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2. Quale ruolo per la geografia italiana
nella didattica del rischio? Tracciare la rotta
nel difficile dialogo tra le generazioni

di Sara Bonati e Marco Tononi!

1. Obiettivi

Questo contributo rappresenta un inquadramento teorico introduttivo al
tema generale del presente volume, nato con I’obiettivo di fornire ai docenti
di diverso ordine e grado alcuni strumenti per discutere e analizzare “in
classe” da diverse prospettive i temi del rischio cosiddetto “naturale™ (ossia
connesso a processi geofisici) e il cambiamento climatico. Si vuole cosi ri-
spondere a un’esigenza crescente che vede le questioni ambientali, e soprat-
tutto quelle climatiche, sempre pit prominenti nel dibattito pubblico, soprat-
tutto in relazione alla loro dimensione intergenerazionale. La scuola ¢ infatti
luogo d’eccellenza per la formazione e discussione delle trasformazioni in
atto, per preparare al futuro, ma anche per far prendere coscienza del ruolo
che i pitt giovani possono avere nel produrre cambiamenti, esercitando, come
previsto in ultimo dal curricolo geografico, «un’azione diretta a livello so-
ciale e politico» (Malatesta, 2010; 2015 p. 52; si vedano anche Simonetta e
Giorda, 2019; Molinari, 2017; De Vecchis, 2016; Squarcina, 2009; Schmidt
di Friedberg, 2005).

Se da una parte nella letteratura geografica italiana esiste una tradizione
piuttosto consolidata relativa all’educazione ambientale (vd. tra gli altri, Ma-
latesta e Camuffo, 2007; Camuffo, 2010; Calandra, 2009a; Calandra, 2009b;
Giorda e Di Palma, 2010; Bergaglio, 2016), non altrettanta attenzione ¢ stata
invece dedicata all’educazione alla riduzione del rischio e all’adattamento al
cambiamento climatico (si ricordano i contributi di Tecco, 2011; Bonati e
Mendes, 2014; Calandra et al., 2016; vedi anche Pesaresi, 2010). Questo

' Benché il lavoro sia frutto di un lavoro di collaborazione dei due autori, la scrittura dei
paragrafi 1, 2 e 4 ¢ da attribuire a Sara Bonati (Dipartimento Sagas, Universita di Firenze),
mentre quella dei paragrafi 3 e 5 ¢ da attribuire a Marco Tononi (Dipartimento Dem, Univer-
sita di Brescia).

2 La formula “rischio naturale” ¢ usata qui in via eccezionale, ma non verra replicata nel
corso del volume. Come spiegato piu avanti (par. 4), il rischio ¢ sempre sociale e per questo
non puo essere definito attraverso 1’uso di aggettivi che richiamano esclusivamente o preva-
lentemente la dimensione “naturale” del fenomeno.
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volume, pertanto, vuole intercettare quella crescente richiesta proveniente
dalla scuola, e piu in generale dalla societa, offrendo un primo spazio di di-
scussione e riflessione attraverso la proposta di strumenti che hanno I’obiet-
tivo di accrescere la resilienza e la consapevolezza delle nuove generazioni.

L’inserimento di proposte di didattica sia per I’adattamento al cambia-
mento climatico sia per la riduzione del rischio di disastri risponde alla ne-
cessita di formare una cultura capace di operare una lettura della complessita
dei fenomeni e delle loro interrelazioni, superando quella visione puramente
interventista fino ad oggi dominante (si pensi in tal senso alle prove di eva-
cuazione, che per molti studenti rappresentano 1’unica occasione di “speri-
mentare” una forma di educazione al rischio). Da qui il riconoscimento che
i due fenomeni non possono essere affrontati in modo disgiunto, come avve-
nuto fino ad ora, ma richiedono soluzioni comuni e condivise (si rimanda ai
vari richiami in seno a Ipcc, 2012; Unisdr, 2013; 2015). Ciononostante, ad
oggi questa integrazione trova con difficolta spazio nelle politiche nazionali
e locali. Alla scala internazionale, e a cascata anche alle altre scale, i due
temi sono sovente discussi in seno a organi distinti, che si occupano specifi-
camente della risoluzione dell’uno o dell’altro. Le politiche che ne conse-
guono, dunque, tralasciano spesso di valutare gli effetti che possono avere
sugli altri ambiti e di prendere in considerazione i vantaggi a cui una concer-
tazione tra le forze potrebbe condurre. Dall’altra parte, i territori alla scala
locale sono chiamati a rispondere simultaneamente alle due questioni, ma,
senza una progettualita volta alla loro integrazione, rischiano di incorrere in
una dispersione di risorse ed energie con conseguenze sull’efficacia delle
misure intraprese. A questo si aggiunge che il concetto di integrazione ¢ so-
vente interpretato prendendo unicamente in considerazione i rischi intesi
avere una “origine climatica” (ossia gli eventi meteorologici estremi). Cio
che si suggerisce in questo libro, dunque, ¢ di superare questo limite, pro-
muovendo il raggiungimento di un’integrazione che consideri tutti i rischi,
per offrire una lettura del territorio capace di analizzare la complessita delle
vulnerabilita e resilienze in campo.

Per questo appare oggi necessario partire dalla scuola come luogo privile-
giato di presa di consapevolezza e costruzione di una cittadinanza attiva, ca-
pace di leggere gli scenari presenti e futuri e di proporre e produrre soluzioni.

A questo si aggiunge che I’educazione assume un ruolo fondamentale nel
fornire gli strumenti per una corretta interpretazione dei fenomeni, evitando
gli estremi del catastrofismo e del negazionismo, retoriche sempre pit domi-
nanti nella comunicazione mediatica.

In ragione di questo, le nuove generazioni sono chiamate ad assumere una
posizione nel dibattito ambientale, e ad agire. Riprendendo Malatesta (2015),
I’idea ¢ di superare la visione adultocentrica del problema e delle sue
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soluzioni, per promuovere una legittimazione di bambine e bambini come
attori sociali, il cui ruolo oggi continua ad essere fortemente messo in discus-
sione, ad esempio, attraverso la promozione di una retorica “gretina” che
media un’immagine dei giovani studenti come inconsapevoli e “manipolati”,
cio¢ privi di capacita critica e di potere di azione. Cio che ne risulta ¢ un
inasprimento del conflitto intergenerazionale, aggravato proprio dalla consa-
pevolezza dell’abulia delle “vecchie” generazioni di fronte alle trasforma-
zioni climatiche in atto e ai problemi ambientali che derivano dal modello di
sviluppo economico dominante, e dalla esclusione delle “nuove” dal pro-
cesso di ricerca delle alternative. Da qui la necessita di allargare il dibattito
in termini intergenerazionali.

2. Quale ruolo per le nuove generazioni nell’Antropocene

L’importanza della questione intergenerazionale in relazione ai rischi ¢
da tempo riconosciuta, ma senza che questa abbia mai trovato un ruolo cen-
trale nella definizione di strategie e politiche’. Si pensi, ad esempio, al cam-
biamento climatico. La giustizia intergenerazionale, che opera per consentire
alle future generazioni di vivere in un ecosistema non compromesso dalle
generazioni passate, non ¢ mai stata realmente considerata negli accordi in-
ternazionali sul clima; un richiamo ¢ presente nell’Accordo di Parigi del
2015, senza che tuttavia vengano previsti vincoli o linee guida per i governi
affinché operino effettivamente per un suo raggiungimento.

Recentemente la questione ¢ diventata di primo piano, soprattutto a livello
mediatico, per via del movimento Fridays for future, a cui ha dato inizio una
studentessa svedese, Greta Thunberg, che il 20 agosto 2018 ha cominciato
individualmente uno sciopero per il clima davanti al parlamento del suo
paese. La giovane attivista ¢ finita al centro dell’attenzione mediatica
quando, nel dicembre dello stesso anno, ¢ intervenuta alla sessione plenaria
della Conference of Parties di Katowice, presentandosi “in nome della giu-
stizia climatica”, e tenendo un breve discorso nel quale ha messo in risalto le
conseguenze che le scelte politiche attuali stanno avendo e avranno per la
sua generazione e per quelle future. L’obiettivo della sua mobilitazione ¢
prevalentemente quello di coinvolgere le nuove generazioni e aprirle al dia-
logo con il mondo scientifico ma anche di far loro prendere coscienza del
potere di cui dispongono: «Since our leaders are behaving like children, we

3 Numerosi sono gli esempi in letteratura che hanno proposto strategie di approccio inter-
generazionale alla gestione e riduzione dei rischi. Si ricordano in particolare i lavori di Mar-
chezini et al. (2017), Tanner (2010), Glantz e Jamieson (2000).
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will have to take the responsibility they should have taken long ago» (3 di-
cembre, 2018, Katowice); e ancora: «the real power belongs to the people!»
(12 dicembre, 2018, Katowice).

Questi richiami, avvenuti in occasione di Katowice, non sono casuali.
Nell’ottobre del 2018 ¢ infatti uscito il Report Ipcc Global warming of 1.5°C
(2018), come richiesto durante i negoziati di Parigi del 2015, che sarebbe
dovuto servire a definire il rulebook delle azioni governative da intrapren-
dere a partire dal 2020 per contrastare il cambiamento climatico. La confe-
renza di Katowice ha si adottato il rulebook, ma si ¢ limitata a prendere atto
del Report Ipcc, mostrando poca attenzione alle indicazioni presenti al suo
interno, che fanno chiaro riferimento ai rischi che deriverebbero sia nel caso
in cui si restasse entro I’aumento di 1.5° della temperatura del pianeta, sia
che si andasse oltre. Benché I’Ipcc sia un organo ufficiale della Unfccc, e il
suo lavoro sia finalizzato a fornire una base scientifica alle politiche stabilite
da quest’ultima, ancora oggi ¢ evidente una mancanza di attenzione nei con-
fronti del suo lavoro. Questa assenza di reciprocita di ascolto tra mondo poli-
tico e mondo scientifico potrebbe, secondo Greta, in qualche modo essere col-
mata dalle nuove generazioni che avrebbero il dovere di pretendere risposte e
esercitare pressioni sui governi, agendo dove altri avrebbero fallito. Ad oggi la
logica del naming and shaming® stabilita con I’accordo di Parigi, che conferi-
sce un certo potere ai cittadini e alle organizzazioni non governative nel con-
dizionare le scelte dei governi, sembra non aver funzionato adeguatamente.

Al contrario, il movimento giovanile attivato da Greta assurge a questo
ruolo, e anzi lo rivendica di diritto, come si evince dalle parole da lei pro-
nunciate in occasione del Climate Summit 2019, tenutosi il 23 settembre a
New York: «Il mio messaggio ¢ che vi terremo d’occhio [...]. Gli occhi di
tutte le generazioni future sono su di voiy.

La rivendicazione di un ruolo per i giovani, tuttavia, non si limita al caso
di Fridays for Future, né tantomeno a quelli che possiamo chiamare i “cli-
mate claims”. Dal 2005, in occasione delle Cop, si tiene la conferenza dei
giovani (Conference of Youth), denominata Youngo, la cui gestione ¢ affi-
data a organizzazioni e movimenti giovanili, con I’obiettivo non solo di pre-
parare i futuri leader, ma anche di proporre soluzioni e idee. A questo si ag-
giungono diversi studi che riconoscono il ruolo di “mediatori” e “coadiu-
vanti” che le nuove generazioni hanno e possono avere nei processi di ridu-
zione del rischio di disastri e nell’adattamento al cambiamento climatico (al-
cuni esempi in Tanner et al., 2009 Nenova-Knight, 2011; Lawler e Patel,

4 Nato con I’obiettivo di sorvegliare il rispetto della Dichiarazione dei diritti umani da
parte dei governi, il naming and shaming ¢ stato oggi mutuato nelle politiche di mitigazione
del cambiamento climatico, come previsto nell’ Accordo siglato a Parigi nel 2015. Per appro-
fondimenti si rimanda a Falkner (2016).
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2012; Mitchell e Borchard, 2014; Haynes e Tanner, 2015). Obiettivo di que-
sto volume, pertanto, non ¢ solo fornire strumenti di lettura e comprensione
delle trasformazioni, ma anche far prendere coscienza ai piu giovani del
ruolo che possono avere e del potere di cui dispongono, per aprire la strada
a quella che potrebbe essere una geografia dei bambini e delle bambine per
la riduzione dei rischi e il cambiamento climatico.

3. Il rischio nella didattica geografica

Una delle accuse fatte alle proteste dei Fridays for future ¢ quella che
invece di scioperare sarebbe stato meglio restare nelle classi a imparare. A
parte il livello della critica a problematiche di tipo globale, che vengono in
ogni caso messe in evidenza dalle proteste e che forse in Italia non avrebbero
avuto cosi tanto risalto dal punto di vista mediatico senza tali iniziative,
quello che ci interessa in questo contributo ¢ come la scuola si rapporta a
queste tematiche. In particolare, capire come la geografia possa contribuire
dal punto di vista didattico ad affrontare il rischio e i cambiamenti climatici.

Negli argomenti di interesse per la geografia, la Carta internazionale
sull’educazione geografica (Igu, 2016, n.p.) inserisce quanto segue:

La geografia si occupa delle interazioni fra sistemi umani e sistemi am-
bientali, nel contesto di specifici luoghi e aree geografiche, attraverso pro-
blemi che hanno una forte dimensione geografica come i rischi naturali, il
cambiamento climatico, l'approvvigionamento energetico, I’'uso del suolo, le
migrazioni, I’urbanizzazione, la poverta e I’identita. La geografia collega le
scienze naturali alle scienze sociali e incoraggia un approccio olistico allo
studio di questi temi.

Inoltre:

La geografia aiuta le persone a sviluppare il pensiero critico su come abitare
il pianeta a scala locale e globale in modo sostenibile e su come agire di conse-
guenza. La geografia ¢ molto di pitl del semplice apprendimento di una mole
di informazioni e concetti. Il suo obiettivo € quello di individuare i modelli e i
processi che aiutano a comprendere i continui cambiamenti in atto sul pianeta.

Nelle Indicazioni nazionali (Miur, 2012; 2018) la geografia viene identi-
ficata come materia cerniera fra le discipline scientifiche ed ambientali e
quelle umane, economiche e giuridiche (De Vecchis, 2016; Simonetta e
Giorda, 2019). Il suo ruolo base ¢ quello di studiare il rapporto fra I’individuo
e ’ambiente e come esso (ri)disegna il territorio interessato (Giorda e Puttilli,
2011). Le Indicazioni nazionali hanno introdotto, gia nel 2012, la necessita

38

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, ltaly. ISBN 9788835101789



di confrontarsi con le tematiche del cambiamento climatico e dei mutamenti
ad esso correlati al fine di sviluppare azioni di adattamento e resilienza in
risposta a tali mutamenti. Le nuove Indicazioni tengono conto delle strategie
di sviluppo sostenibile, dell’Agenda Onu 2030 e dei Sustainable deve-
lopment goals, per rispondere alle esigenze di costruire comunita attente alla
sostenibilita ambientale, economica, sociale, e culturale.

La geografia ha affrontato il tema della sostenibilita e dell’educazione
ambientale mettendosi in prima linea nello sviluppare approcci adatti alla
didattica di tali tematiche (tra gli altri, Malatesta e Camuffo, 2007; Camuffo,
2010; Calandra, 2009a; Calandra, 2009b; Giorda e Di Palma, 2010; Berga-
glio, 2016). Come suggerisce Giorda (2016), siamo pero di fronte a nuove
sfide legate a quello che oggi viene definito Antropocene, I’era in cui il ge-
nere umano ¢ principale attore del mutamento degli equilibri fisico-ambien-
tali del pianeta. Per questo ¢ necessario da parte nostra adottare un approccio
diverso nei confronti dell’ambiente che ci circonda, considerate le sempre
maggiori conseguenze legate al nostro impatto sulle dinamiche terrestri. Il
concetto di Antropocene ha notevoli potenzialita didattiche in campo geo-
grafico. Da una parte, diviene centrale la responsabilita delle societa umane
e le conseguenze delle loro azioni in un determinato territorio. Dall’altra,
emerge la necessita di tenere conto dei rischi possibili derivati dalle scelte
umane, di quali vulnerabilita producono le politiche territoriali e di come si
possa gestire al meglio il rapporto fra la societa e la natura che la circonda
per aumentare la resilienza. Giorda (2016) osserva che adottare tale concetto
aiuta a integrare 1’educazione ambientale legata alla sostenibilita introdu-
cendo nuove sfide in un periodo di cambiamenti climatici che ridefiniscono
anche culturalmente il rapporto societa-natura (Tononi e Donadelli, 2016).

La geografia, nell’affrontare il tema del rischio, si trova a esplorare questo
nuovo rapporto che non vede piu la natura e la cultura come elementi contrap-
posti; infatti, il tema della sostenibilita prima, del cambiamento climatico poi,
e oggi dell’ Antropocene, ridisegnano i confini fra i due concetti. La sostenibi-
lita rimette in discussione la connessione fra gli elementi naturali e le azioni
umane portando alla luce come ambiente, economia, societa e cultura debbano
essere prese in considerazione in modo sistemico nella gestione territoriale. In
questo senso la natura non ¢ piu solo un insieme di risorse da sfruttare ma parte
di un ecosistema strettamente interconnesso da cui dipende il benessere socio-
ecologico. Il crescente impatto dell’essere umano sugli ecosistemi viene poi
reso evidente approfondendo il tema dei cambiamenti climatici. Questi, infatti,
da una parte sono generati dalle azioni antropiche e dall’altra provocano cre-
scenti ricadute sulle comunita umane che si devono adattare per diventare resi-
lienti. Infine, il concetto di Antropocene rende chiara la responsabilita dell’es-
sere umano che ¢ in grado di ridisegnare profondamente i sistemi terrestri come
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attore principale delle mutazioni in atto e non puo pill nascondersi dietro I’im-
prevedibilita della natura (Monter e Otto, 2018; Giorda, 2016).

Nell’evoluzione appena descritta viene meno I’idea di una natura contro cui
I’uomo non puo nulla (da cui deriva I’espressione di “disastro naturale”, impro-
priamente diffusa) e si fa invece largo I’idea di un approccio socio-culturale in
grado di capire come le azioni umane hanno una conseguenza sulla natura e
possono aumentare o diminuire i rischi legati a determinati fenomeni (Blaikie
et al., 2005). Il concetto di rischio, quindi, anche nelle scuole non puo essere
piu trattato solo dal punto di vista della dimensione “naturale”, ma necessita che
venga presa coscienza di quella dimensione socio-culturale da cui dipende la
sua definizione. Come spiegato al par. 4, il rischio ¢ tale solo nel rapporto con
la societa, da cui deriva che il “rischio naturale” non esiste, cosi come il “disa-
stro naturale”. Ci0 significa che € necessario cambiare la prospettiva, spostando
I’attenzione dal solo evento naturale e dalle sue dinamiche geofisiche verso una
completa analisi del rischio che includa i fattori socio-culturali ed economici. 11
compito della didattica geografica ¢ quello di mostrare come la gestione del
territorio puo aumentare o diminuire la vulnerabilita delle comunita a certi ri-
schi, ossia come nell’interazione con gli elementi naturali le scelte culturali,
sociali, economiche possono influire positivamente o negativamente sulla resi-
lienza territoriale (Tecco, 2011; Nebbia, 2013; Monter e Otto, 2018).

Prima di affrontare le diverse proposte didattiche € perd necessario co-
struire un lessico comune attraverso la precisazione di alcuni concetti chiave
che troveremo in maniera ricorrente nel volume e che possono essere utili a
chi desidera affrontare un’attivita didattica su questo tema.

4. Introduzione ad alcuni concetti chiave

Il primo passo per la costruzione di una didattica della geografia per la
riduzione del rischio di disastri e ’adattamento al cambiamento climatico
richiede che siano definiti alcuni concetti e identificate chiavi di lettura tra-
sversali. A tale scopo sono offerte di seguito le definizioni dei principali con-
cetti che saranno di volta in volta utilizzati nel corso del volume.

4.1. Rischi, disastri e loro riduzione

Il rischio (in inglese risk) ¢ solitamente definito come la probabilita che
un danno si verifichi, ossia che da una situazione di pericolo (danger) pos-
sano scaturire danni a cose e persone. Il termine non deve essere confuso con
hazard, che in italiano ¢ sovente tradotto con la parola “rischio”, ma che in
inglese assume una sfumatura diversa: con hazard si intende la possibilita
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che un processo fisico naturale o di origine antropica diventi pericoloso per
cose e persone; |’ hazard diventa rischio quando il pericolo si manifesta, ossia
quando il processo fisico o antropico ¢ realmente pericoloso per persone e
beni esposti. Hazard e rischio, quindi, si distinguono dal pericolo (danger),
dal momento che quest’ultimo definisce unicamente la causa del danno fisico
potenziale che puo derivare per gli individui, ed € solo una delle componenti
del rischio, a cui si aggiungono vulnerabilita ed esposizione, come spiegato
meglio a seguire (Bonati, 2019). Quando una societa non ¢ in grado di pro-
teggersi di fronte agli eventi, un rischio si concretizza, diventando disastro.
Facendo un esempio, un territorio € esposto al rischio di terremoto, ossia alla
possibilita che un terremoto di magnitudo X si verifichi in quel luogo
(hazard), e che produca danni (risk). Se si verificasse un terremoto, gli abi-
tanti di quel territorio correrebbero il pericolo (danger) di essere feriti.
Quando un terremoto causa numerosi danni e feriti, allora si ha un disastro.

Per comprendere a pieno il concetto di disastro ¢ tuttavia necessario con-
siderare una seconda prospettiva che non guarda esclusivamente al risultato
(conta dei danni) ma anche all’origine dell’evento da cui discende. In questo
senso il disastro € un costrutto culturale, sociale e politico che non puo essere
ricondotto unicamente alle dinamiche climatiche o “naturali” come la narra-
zione mediatica e politica hanno cercato di fare in piu situazioni. In questa
accezione il disastro € inteso come risultato dei processi antropici che stanno
alla base della vulnerabilita sociale (per una definizione di vulnerabilita si
rimanda al par. 4.2). In ragione di questo, nel volume non sono usate le
espressioni “disastro naturale” e “disastro climatico” accogliendo una posi-
zione internazionale sempre piu preponderante che vuole evitare la derespon-
sabilizzazione politica e antropica che queste espressioni suggeriscono (Kel-
man, 2017; Blaikie et al., 2005; Gould et al., 2016).

4.2. Vulnerabilita, resilienza, esposizione e suscettibilita

La vulnerabilita rappresenta un concetto fondamentale nella discussione
dei rischi e dei disastri, cosi come del cambiamento climatico, dal momento
che offre una chiave di lettura della complessita delle dinamiche e dei processi
che stanno alla base delle differenze territoriali. Comprendere la vulnerabilita,
dunque, significa capire perché lo stesso evento ¢ esperito dalle societa in
modo tanto diverso.

A questo si aggiunge che da essa dipendono anche i modi e gli strumenti con
i quali i territori cercano di mitigare, ridurre, e adattarsi ai cambiamenti. La sua
comprensione ¢ quindi indispensabile per operare le scelte migliori nel contrasto
alle diverse sfide che il cambiamento climatico e i fenomeni estremi portano.
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La vulnerabilita, come intesa nei disaster studies, ¢ una funzione di esposi-
zione, suscettibilita e resilienza. Con esposizione si intende quanti individui e
beni, presenti in un’area considerata a rischio, possono esperire 1’evento peri-
coloso. Questa proprieta ¢ connessa alla “presenza” o meno di individui e cose
in un determinato luogo. E invece la suscettibilita che definisce I’'ammontare
di danni che un territorio (persone e beni) puo subire a conseguenza di un
evento pericoloso. Cosi, ad esempio, gli abitanti di un’area a rischio di terre-
moto presentano lo stesso livello di esposizione (sono tutti ugualmente esposti
al rischio che un terremoto si verifichi), ma possono avere livelli diversi di
suscettibilita, che dipendono, ad esempio, dalla qualita dei materiali con cui gli
edifici in cui risiedono sono stati costruiti, dal rispetto o meno delle norme
antisismiche, ecc., ma anche da fattori individuali quali consapevolezza, livello
di mobilita, disponibilita di risorse, che possono ridurre sensibilmente la pro-
babilita di subire conseguenze negative a seguito di un terremoto.

La resilienza, infine, ¢ intesa in questo contesto come la capacita di rispon-
dere a un evento avverso e di evitare o ridurre i danni. Essa ¢ stata definita in
molteplici modi (per una visione completa si rimanda ad Adger et al., 2003).
Oggi ¢ intesa prevalentemente come capacita “cuscinetto” (buffer capacity) di
assorbire le perturbazioni (Holling et al., 1995), ma anche come velocita di
recupero da uno shock. Secondo Folke (2006), la resilienza dispone di tre pro-
prieta: la capacita di subire dei cambiamenti e di sopravvivere, di riorganiz-
zarsi, di imparare e adattarsi. Da essa dipende la suscettibilita del sistema.

Le tre componenti della vulnerabilita appena descritte necessitano di es-
sere lette come risultato di processi costruiti nel tempo, e in particolare dai
modelli di sviluppo adottati e dalle caratteristiche socio-economiche di un
territorio. Per comprendere la vulnerabilita, dunque, ¢ necessario tradurre
quei processi complessi che ne sono all’origine, offrendo una prospettiva che
vada oltre (come nel caso del disastro) la sola analisi degli impatti, per spin-
gersi piuttosto alla ricerca delle cause (Cutter et al., 2008).

Fase necessaria, dunque, ¢ I’identificazione delle variabili da cui dipende il
grado di vulnerabilita, tra le quali troviamo, da una parte, le caratteristiche indi-
viduali di tipo socio-economico (come genere, eta, livello di istruzione, reddito,
stato di salute, etnia, appartenenza religiosa) dalle quali puo discendere una di-
versa capacita di risposta ai fenomeni avversi, dall’altra, quei processi che con-
tribuiscono alla sua costruzione, tra cui lo sviluppo urbano eccessivo e disordi-
nato, la marginalizzazione sociale, la ghettizzazione, le difficolta di accesso ai
servizi, i conflitti, ’instabilita politica, il degrado degli ecosistemi, e cosi via. Per
questo la vulnerabilita € considerata essere sia individuale sia collettiva (Adger,
2006). Kelman (2009) I’ha definita «qualitativa, soggettiva, proporzionale, con-
testuale, con un passato e un futuro» (p. 3 ed orig.). Questo richiede che siano
approfonditi anche aspetti culturali, emotivi e individuali che condizionano i
comportamenti e i meccanismi di decisione (Coulthard et al., 2011).
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5. Conclusioni

Le considerazioni fatte in questo capitolo vogliono fornire una base con-
cettuale entro la quale si inseriscono i contributi delle parti successive. Si
¢ voluto, prima di introdurre le attivita didattiche, rimarcare I’importanza
di inserire e valorizzare la tematica della gestione del rischio e di quella
strettamente collegata dei cambiamenti climatici nella didattica geografica.
La geografia, come gia sottolineato, ¢ scienza privilegiata nell’affrontare
tali tematiche, disponendo degli strumenti per analizzare la complessita
delle dinamiche dei diversi contesti territoriali. Proprio per questo puo con-
tribuire alla formazione delle capacita indispensabili per affrontare il ri-
schio in tutte le sue sfaccettature e promuoverne una corretta gestione. Gli
strumenti geografici appaiono quindi i piu adatti per lo studio, la comuni-
cazione, la corretta divulgazione, la prevenzione e la pianificazione legate
al rischio, a maggior ragione in un momento storico dove ogni evidenza
mostra come sempre di piu la gestione territoriale debba tenere conto del
rischio e dei cambiamenti in atto.

Gli eventi che si verificano nelle diverse aree della Terra (terremoti, allu-
vioni, incendi, epidemie ecc.) non fanno altro che sottolineare come nell’ An-
tropocene (Crutzen, 2002; Steffen et al., 2007; Whitehead, 2014) stiano pren-
dendo forma nuove sfide che devono essere messe al centro della formazione
delle generazioni future, a partire dallo studio della geografia (Giorda, 2016).
Ed ¢ nell’ Antropocene che dobbiamo riconsiderare il nostro rapporto con la
natura e rivedere le modalita di interazione con essa. Dobbiamo, cio¢, abban-
donare quel desiderio di sfruttamento incontrollato che ha prodotto forti squi-
libri e danni agli ecosistemi, nonché la convinzione di poter operare un con-
trollo eco-tecnologico sulla natura, per intraprendere una nuova relazione
con quest’ultima, nella quale tutte le sue componenti possano essere conce-
pite come parte attiva del sistema socio-ecologico (Castree, 2014; 2014a;
2014b; 2014c¢; 2015). Solo adottando questo nuovo punto di vista potremo
sviluppare una gestione del rischio in grado di affrontare le complesse dina-
miche sociali e naturali che dobbiamo studiare.

Il punto di partenza espresso da questo capitolo ¢, dunque, quello di
fornire alcuni presupposti teorici, didattici, oltre che una lista di concetti
chiave, che guidino nella lettura delle diverse attivita proposte e offrano
un filo conduttore tra i temi e le metodologie, con I’obiettivo di offrire uno
spunto introduttivo per chiunque voglia approfondire dal punto di vista
teorico un tema emergente e di profondo interesse per la didattica della
geografia.
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