomo. A parte un traliccio dell’Enel, un innocuo furgone e alcuni manufatti più o meno dissonanti con la natura circostante, nelle foto come nel testo tutto sembra immerso in una quiete irreale, in un’immobilità senza tempo: sentieri nel bosco, laghetti alpini, un tramonto sul mare, le cime innevate delle Dolomiti… La presenza dell’uomo, quando c’è, aggiunge poco o nulla al paesaggio naturale, come poco o nulla gli toglierebbe se non ci fosse. Neanche un sospetto che sia proprio questo lo sguardo che va rivoluzionato: che lo sguardo di cui abbiamo bisogno, come ci ricorda Ezio Raimondi, sia «uno sguardo consapevolmente storico, educato alle ragioni della storia e dei suoi mutamenti»
. 
La «cognizione del paesaggio», che per Gambi (sulle tracce di Gadda) è una conquista lenta e faticosa, qui si dà invece tutt’intera e una volta per tutte nello spessore di cristallo del paesaggio, come se la “potenza dello sguardo” dei ragazzi fosse capace di attraversarlo da una parte all’altra senza il supporto di strumenti tecnici e di alcuna documentazione. Allo stesso modo l’Educazione al paesaggio avviene senza attraversamenti intermedi, passando dalla contemplazione alla rappresentazione e prescindendo dalle dinamiche trasformative che ne hanno segnato nel tempo i mutamenti anche in maniera profonda. Si prescinde, in altri termini, da quell’immenso deposito di saperi, memorie, pratiche collettive – le «radici sapienti», come le chiama Alberto Magnaghi – che sedimentandosi hanno prodotto il paesaggio storico. E non si capisce come questo sguardo proiettato sulle lunghe distanze e che quasi prescinde dalla complessa rete delle relazioni (degli uomini con l’ambiente e degli uomini fra di loro) possa rilevare specificità e differenze o fare da contrappeso alla visione omologante e aproblematica dello spazio neutro della vecchia geografia. Né come sia possibile fare Educazione al paesaggio senza dotare preventivamente i ragazzi degli strumenti metodologici indispensabili per un lavoro di questo genere – documenti storici e d’archivio, indagini sul campo, relazioni fra spazio e società, forme e culture materiali, pratiche abitative, trasformazioni più o meno lente delle architetture, deposito stratificato delle impronte umane nelle diverse temporalità, ecc. –, strumenti che Alberto Magnaghi definisce «carte di identità» di un territorio dal punto di vista ambientale, territoriale, urbano, ecc. Le sole in grado di individuarne le invarianti strutturali e lo «statuto». 

“Alleggerito” di questi elementi, credo che il paesaggio non abbia nulla da raccontare, che mostri solo «la superficie senza spessore dell’impressione soggettiva» (Bonesio), ossia solo ciò che ha ab immemore nei suoi tratti visibili e morfologici: bello se bello, significante se significante, sublime se sublime, ecc.
Sorprende, in particolare, come nel saggio citato il mondo contadino – tappa storica ineludibile per un autentico percorso formativo di ogni generazione venuta dopo – sia del tutto ignorato, come se non ci fosse mai appartenuto. Una disattenzione presumibilmente dovuta al fatto che l’elemento che più caratterizza questo mondo – la casa contadina con «il plesso di corpi fra loro coordinati», documento architettonico di primaria importanza per lo studio di una civiltà – «non dà solo gradevoli impressioni o suggestioni estetiche», come scriveva Lucio Gambi, ancor meno se questo mondo è guardato con «occhi cittadini»
. La logica che sottende questo approccio aproblematico ai quadri ambientali non contrasta, piuttosto affianca e corrobora la logica globalizzante che considera il locale e la sua storia come negatività e ostacoli da superare. Alla corrività di questa logica – è qui il caso di ricordare – si deve quella poderosa attività edilizia che, a partire dagli anni Sessanta del secolo scorso, si è sovrapposta al paesaggio ereditato, cancellandone ogni traccia e senza riuscire a fare nuovo paesaggio; la stessa logica, per citare Magnaghi, che ha prodotto la distruzione di vaste aree del dorso appenninico e dell'arco alpino, con la marginalizzazione e il trasferimento di un gran numero di persone nei centri industriali
. 
L’impressione che rimane, a conclusione di questi percorsi, finalizzati nelle intenzioni della curatrice all’Educazione al paesaggio come compresenza di uomo e natura, non è quella della “ricompattazione” di paesaggio e territorio (come vuole la CEP), ma piuttosto della “fuga” dal paesaggio ordinario, sovente caotico e oppressivo, per ritemprare lo spirito in un altrove imprecisato: una sorta di “imbarco per Citera” per minori verso lidi ameni ed estranianti, lontani dal frastuono e dai pericoli della città. 
 8  Tutto il territorio è paesaggio 
Beninteso, anche la bella veduta, come la bella musica, affina il gusto estetico e svolge quindi una funzione educativa. Ma, al contrario della musica, che può essere valutata e apprezzata anche tenendo gli occhi chiusi, il paesaggio è vista, immagine. In più è produzione sociale e collettiva, diversamente da tutte le altre arti della visione, che sono generalmente creazioni individuali. Comprendere il paesaggio come artefatto umano, come natura “fecondata” dalla cultura (Magnaghi), vuol dire andare intus et in cute della storia seriale, non scritta, depositata negli strati superficiali, visibili, o in quelli profondi, meno visibili, delle comunità che lo hanno costruito. 
Il paesaggio ci fa rivedere come in un teatro quello che si è fatto individualmente e collettivamente (Turri). Sottrarre allo sguardo una parte di esso, bella o brutta che sia – nel nostro caso brutta – è una contraffazione della realtà, spesso non bella, che abbiamo tutti sotto gli occhi, e quindi un falso. 

Il compito primario dell’insegnante di geografia – meglio, dello staff di insegnanti consapevoli del valore educativo del paesaggio – è quello di monitorare lo spazio intorno, valutare le chances che esso offre in vista di determinati obiettivi, autonomi o da integrare alle varie attività curriculari in atto, e alla fine decidere, sulla base di essi, quali paesaggi andare a visitare. Perché non sia un “giro a vuoto” nel caleidoscopio dei loro gusti, umori, stati d’animo, vissuti personali – quasi sempre incomunicabili –, o un puro godimento estetico della natura, è fondamentale in primo luogo stabilire preliminarmente un tracciato significativo in funzione di questi obiettivi, che devono essere in ogni caso negoziati, condivisi e predefiniti, e in secondo luogo fare in modo che «La memoria genetica dei luoghi sepolti riaffior[i] ovunque, dalle periferie urbane alle aree periferiche e marginali delle regioni metropolitane, ai luoghi dell’esodo e dei naufraghi dello sviluppo (migranti da catastrofi ambientali, politico-militari, del mondo rurale)»
. 
L’incontro degli alunni col territorio non deve mai accadere in modo casuale. La distinzione tra paesaggi vicini e paesaggi lontani – sia in senso geografico che temporale – è sì necessaria, ma in ogni caso subordinata alla qualità e alla varietà dei paesaggi da sottoporre alla loro attenzione, proprio in considerazione del valore che essi, singolarmente presi o messi a confronto l’uno con l’altro, possono avere sul piano educativo. Detto in termini ancora più chiari, portare le scolaresche in oasi di pace, dove «la luce e il silenzio risplendono» (i “paesaggi silenti”, cari a Gabriele D’Annunzio), ovvero in paesaggi “ripuliti” – vale a dire “purgati” di tutte le scorie che l’industria dei SolidWorks ha provveduto a depositare altrove – è come obbligarli a leggere determinati autori piuttosto che altri (Andersen piuttosto che Dante, Santa Caterina da Siena piuttosto che Machiavelli, Bruno Vespa piuttosto che Saviano), per limitare il discorso al solo ambito letterario. A ben poco serve, a conclusione o durante questi percorsi, compilare schede o moduli «verticali», «orizzontali» ecc., o elaborare sistemi e sottosistemi, se gli spazi attraversati sono quelli in cui la natura mostra il suo volto più cortese e rasserenante; o se la scelta è stata volutamente soft o aleatoria in partenza. Nell’un caso come nell’altro, il paesaggio prescelto da sottoporre all’analisi degli studenti – attraverso percorsi reali o virtuali – funge da dispositivo di esonero del pensiero critico (e mortificazione della loro intelligenza) e rivela, quando non un sotteso progetto, un sistema o prontuario di valori precostituiti, non sempre compatibili con la vera educazione e la formazione della cittadinanza. Altrettanto improprio è parlare di «approccio scientifico» al paesaggio attraverso «processi razionali di analisi e sintesi»
, se non viene data ai ragazzi la materia prima per queste sintesi: fonti di terreno, assetto viario, rapporti proprietari, pratiche locali di produzione e attivazione delle risorse, effetti d’incrocio delle relazioni tra ambiente e società, ecc., come strumenti concreti di analisi indispensabili per una lettura “densa” del territorio. 
 9  La lettura corretta della Convenzione europea del paesaggio
Le insidie sottese a queste letture estenuate ed esangui della Convenzione europea del paesaggio e documenti allegati sono evidenti e di ordine crescente: primo, che si ripristini il clichè romantico e celebrativo del paesaggio d’eccellenza, secondo cui esso è buono perché (e finché) è bello, e non per la ragione inversa; secondo, che riaffiori intatta la sagoma della piramide che almeno fino alla legge Galasso
 ha diviso – nella legislazione e nell’opinione comune – il corpo fisico del nostro paese (e la popolazione che vi dimora) nelle distinte categorie del paesaggio e del territorio, l’uno da tutelare e bachechizzare in quanto patrimonio monumentale e artistico, e l’altro come sottospecie da lasciare al suo destino, quando non alla deriva delle sue dinamiche distruttive; terzo, che quest’idea riprenda corpo proprio nella scuola – e a partire dalle prime classi – dove andrebbe invece definitivamente cancellata. 
Questa distinzione, che purtroppo è ancora abbastanza diffusa nell’opinione comune non specialistica, continuerebbe a permanere nella legislazione e nell’opinione colta se non l’avesse definitivamente spazzata via la Convenzione europea del paesaggio, che ha trasformato il territorio italiano, come quello europeo nella sua totalità, in territorio storico-culturale.
«Quando diciamo “territorio” – scriveva Gambi già nel 1986 – evochiamo non uno spazio qualunque, ma uno spazio definito e determinato da caratteristiche, o per meglio dire da un sistema di rapporti che unificano queste caratteristiche e che sono dovuti o a una omogeneità originale – cioè naturale, e più propriamente geomorfologica – o a una solidarietà conferita da qualche forma di organizzazione umana, soprattutto politico sociale. […] E solo quando gli uomini hanno una cognizione discretamente matura di questa individualità territoriale in cui dimorano, si svolgono quei processi di costruzione che con il loro sedimentare e incrociarsi hanno prodotto il paesaggio»
. Più sinteticamente nell’Art. 1.a della CEP: «“Paesaggio” designa una parte di territorio così come è percepita dalle popolazioni, il cui carattere risulta dall’azione di fattori naturali e/o umani e dalle loro interrelazioni».
Detto in generale, un paesaggio senza l’uomo è un paesaggio senza storia. E il paesaggio che non viene messo in questa prospettiva – la prospettiva storica appunto – non può svolgere alcuna funzione educativa, né di altro tipo. E questo per varie ragioni: perché il paesaggio è un organismo vivente, quindi una realtà dinamica che non può essere cristallizzata o ridotta a un’ombra nella caverna delle nostre rappresentazioni o fumisterie sentimentali; perché, in quanto prodotto di natura e cultura, il paesaggio non può essere deprivato, decantato, della sua «seconda natura», come la chiamava Goethe, fatta di intelligenza, lavoro creativo, genialità, nella quale il grande poeta europeo faceva consistere l’autentica bellezza del paesaggio italiano, la sua unicità; e perché, come scriveva Carlo Cattaneo, la terra italiana «per nove dècimi non è opera della nàtura; è òpera delle nostre mani; è una patria artificiale”: “Sono forse tremila anni, aggiungeva Cattaneo, dacché il pòpolo curvo sui campi di questa primitiva landa la va disgombrando dalle reliquie dell’asprezza nativa; i colossi della formazione erràtica si dileguàrono sotto l’assiduo scalpello; l’immensa congerie prese forma di case, di recinti, di selciato […]. Chi potrebbe fare estimazione dei tesori, che vi stanno indivisibilmente incorporati?»
.
 10   L’educazione dei minori attraverso il paesaggio storico
Il momento educativo è conseguente a quello conoscitivo e quello conoscitivo è propedeutico a quello educativo. Per tornare al Rapporto “Education on landscape for children” – che, lo ripetiamo, è destinato ai ragazzi di tutte le fasce d’età, dalla scuola primaria alla scuola secondaria superiore – è importante precisare che l’intelligenza del bambino, come dell’adolescente e del ragazzo, rivolta alla realtà che gli sta intorno – nel nostro caso al paesaggio – non si limita ad associare passivamente gli elementi che la costituiscono, ma li struttura e, nello stesso tempo, struttura se stessa attraverso acquisizioni successive, «assimilando» e «accomodando» il proprio comportamento sulla base delle richieste della realtà stessa. In questo processo, secondo lo studioso dell’età evolutiva Jean Piaget, hanno grande importanza le cosiddette «reazioni circolari», che consentono al bambino (come all’adulto) di mantenere un equilibrio attivo, e non squilibrato o passivo, con l’ambiente
. Questo vuol dire che, in riferimento alla realtà, non c’è differenza tra l’intelligenza del bambino e quella dell’adulto. Limitatamente al bambino, il suo punto di partenza – stando a Piaget – è sempre costituito dalla realtà che osserva, sulla quale egli modella, «accomoda» la sua azione, destinata a diventare, se non ci sono interventi correttivi, il suo comportamento abituale. Successiva a questa è la fase delle operazioni astratte, che si fa con l’acquisizione delle operazioni della logica, sulle quali si innestano processi di tipo razionale-cognitivo.
E processi di tipo razionale-cognitivo possono essere attivati anche dai paesaggi, compresi quelli, tutt’altro che “gradevoli”, legati al nostro recente passato. Per Educazione al paesaggio – che trae spunto da ciò che esso racconta – dobbiamo intendere anche la discesa nei “gironi infernali” della storia del Novecento, per non andare troppo lontano nel tempo. Non è un caso che la Risiera di San Sabba, Dachau, Auschwitz, ecc. sono luoghi molto visitati dalle scolaresche di tutta Europa, e proprio perché riconosciuti “siti storici” di alto valore educativo. Questo, per restare nello spirito della Convenzione europea del paesaggio.
Paesaggio Vicino a Noi (nel tempo) è anche questo. 

È appena il caso di aggiungere che escludere aprioristicamente questi luoghi dai «percorsi di scoperta» dei ragazzi per visitare solo quelli gradevoli e «belli» è l’esatto contrario della vera educazione.
 11  Il paesaggio storico, «immenso deposito di fatica»
Il momento cognitivo-riflessivo è, dunque, assolutamente centrale, non solo per passare dalla soggettività – e dunque dalla polifonia o polisemia dei significati – all’oggettività, unicità e irripetibilità delle memorie che i luoghi custodiscono, ma anche perché fare storia attraverso la geografia ha il vantaggio, sulla storiografia vera e propria, di aprire una più ampia profondità ermeneutica all’analisi della vita sociale, dei sedimenti storici e culturali delle comunità in termini situati e incorporati. Ma ha anche il vantaggio di testimoniare verità più indubitabili e certe – rispetto alla storiografia ufficiale –, perché meno soggetto a interferenze ideologiche e perché dispone di un più ampio ventaglio di elementi prospettici e lineari, qualitativi e quantitativi, da confrontare e valutare in maniera rigorosamente obiettiva. 
In tal senso la funzione del museo svolge un ruolo molto importante. Esso offre una conoscenza integrata, che andando dal terreno al documento, fa del territorio un contesto narrativo, oggettivo e univoco, in grado di schiudere scenari inediti allo studio della geografia come scienza dei luoghi e come «scienza dell’umanizzazione del pianeta» (Gino De Vecchis). Le problematiche che, in questa direzione, si offrono alla indagine dei ragazzi sono quelle che emergono da ciascun oggetto osservato, per cui essi utilizzeranno «gli strumenti di ricerca che di volta il volta saranno più pertinenti ad approfondire quelle problematiche» (L. Gambi). 
I musei sono strutture visive e, in molti casi, dinamiche, «interlocutori privilegiati nei confronti di tutti coloro che si occupano del paesaggio […]; hanno sia le risorse che le potenzialità per essere mediatori nei processi di responsabilizzazione del cittadino e possono essere promotori di attività educative, di valorizzazione e di ricerca»
.
Il museo, in quanto struttura strettamente inserita nel contesto che l’ha prodotta, offre ai ragazzi l’occasione di sviluppare un tipo di attenzione che oggi viene poco praticata: quella di rivolgere uno “sguardo lento” sulle cose, e quindi di relazionarsi in modo attivo con ciò che ha prodotto quel paesaggio. Entrare visivamente nella dimensione del fare, testimoniato dagli oggetti materiali e immateriali (gli strumenti d’uso e i saperi) custoditi nei musei, vuol dire educare in un certo senso alla manualità.
L’Educazione alla manualità è forse la più idonea a cogliere lo spessore diacronico del paesaggio, la distanza che separa il paesaggio percepito dal paesaggio vissuto e costruito. Essa implica di necessità la riscoperta dei valori ergometrici fondativi del paesaggio rurale – «immenso deposito di fatica», secondo la celebre definizione di Carlo Cattaneo –, padre naturale del paesaggio storico: ossia l’enorme mole di lavoro e la pazienza infinita delle generazioni che lo hanno avuto in custodia prima di noi, lavoro e pazienza resisi necessari per costruire il bel paesaggio italiano che tanto ammiriamo. 
Ma a rientrare dall’alto nel quadro dell’Educazione al paesaggio è anche l’Educazione alimentare. A questo proposito non sarebbe fuori luogo, né un’indebita interferenza nella privacy delle famiglie dei minori, se le maestre, finito il girotondo sul prato, dessero un’occhiata nei loro zainetti, per verificare in che percentuale le famigerate merendine – solo per fare un esempio di cattiva alimentazione – fanno parte delle loro abitudini alimentari, dentro e fuori l’orario scolastico. Ritengo che l’Educazione alimentare sia un aspetto non secondario del processo educativo. Come l’Educazione alla manualità essa amplia e qualifica l’offerta di proposte educative. 
L’Educazione alla visione, l’Educazione attraverso la lettura storico-analitica dei luoghi, l’Educazione alla manualità, l’Educazione alimentare, l’Educazione al rispetto dell’ambiente, l’Educazione civica, l’Educazione stradale, l’Educazione senza aggettivi, sono atti i cui effetti, sommandosi, determinano la qualità del paesaggio. 

E il paesaggio, in quanto «volto visibile dell’interazione di cultura e natura» (Bonesio), svolge sempre il ruolo di testimone “oculare” delle nostre azioni, comprese quelle apparentemente meno significative. Educare i bambini al paesaggio vuol dire quindi: in primo luogo aiutarli a leggerne la forma visibile; in secondo luogo aiutarli a scoprire le cose invisibili al di sotto di quelle visibili; in terzo luogo – forse la cosa più importante – aiutarli a capire che il paesaggio non è un’entità astratta e irrelata, né un’unità scomponibile dalle altre unità territoriali, tanto meno dall’ambiente in cui vivono. 

Il paesaggio trattiene tutto, come ripete sovente Luisa Bonesio. Ma rivela anche tutto – se diamo credito alla metafora del teatro di Eugenio Turri –, compresi gli effetti causali minimi del nostro agire, quelli ai quali di solito non diamo peso, ma che sono messi in grande risalto dai bravi attori in gestualità e mimiche appena accennate (si pensi a Eduardo de Filippo!). Dallo sguardo dentro gli zainetti dei bambini (per vedere cosa hanno messo dentro le loro mamme o le loro nonne) si può andare ben oltre, senza violare il santuario della privacy delle loro famiglie: verso gli stili di consumo, il rispetto dell’ambiente e del prossimo, se fanno la raccolta differenziata, se osservano le norme tributarie e fiscali, ecc., sempre restando nella metafora del teatro di Eugenio Turri (e nella Convenzione europea del paesaggio!). Se il paesaggio include nella dimensione del vedere quella del fare (del fare conseguente al vedere), educare al paesaggio vuol dire tutto questo e molto altro ancora. 
Siamo lontanissimi, come si vede, dall’idea del paesaggio-spettacolo. 

 12  La dimensione etica del paesaggio 
L’educazione al paesaggio è, dunque, un’operazione complessa, speculare a tante altre.
Se rispettare il paesaggio comporta l’osservanza di alcune regole concrete (tenere pulito l’ambiente, ridurre al minimo i rifiuti, consumare di meno, accorciare la filiera tra produzione e consumo, rispettare il prossimo, pagare le tasse, non abbandonare gli animali, ecc.), educare i minori al paesaggio significa predisporli all’osservanza di queste regole, in quanto atti territorializzanti. Il paesaggio, in quanto prodotto umano, le incorpora tutte. La dimensione del paesaggio – lo ripeto – non è una dimensione anonima, è la proiezione di tutto il nostro mondo morale. Parafrasando Shakespeare, potremmo dire che il paesaggio è fatto della stessa pasta di cui è fatta la nostra coscienza, tant’è che la sua qualità dipende dai nostri comportamenti quotidiani.
La coscienza di luogo, scrive Maghaghi, è un «progetto pattizio», si costruisce nelle esperienze di democrazia comunitaria; non si forma semplicemente «[con la] difesa di comunità storiche, di identità passate, ma [con la] costruzione di comunità che crescono nell’esercizio del conflitto e si ritrovano a fondare “un patto” di cura dell’ambiente e del territorio, sviluppando le proprie identità e i propri saperi nel progetto comune […]»
. 
 13  Il paesaggio “purgato”
Depositata negli strati superficiali, visibili, o in quelli profondi, meno visibili, il paesaggio è un palinsesto che riassume scandita nelle varie epoche l’intera storia delle generazioni che ci hanno preceduto. 

Ma la dimensione che più sfugge ad uno sguardo frettoloso sul paesaggio, o attento ai soli aspetti superficiali, è di solito quella che veramente lo caratterizza. Per questo c’è un filo rosso che lega – di nuovo – il paesaggio all’essere umano sul piano morale: come l’uomo non va giudicato solo sulla base di quello che dice ma per quello che fa, così il paesaggio non va valutato soltanto per ciò che mostra, ma per quello che rivela al di sotto delle sue forme esteriori. Sovente il paesaggio all’apparenza curato e ben conservato è l’esito dell’azione inquinante del nostro progresso ripulita di tutte quelle scorie che lo stesso progresso riversa altrove, lontano dai nostri occhi e dagli altri quattro sensi. 

È attraverso il confronto, per esempio tra il paesaggio della cura e quello dell’abbandono, che i ragazzi – come del resto gli adulti – hanno modo di esercitare il loro senso critico. Non solo perché, come scrive S. Piccardi, «Una dialettica comparativa di questo tipo contribuisce a sprovincializzare la cultura e a smantellare le superstizioni nazionalistiche o ideologiche che falsano troppo spesso la cognizione del mondo»
, ma anche perché, visto da questa prospettiva, il paesaggio si presta ad aperture ermeneutiche spesso più ampie e rivelatrici di quelle che esso mostra singolarmente considerato.
Qualità e difetti, anche sostanziali, possono emergere se si mette a confronto, per esempio, il paesaggio realmente degradato, perché privo di verde, deposito di rifiuti, pieno di insegne pubblicitarie ecc., con il paesaggio apparentemente positivo, dove la calma regna sovrana, il verde fa la sua apparizione e la pubblicità sparisce. È il caso di quei paesaggi o scorci di paesaggio “rimessi a nuovo” da imprenditori e nuovi ricchi, con le loro villette sovente coperte da intonaci di colorazioni disgustose o che ibridano nella loro forma i canoni delle costruzioni cittadine con quelli delle case dei contadini – spesso nella grande deficienza di cognizioni nei confronti della cultura di questi ultimi. 
Ma un’analisi comparativa può rivelare aspetti per così dire subliminari del paesaggio. Insospettabili affinità con il paesaggio dell’abuso possono anche rivelarsi laddove l’operazione di cosmesi si è fatta più sapientemente calligrafica o maggiormente attenta al contesto naturale. Tali possono essere, se osservati con attenzione, anche i quartieri eleganti, riservati ai proprietari delle marche, ai capi di società immobiliari o di società di comunicazione. Secondo l’epistemologo francese Michel Serres, questi spazi sono quelli che inquinano di più, mentre i paesaggi dell’incuria o dell’abuso, generalmente abitati dagli indigenti e dai dominati, sono quelli che, paradossalmente, inquinano di meno. E questo perché, secondo l’inesorabile argomentare di Serres, gli indigenti e i dominati non hanno dove scaricare le loro deiezioni, mentre i ricchi nella stragrande maggioranza dei casi scaricano altrove – delocalizzano – i costi del loro benessere, «analogamente ai responsabili dei canali televisivi che proibiscono ai figli di guardare le loro trasmissioni. Ricoprono gli altri di escrementi ma certo risparmiano la loro casa o i propri figli»
.

L’intelligenza critica dei ragazzi, se saputa guidare, è naturalmente – maieuticamente – portata ad andare oltre queste “operazioni di cosmesi” e a riconoscere la vera qualità del paesaggio, quella che mantiene un rapporto simbiotico con la natura circostante. 
 14  Funzione educativa del paesaggio degradato 
Il recupero e la riqualificazione del territorio degradato attraverso la sua ricongiunzione al paesaggio tout court costituisce – lo abbiamo già detto – una delle conquiste più importanti della Convenzione europea del paesaggio. Nell’Art. 2 troviamo scritto infatti che la salvaguardia «…si applica a tutto il territorio degli Stati contraenti e riguarda gli spazi naturali, rurali, urbani e peri-urbani. […] Comprende gli spazi terrestri, le acque interne e marine. Concerne sia i paesaggi che possono essere considerati eccezionali, sia i paesaggi della vita quotidiana, sia i paesaggi degradati». 

Il paesaggio dell’incuria e del degrado riveste pertanto un valore didattico pari, se non superiore, al paesaggio della cura. Esso è un test di primaria importanza perché non può mai rimanere scenario muto o solo emotivo, ma attiva l’intelligenza critica e rimanda sempre a delle responsabilità.. 

Nella didattica educativa vanno dunque inclusi anche gli spazi di natura colonizzata e pianificata dalla civiltà industriale, a partire da quella limitrofa alle città, dove inizia l’esproprio dei diritti territoriali e la sommersione della memoria genetica dei luoghi. Qui in molti casi l’esproprio si fa totale: della natura, delle relazioni sociali e ambientali e dei nostri cinque sensi. Non consiste nella riduzione del territorio periurbano a sola discarica, a dumping, di rifiuti duri – le deiezioni della città –, ma anche di rifiuti sonori, visivi e olfattivi: rumori, immagini, accumuli di scarti organici maleodoranti e insegne gigantesche che abbacinano. 
È il fenomeno della “città esplosa”: «L’urbanizzazione, guidata da un’attitudine fortemente – spesso ciecamente – pragmatica, è stata letta per lo più come effetto di una colpevole indifferenza nei confronti delle tracce lasciate della storia, di una sorta di “irriverenza” nei confronti di un passato di armonia e bellezza, sacrificato sull’altare del progresso e del bene privato»
.
Per raggiungere questi non luoghi, spesso sfigurati e martoriati dalle ruspe, non occorre andare lontano dai centri abitati. Magnaghi li chiama siti (luoghi trasformati in siti), che svolgono solo funzioni o segmenti di funzioni, spazi che la tecnoeconomia ha sottratto alla vita trasformandoli in «corridoi» di pura destinazione funzionale (transito, trasporto, commercio, sprawl, spreco del suolo, abusivismo, prelievo di inerti, ecc.). Essi, scrive Magnaghi, «non solo seppelliscono il territorio sottostante, ma muoiono essi stessi se non sono sostenuti dalla logica e dalle protesi della macchina produttiva che li ha generati»
. Lo spazio asservito alla logica produttiva tende a diventare autoreferenziale, a prendere vita propria: «si auto-organizza e non vive più per assolvere alla funzione costitutiva, ma piuttosto assolve alla funzione costitutiva per vivere»
. 
 15  Come vincere una doppia ripugnanza 
Credo abbia senso oggi parlare di Educazione al paesaggio se maestri e professori riescono a vincere la repulsione di mescolare la didattica con queste abominazioni. Paesaggio è dappertutto, secondo la CEP. Lo sono i luoghi sani e belli come quelli malati e brutti. Anzi soprattutto questi ultimi, come è solito ripetere Riccardo Priore
 ricorrendo a un’efficace metafora: «…nessuno si è sognato di dire che l’aria debba essere tutelata giuridicamente solo quando è perfettamente pura o che occorra farsi carico della qualità dell’aria in funzione del suo valore specifico. Le misure protettive, al contrario, devono essere adottate soprattutto quando l’elemento naturale di cui si parla (acqua, aria, terra, paesaggio) è inquinato o minacciato»
. 

Includendo nei «percorsi di scoperta» anche i luoghi inquinati o minacciati – i paesaggi «non belli» o «problematici», come li chiama la Castiglioni –, si rende possibile un excursus storico, un percorso interattivo di ricerca dei fattori e dei trascorsi che sono all’origine di questa bruttezza.

Lo ripetiamo, ai fini educativi sono altrettanto, se non più importanti i paesaggi «non belli». E per paesaggi «non belli», anzi decisamente osceni, dobbiamo intendere quelli in cui risultano sconvolti i dati primari, fondamentali, dello “stare insieme” come esseri umani. 
L’attenzione dei ragazzi va anche rivolta verso questi non luoghi, che possono essere anche lontani, ma mai al punto da essere considerati estranei a loro e loro estranei ad essi e a chi vi dimora stabilmente. Visitati «attraversandoli camminando» o virtualmente attraverso documentari, siti internet, immagini fotografiche o altro, questi luoghi mostrano spesso il volto di una società che ha smarrito i suoi legami di appartenenza, totalmente assuefatta a un concetto di spazio privo di dimensioni e di tempo senza passato e senza futuro. L’intermittente spettacolo delle città invase dalla spazzatura – per spostare il campo d’osservazione al paesaggio urbano – rende visivamente l’idea di come la mancata integrazione o, piuttosto, la disintegrazione tra insider e ambiente stia distruggendo progressivamente i legami sociali e l’ambiente stesso. 
L’assuefazione della popolazione a questa convivenza è stupefacente. Ma ancor più il silenzio della scuola che non trova modo, nemmeno attraverso la libertà d’insegnamento, di “sporcare” la propria didattica con queste defecazioni, quanto meno di riscattarsi attraverso una doppia indignazione: quella di vedere offeso il proprio territorio e quella di vedere infangata la propria immagine. 
In queste realtà in cui l’azione dello sporcare non arretra di fronte a nessun ostacolo, lo spazio non appartiene più a nessuno. Nemmeno alle mafie che lo gestiscono come inquilini, inquadrandolo in coordinate cartesiane o maglie di controllo che fanno strame di tutti i divieti, disposti, convenzioni, codici, campagne di stampa, denunce e quant’altro.
 16  Il caso Italia
Sinteticamente, una delle grandi novità della Convenzione europea è che non esiste un paesaggio “lontano” da noi: tutto il territorio europeo è assunto nella dimensione della cura, nell’assunzione di responsabilità da parte delle comunità. Un’altra grande novità è che questa cura (la gestione e la pianificazione finalizzate alla sua salvaguardia) non è facoltativa ma obbligatoria («è fatto obbligo a chiunque spetti di osservarla e di farla osservare come legge dello Stato»). Un’altra ancora che i soggetti coinvolti nella gestione, salvaguardia e pianificazione del territorio sono le popolazioni locali – la «democrazia comunitaria», come la chiama Magnaghi –, assieme alle autorità locali e regionali che le rappresentano. 
Relativamente al rapporto Italia-Convenzione queste novità rivestono un’enorme importanza, perché comportano delle modifiche della nostra Carta Costituzionale per quanto concerne il rapporto fra diritto internazionale e diritto interno. Le innovazioni che esse introducono nel nostro ordinamento giuridico e, ipso iure, nella nostra Costituzione riguardano proprio la gestione del territorio. Con la sua “costituzionalizzazione” in quanto bene primario della popolazione la Costituzione di fatto modifica se stessa in quelle parti che riguardano il suo governo e rafforza al tempo stesso le misure atte a proteggerlo.
Basilare, a questo proposito, è l’articolo 117, comma 1, il quale stabilisce che la potestà legislativa è esercitata dallo Stato e dalle Regioni nel rispetto degli obblighi internazionali. (Questi obblighi, detto per inciso, riguardano anche le Regioni e le Province autonome. Nello stesso articolo, al comma 5, viene infatti precisato che le Regioni e le Province autonome devono provvedere nell’ambito delle loro funzioni alla attuazione ed esecuzione degli accordi internazionali). 
Gli obblighi internazionali in questione impegnano gli organi nazionali – il legislatore e le autorità amministrative e giurisdizionali – a porre in essere quanto necessario per il loro adempimento. Questi organi sono quindi formalmente impegnati a creare le condizioni normative perché l'obbligo venga adempiuto sia dalle autorità pubbliche sia dai privati cittadini.

Il compito precipuo delle autorità è dunque quello di vigilare perché il diritto interno si adegui al diritto internazionale – nel nostro caso perché si osservino le norme introdotte ex novo dalla Convenzione europea del paesaggio nell’ordinamento giuridico del nostro paese (Legge 14 del 2006). 

Detto in termini ancora più chiari, con questa legge l’Italia ha contratto un obbligo con gli altri paesi europei, analogo a quello contratto in campo economico e monetario con la Comunità europea (Trattato di Maastricht e Trattato di Lisbona): l’obbligo di armonizzare la propria politica paesaggistica con quella degli altri Stati firmatari, anche in assenza delle norme costrittive previste invece dal Trattato di Lisbona che, come noto, nell’articolo 104 stabilisce sanzioni per quelle Parti che vanno pesantemente in rosso (più eufemisticamente, che presentano «disavanzi eccessivi» nei loro bilanci). 
Ma finora questa politica di solidarietà – basilare per consentire un’integrazione sempre più accentuata del territorio europeo – ha “funzionato” solo sul piano economico e, in parte, su quello politico. Nessun tipo di sanzione viene invece applicata alle Parti che non adempiono a quanto previsto dalla Legge 14 del 2006, la quale assegna a ciascuna di esse, e alle relative Amministrazioni regionali e locali, il compito di tutelare, gestire e pianificare il proprio territorio.
L’enfasi che ha accompagnato in Italia l’elaborazione e poi la ratifica della Convenzione europea del paesaggio è andata via via scemando fino a passare in secondo piano la questione della sua effettiva applicazione all’interno dell’attuale contesto territoriale e legislativo. Non pochi geografi e studiosi del diritto tendono a derubricarla a documento «culturalista» (per non dire «astratto»), quindi di non facile traducibilità operativa, come non pochi ne ignorano addirittura l’esistenza, persino fra gli addetti ai lavori (docenti universitari, ingegneri, insegnanti, amministratori locali, ecc.), e ciò spiega perché non è entrata nel perimetro della scuola, perché la gente comune – il pubblico non specialistico – non sa cosa sia e perché non viene neanche lambita dall’attenzione dei media.  

La conclusione è che poco o nulla si fa, a tutela del nostro patrimonio paesaggistico, per l’effettiva applicazione di questa legge come previsto dall’Art. 117, comma 1, della nostra Costituzione; come poco o nulla si fa per scalfire la “munita fortezza” delle libertà personali e cercare di adeguare al diritto internazionale i comportamenti privati, individuali e collettivi – nonostante questo sia previsto dall’Art. 41 della stessa Costituzione («L’iniziativa economica privata è libera [ma] non può svolgersi in contrasto con l’utilità sociale o in modo da recare danno alla sicurezza, alla libertà, alla dignità umana»), dall’Art. 45 (che riconosce «la funzione sociale della cooperazione a carattere di mutualità e senza fini di speculazione privata») e dal Preambolo della Convenzione europea («la sua [del paesaggio] salvaguardia, la sua gestione e la sua pianificazione comportano diritti e responsabilità per ciascun individuo»). 
Nondimeno è proprio dall’osservanza di questi obblighi che la storia seriale, “evenemenziale” – largamente inesplorata – delle buone pratiche quotidiane (di alcuni) può fecondare e modellare la grande storia (il comportamento dei più). L’attenzione all’unità minima dei luoghi, l’abbattimento dei recinti del nostro egoismo, la ridefinizione giuridica del rapporto tra sfera privata e bene pubblico, la rifondazione della democrazia su basi comunitarie, costituiscono l’alveo, meglio l’ancoraggio fisico dello sguardo e dell’azione che si allargano all’universo, e questo a partire dai nostri «mondi locali di vita», come li chiama Magnaghi, dalle «pratiche di cura» e ove necessario dalla bonifica delle aree compromesse o degradate. 
È da un lato per riqualificare e ridare identità e riconoscibilità ai luoghi che la Convenzione europea prevede azioni integrate di conservazione, progettazione, educazione e comunicazione dei valori del paesaggio sia da parte pubblica che privata. Ma è dall’altro lato la mancata integrazione di queste due forme di tutela ad esporre le parti più deboli del nostro paese – i luoghi e le persone – ad ogni forma di abuso. L’inseparabilità dell’azione pubblica da quella privata, meglio la somma del loro comporsi in un tutto unico per conseguire comuni obiettivi, è nel riconoscimento del paesaggio come «elemento chiave del benessere dell’individuo e della società”, per cui “la sua salvaguardia, la sua gestione e la sua pianificazione comportano diritti e responsabilità per ciascun individuo» (Preambolo).
L’applicazione della Legge 14/2006 dovrebbe entrare nell’agenda delle priorità assolute se si tien conto del tasso di mafiosità presente in vaste aree del nostro paese (circa un terzo del territorio nazionale) e del suo potere di inquinare aree geograficamente anche molto distanti. Se a questo aggiungiamo l’altro inquinamento, quello duro, plumbeo e statisticamente accertato (le 13 mila tonnellate di rifiuti industriali che transitano nel nostro territorio e non si sa dove vanno a finire), dobbiamo convenire che le misure previste in campo economico e monetario dovrebbero essere previste (e applicate), almeno con lo stesso rigore, anche nel campo della politica ambientale. 
 17  I paesaggi della memoria e i paesaggi dell’attualità
Tutto questo non può non avere conseguenze sul modo di fare geografia. Non può non prefigurare un approccio allo studio dei luoghi profondamente diverso da quello che si è fatto finora. La “svolta” della geografia in senso antropologico e territoriale rendeva necessaria, e da tempo, un’apertura a più vertici d’osservazione, di riflessione e di denuncia: per quanto riguarda il paesaggio italiano («tra i peggiori paesaggi possibili», come scriveva Eugenio Turri in anni non sospetti)
, proprio partendo dalle sistematiche violazioni dei citati Articoli 9, 41 e 117 della nostra Costituzione. Ma, a tutt’oggi – anche questo va detto – tra le voci che si levano a denunciare lo scempio sono assai meno quelle degli specialisti praticanti – variamente impegnati nella ricerca, nell’educazione geografica, nello sviluppo sostenibile ecc. –, che non quelle di altri intellettuali di aree di confine o esterne alla geografia. E questo perché la dimensione teorica dei geografi apre ambiti di ricerca non sempre inerenti all’esistenza, più spesso tesse fili nella tela apparentemente estesissima della geografia umana, in realtà brevissima di interessi collaterali, in genere delimitati e circoscritti. La conclusione, sotto gli occhi di tutti, è che a tenere desta l’attenzione su questa peculiarità tutta italiana – che non ha termini di paragone con il resto d’Europa – non sono tanto i geografi nell’accezione estensiva della categoria, quanto gli operatori dell’informazione, reporters, giornalisti, scrittori, artisti, cineasti, magistrati, ecc., qualcuno anche a prezzo della propria vita.



Se non si integrano i vari specialismi in una visione generale – vigile, costante, rigorosa, intransigente – delle problematiche ambientali, la geografia continua ad essere percepita, non come «una forma dell’azione sociale» capace di innescare «cambiamenti concreti» e di farsi essa stessa motore del cambiamento, ma come un mezzo atto a diffondere informazioni e dati che possono far crescere il livello di consapevolezza, ma non «pongono dinanzi ad esiti visibili»
.
Detto in modo ancora più chiaro, se il geografo non porta nel perimetro dei suoi interessi, oltre al paesaggio della memoria anche il paesaggio dell’attualità, fare geografia può consistere o nel rimpianto di ciò che è stato ma non è più o nella “nostalgia anticipante” «di ciò che non è ancora qui, ma che sarà qui» (Heidegger) o nella diagnosi cruda e impietosa – ma bloccata nel nulla – degli effetti distruttivi della globalizzazione sommati a quelli delle dinamiche endogene talvolta ancora più distruttive «con effetti di ulteriore degrado, incuria, vandalismo, ma anche disgregazione e malessere sociale»
.

Lasciate libere di agire – e di contagiare altre aree del nostro paese (e non solo) –, queste forze disgreganti rischiano di diventare esse stesse leggi dinamiche naturali, che ad iniziare dal degrado del territorio costruito producono il degrado dell’ambiente e «il degrado sociale che consegue a entrambi»
: con effetti distruttivi a catena – bisogna aggiungere –, non solo per le popolazioni autoctone attuali, ma anche per quelle che verranno dopo di loro e per quelle geograficamente vicine a loro.

Per questi motivi anche il Rapporto “Education on landscape for children”, come ogni altro documento finalizzato all’educazione geografica, andrebbe ri-letto nella prospettiva di un suo utilizzo in un contesto, quello italiano, affatto diverso – per tutte queste ragioni – da quello degli altri 30 partners europei che hanno aderito alla Convenzione. Tanto più perché, come ci ricorda la Castiglioni, esso è rivolto a «tutti i livelli di istruzione, dalla scuola dell’infanzia alla scuola secondaria»
 (p. 13-14).
Nessuna componente del paesaggio, in quanto produzione umana, può essere scissa come un’efflorescenza senza radici. Tutte fanno parte dello spessore semantico del paesaggio – di quanto in esso si è stratificato e sedimentato nel tempo – e tutte vanno tenute presenti nella lettura storica dello stesso. Il paesaggio, in quanto spazio non solo segnato ma anche organizzato, è un unicum in cui si manifesta – ogni volta al singolare – l’azione combinata della natura e dell’uomo. 
Tornare a separare la natura dalla cultura – la «duplicità accogliente», come la chiamava Rosario Assunto
 – non è come spegnere e riaccendere sotto altra luce una vecchia rappresentazione della natura, ma un’operazione antistorica e anacronistica. Dietro questa operazione si perdono le tracce del nostro passato. Comporta il rischio dell’assenza stessa di orizzonti. Può essere un modo innocente di ridare vita alla vecchia idea del paesaggio come natura, bellezza panoramica, creazione divina e simili; ma più spesso è un modo intenzionale – un progetto sotteso a un disegno più generale – di allontanare il paesaggio sullo sfondo come un’entità astratta e irrelata – anche se a parole si afferma il contrario – e, di conseguenza, indenne dalle ricadute dell’agire umano, di qualsiasi natura.

La stretta relazione tra territorio e popolazione (e, quindi, tra la visione e la corresponsabilizzazione) è nello spirito, nel testo letterale e nel dettato normativo della Convenzione europea del paesaggio. Comunque letto, questo testo fondamentale dei diritti/doveri dell’uomo contemporaneo non lascia dubbi che la conoscenza dei luoghi – attraverso la lettura storica e attuale degli stessi – rinsaldi i valori identitari delle comunità e sia alla base dell’educazione alla cittadinanza europea. 
� Entrambi i testi sono stati pubblicati tra marzo e aprile 2010 dall’Università di Padova – Dipartimento di Geografia “G. Morandini” – in collaborazione con il Museo di Storia Naturale e Archeologia di Montebelluna. Va anche ricordato che, in occasione del 25° anniversario dalla sua istituzione, il Dipartimento di Geografia di Padova, in collaborazione con la sezione padovana dell’Associazione Italiana Insegnanti di Geografia e con Informambiente – settore Ambiente del Comune di Padova –, è stato bandito il concorso “Geografo per un giorno” destinato agli alunni dai 3 ai 19 anni (Il concorso, bandito il 30 novembre 2009, si è concluso il 19 maggio 2010).
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