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Quando l’apprendimento si fa green:  
spazi aperti di educazione ed inclusione sociale 

When learning goes green:  
open spaces for education and social inclusion

ABSTRACT 
The current generation of young people is experiencing an «orphan» ado-
lescence of nature. Young people report spending less and less time out-
doors, due to a lack of time and space dedicated to recreational school 
activities and the inability of parents to engage in moments of leisure to be 
enjoyed together in the open air. These circumstances actually indicate a re-
duced recognition of the educational value attributed to experiences lived 
in nature by adults, with important repercussions on the structuring of be-
liefs and perceptions relating to the relationship with the natural environ-
ment. The combination of this inattention to environmental problems and 
how significant it can be to learn from nature exposes the youngest to a so-
called «environmental deficit». The main objective of this study is, therefore, 
to evaluate the effectiveness of educational programs focused on the en-
hancement of educational-didactic approaches that exploit the learning of 
doing, on the level of children’s connectedness to nature and how it is pos-
sible to hypothesize changes in dysfunctional behavioral repertoires with 
reference to environmental conservation. 
 
L’attuale generazione di giovani vive un’adolescenza “orfana” della natura. I 
giovani riferiscono di trascorrere sempre meno tempo all’aperto, per man-
canza di tempo e spazi dedicati ad attività scolastiche ricreative e per l’im-
possibilità da parte dei genitori di impegnarsi in momenti di svago da vivere 
insieme all’aria aperta. Queste circostanze indicano di fatto un ridotto rico-
noscimento del valore educativo attribuito alle esperienze vissute in natura 
da parte degli adulti, con importanti ricadute sulla strutturazione di convin-
zioni e percezioni relative al rapporto con l’ambiente naturale. La combina-
zione di tale disattenzione ai problemi dell’ambiente e a quanto possa essere 
significativo apprendere dalla natura, espone i più giovani a un cosiddetto 
“deficit ambientale”. L’obiettivo principale di questo studio è, pertanto, va-
lutare l’efficacia di programmi educativi incentrati sulla valorizzazione di ap-
procci educativo-didattici che sfruttano l’apprendimento del fare, sul livello 
di connessione con la natura percepito dai più giovani e come da questo sia 
possibile ipotizzare cambiamenti in repertori di comportamento disfunzio-
nali in riferimento alla salvaguardia dell’ambiente. 
 
 
KEYWORDS 
Connectedness To Nature, Outdoor Education, Environmental Education, 
Didactic Garden, Inclusive Education. 
Connessione Con La Natura, Educazione All’aperto, Educazione Ambientale, 
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1. Introduzione 
 

L’ambiente, il luogo in cui “viviamo, lavoriamo e giochiamo”, è composto da ele-
menti naturali e artificiali con cui l’individuo interagisce costantemente (Notovtny, 
2000). Numerose ricerche rivelano che i bambini trascorrono sempre meno tempo 
all’aperto (Loukaitou-Sideris, 2010; MacKerron e Mourato, 2013), con un impatto 
negativo sul benessere psicologico ed emotivo dell’individuo (Berman et al., 2008; 
Mayer et al., 2009; Nisbet et al., 2011; White et al., 2013). 

L’esperienza diretta con la vita all’aria aperta sembra appartenere ad abitudini 
passate, intrappolati sempre più in aree urbane cementificate; d’altro canto, l’am-
biente naturale continua inesorabilmente a cambiare e a deteriorarsi (Mindell e 
Barrowcliffe, 2005; Geelen et al., 2009) e questo sembra sollecitare un tiepido ri-
torno verso la vita agreste e bucolica (Saylan, Blumstein, 2011).  

Louv (2005) utilizza il termine nature deficit disorder per spiegare la discon-
nessione dalla natura vissuta dai giovani contemporanei, una sorta di mancanza 
di intimità (vicinanza, fiducia) con la natura. Le principali agenzie educative, in pri-
mis scuola e famiglia, sono ritenute responsabili della strutturazione/destruttura-
zione di determinati valori e convinzioni: i contesti educativi attribuiscono sempre 
meno valore all’ambiente naturale, preferendo quelli artificiali e virtuali, a disca-
pito di una connessione funzionale con la natura.  

In particolare, si registrano resistenze da parte dei genitori, che tendono a 
sovra strutturare le attività dei figli nel timore che i pericoli ipotizzabili (animali 
selvatici, estranei e rischi di infortunio) superino gli eventuali benefici che il gioco 
all’aperto avrebbe sui propri figli (Saylan, Blumstein, 2011). La diminuzione delle 
esperienze vissute in natura non si verifica solo a casa, anche quelle a scuola sono 
in netto calo. Molti istituti hanno eliminato la ricreazione dalla giornata scolastica, 
riducendo inoltre drasticamente le ore dedicate all’insegnamento delle scienze 
naturali e all’educazione ambientale (Pellegrini, 2005).  

La scarsa esposizione dei giovani all’ambiente naturale, attraverso la riduzione 
delle esperienze dirette, sembra modificare la percezione che questi hanno del-
l’ambiente, contribuendo alla strutturazione di convinzioni disfunzionali ed errate 
sulla natura stessa, non ritenendola più parte rilevante delle esperienze quoti-
diane. Affinché la natura ridiventi importante per i giovani, sin da piccoli, è ne-
cessario esporli ed inserirli in contesti naturali e fargli sperimentare direttamente 
come determinati processi presenti in natura influiscono sulla loro vita (Louv, 
2005), comprendendo così quanto è importante il ruolo della natura nella vita di 
ognuno (Grønhøj & Thøgersen, 2009). Per non parlare dei benefici che l’esposi-
zione al mondo naturale apporta in termini di riduzione di comportamenti e stati 
negativi (aggressività, ansia, depressione, malessere) e di aumento di aspetti po-
sitivi (affettività, salute, capacità cognitive) (Berman et al., 2012). 

Tuttavia, la natura – il mondo non artificiale – non può essere considerata ele-
mento rilevante per la vita di ognuno se questo non ne ha accesso ed esperienza 
diretta. Perché ciò avvenga, la natura non può essere vista come un’entità lontana 
e separata dall’esperienza dell’uomo (Cronon, 1995). L’atteggiamento e le convin-
zioni nei confronti dell’ambiente derivano di fatto dal contatto, dal grado di con-
nessione che il giovane saprà costruirsi con l’ambiente natura. 

La capacità di entrare in contatto con la natura, una sorta di empatia ambien-
tale, dipende dal grado di esposizione e certamente dalle influenze degli adulti 
significati che ne hanno definito l’orientamento pro/contro ambientale (Peterson 
e Hungerford, 1981). La preoccupazione per l’ambiente è influenzata dal contatto 
con la stessa (Piaget, 1983), e da quanto l’individuo creda che tale rapporto sia pre-
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zioso e significativo per la sua vita (Maccoby, 2007). Pertanto, educare i giovani a 
percepire e ricercare il contatto con la natura preparerà la generazione futura ad 
affrontare i problemi ambientali in maniera più strategica e funzionale. 

Dal momento che la famiglia rappresenta la prima fonte di esperienza per l’in-
dividuo, il senso di connessione con la natura sembra si formi proprio a partire 
dalle prime esperienze vissute dentro l’ambiente domestico. 

È risaputo quanto sia importante esplorare l’ambiente per lo sviluppo psico-
logico e sociale del bambino. L’esplorazione del mondo “fuori di sé” inizia nel-
l’infanzia, a partire dal riconoscimento del volto umano. Nel riconoscere un volto 
diverso da sé, il bambino realizza che qualcosa esiste al di fuori di se stesso, col-
locando le persone concettualmente all’interno di un contesto, di un ambiente 
esterno. E poiché i bambini imparano collegando le nuove conoscenze a ciò che 
già conoscono, l’esplorazione consente proprio di espandere il concetto di am-
biente, attraverso il contatto diretto con ciò che li circonda (Vygotsky, 1978).  

Oltre ad apprendere attraverso il contatto diretto con l’ambiente circostante, 
i bambini imparano imitando i comportamenti degli adulti (Vygotsky, 1978), i quali 
li istruiscono su quali siano i comportamenti ritenuti socialmente accettabili, tra-
sferendo loro set di comportamenti e convinzioni che saranno interiorizzati e 
concettualizzati, andando di fatto a strutturare e formare la personalità e il modus 
operandi del giovane (Maccoby, 2007). 

Come per tutte le altre convinzioni acquisite ed ereditate, il valore assegnato 
all’ambiente da un genitore si trasferirà con molta probabilità con la stessa inten-
sità e nella stessa direzione al figlio (Grønhøj & Thøgersen, 2009), sebbene a pla-
smare tale convinzione contribuisca anche la scuola e le altre agenzie educative. 

In ambito prettamente educativo, l’interesse per l’ambiente inizialmente ha 
avuto la sua concretizzazione nel movimento Scout, un movimento di carattere 
nazionale, internazionale e universale che ha come fine ultimo la formazione fi-
sica, morale e spirituale della gioventù mondiale. Nato nel 1907, si configura 
come metodo educativo, fondato sul volontariato e sull’imparare facendo, attra-
verso attività all’aria aperta e in gruppi. Offre ai giovani la possibilità di fare ami-
cizia e vivere esperienze formative divertendosi, attraverso pratiche rivolte alla 
tutela e conservazione ambientale; li incoraggia ad assumere atteggiamenti po-
sitivi e di salvaguardia nei confronti della flora e della fauna. Più recentemente, 
l’educazione ambientale ha assunto una prospettiva più ampia e internazionale, 
con l’obiettivo specifico di creare maggiore consapevolezza nei giovani circa le 
tematiche ambientali, maggiore sensibilizzazione verso le problematiche, atteg-
giamenti e comportamenti positivi, e un aumento delle competenze necessarie 
per migliorare l’ambiente oltre che un maggiore desiderio di prendere parte at-
tivamente al processo decisionale che riguarda le questioni ambientali. Ecco 
quindi la partecipazione delle scuole alla Giornata della Terra, le scuole piantano 
alberi, si interrogano su come risparmiare energia, su come riciclare per meno 
inquinare; in sostanza, le scuole di oggi si fanno più ecosostenibili. È ovvio, però, 
che parlare di ambiente una volta l’anno non basta a modificare le menti e i com-
portamenti… 

Educare all’ambiente, attraverso la partecipazione attiva, appare il metodo più 
funzionale, quello in grado di creare cittadini che partecipano attivamente alla 
costruzione del proprio ambiente di vita e ne promuovono una sana gestione 
(Montessori, 1965). Tale approccio tende a formare i più giovani attraverso il con-
tatto diretto con l’ambiente che li circonda, sia interno all’aula che all’esterno 
dell’aula. Stare “dentro la situazione di apprendimento”, con l’insegnante facilita-
tore di conoscenza, contribuisce a creare senso di comunità tra gli studenti e a 
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percepire maggiore responsabilità nei confronti di un ambiente di cui ci si sente 
realmente partecipi e addentro. 

In quest’ottica, l’intervallo ricreativo a scuola, definito come tempo non strut-
turato, solitamente all’aperto, acquista un valore educativo, sebbene è da molti 
considerato come tempo perso, sottratto all’insegnamento (Pellegrini, 2005). In 
realtà, il tempo non strutturato si è rivelato cruciale per l’apprendimento, è un 
tempo in cui i bambini si immaginano in ruoli diversi da quello che effettivamente 
ricoprono nella società. Attraverso il gioco non strutturato, i bambini imparano 
l’interconnessione tra sé e gli altri, comprendendo e assumendo molteplici pro-
spettive (Vygotsky, 1967), che in uno spazio strutturato, quale ad esempio la classe, 
sarebbe impossibile anche solo immaginare. Inoltre, gli stessi alunni che non rie-
scono ad usufruire di tempi e spazi non strutturati a scuola, sono gli stessi che a 
casa non hanno possibilità di compensare tale mancanza, continuando a rimanere 
limitati e vincolati in spazi iperstrutturati (Dale et al., 2000). 

Louv (2005) sostiene che l’impossibilità da parte dei ragazzi di poter vivere, nel 
tempo libero, spazi all’aperto sia correlata con la comparsa sempre più frequente 
di disturbi dell’apprendimento e deficit di attenzione e iperattività, e che per cor-
reggere e limitare tali difficoltà bisognerebbe cominciare proprio con il garantire 
maggiore libertà di movimento e contatto con la natura. 

In tal senso, molti istituti scolastici si stanno impegnando ad attivare pro-
grammi e iniziative rivolti a un maggiore rispetto dell’ambiente, anche con pro-
poste educative mirate a sollecitare negli studenti atteggiamenti di cura verso 
l’ambiente, sempre più devastato (Hines, 2010; Campagnoli, 2016; Porporato e Ban-
dolin, 2010). 

In particolare, gli sforzi per riciclare carta e plastica, per compostare i rifiuti 
solidi, per offrire agli studenti la possibilità di apprendere pratiche sostenibili da 
trasferire anche nelle proprie case sono esempi ormai frequenti nelle nostre 
scuole e confermano l’intento di voler compensare il gap di disconnessione con 
la natura (Salomone, 2013; 2014).  

Ciononostante, Saylan e Blumstein (2011) ritengono che sia inutile e inefficace 
investire, anche economicamente, in iniziative di questo tipo, se a cambiare non 
sono gli atteggiamenti e i comportamenti dei singoli cittadini, tali da promuovere 
maggiore responsabilità collettiva in riferimento alle problematiche ambientali. 

Ciò premesso, l’obiettivo dello studio è verificare l’efficacia di un progetto di-
dattico green, realizzato con alunni di scuola primaria; in particolare, si intende 
valutare l’impatto delle attività previste dal progetto sui livelli di conoscenza delle 
tematiche ambientali, sui comportamenti ecologici e sulla sensibilità nei confronti 
dell’ambiente in un gruppo di bambini di scuola primaria coinvolti nell’iniziativa, 
rispetto ad un gruppo di controllo con caratteristiche analoghe che non ha preso 
parte all’iniziativa. 

 
 

2. Metodologia 
 

2.1 Partecipanti 
 

Hanno partecipato al progetto 50 bambini, di scuola primaria, di un istituto com-
prensivo del centro città. Di questi 28 erano femmine e 22 maschi. Si tratta di un 
campione di convenienza, suddiviso in due gruppi: 25 soggetti costituiscono il 
gruppo sperimentale, gli altri 25 il gruppo di controllo. Per quanto concerne la 
classe, 24 bambini frequentano la IV elementare, mentre 26 la V elementare.  
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2.2 Strumenti 
 

Per la valutazione delle conoscenze è stato creato un questionario ad hoc sulle 
principali tematiche affrontate dal programma, costituito da 11 item con quattro 
possibilità di risposta, di cui una corretta. 

Per la valutazione dei comportamenti è stato creato un questionario ad hoc 
costituito da 12 item, ognuno dei quali descrive una particolare azione/compor-
tamento. Il soggetto deve riportare quale tra i comportamenti indicati è solito svol-
gere. 

Per la valutazione della sensibilità green è stato utilizzato il CATES (The Chil-
dren’s Attitudes Toward the Environment Scale- Malkus & Musser, 1994), costituito 
da 25 affermazioni circa le abitudini, credenze e comportamenti, a cui attribuire 
un livello di frequenza con cui si è soliti svolgere quella determinata azione. Nella 
fase di somministrazione, al bambino viene chiesto, per ogni item, di indicare a 
quale set di azioni si sente più vicino, ovvero quale di quelle descritte rientra più 
frequentemente nel suo repertorio comportamentale. Ad ogni item viene attri-
buito un punteggio compreso tra 1 (scarsa presenza del comportamento) e 4 (ele-
vata presenza del comportamento). Ad un elevato punteggio corrisponde un 
maggior livello di competenza circa le tematiche indagate da ogni singola area. 
Il CATES prevede 4 sottoscale: 

 
Recycling: valuta il livello di conoscenza circa i temi della raccolta differenziata; •
comprende gli item 3, 10, 13 e 16.  
Conservation: valuta il livello di conoscenza circa i temi della salvaguardia am-•
bientale; comprende gli item 1, 2, 7, 17, 20 e 24.  
Animal Rights and Protecion: valuta il livello di conoscenza circa i diritti e la •
protezione degli animali; comprende gli item 4, 8, 12, 18, 21 e 23. 
Nature Appreciation: valuta il livello di apprezzamento della natura da parte •
dei bambini; comprende gli item 5, 6, 9 e 11.  
Pollution: valuta il livello di conoscenza circa i temi dell’inquinamento; com-•
prende gli item 14, 19, 22 e 25.  
 
 

2.3 Procedura  
 

La ricerca ha previsto tre fasi: 
Pre-Training: nella fase iniziale, sono stati somministrati tutti i questionari ai 50 –
bambini coinvolti (sia al gruppo sperimentale che di controllo) durante l’orario 
scolastico, in aula. Prima di procedere con la somministrazione, ci si è rivolti 
ai genitori chiedendo, successivamente all’esposizione delle finalità del pro-
getto, di firmare il consenso informato. 
Training: Durante questa seconda fase i bambini appartenenti al gruppo speri-–
mentale hanno preso parte alle attività previste dal progetto. 
 
Il progetto “Ortogreen” 
Si tratta di un progetto pilota, svoltosi da ottobre a giugno, rivolto alle allieve 

e agli allievi delle quarte e quinte classi di un istituto comprensivo, che ha l’obiet-
tivo di integrare educazione ambientale, alimentare e la sostenibilità ecologica, 
coinvolgendo direttamente la scuola. Tante sono state le discipline coinvolte e i 
professionisti intervenuti, al fine di realizzare un’aggregazione culturale e terri-
toriale intorno al tema ecologico-ambientale, su cui si è intervenuti da una pro-
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spettiva interdisciplinare, facendo leva soprattutto sull’aspetto educativo-forma-
tivo. Le tematiche affrontate hanno riguardato principalmente: Ecologia e riciclo, 
Tutela dell’ambiente, Rischio idrogeologico e prevenzione, Inquinamento e ri-
scaldamento globale, Agricoltura biologica e permacultura, Alimentazione sana 
e culturale, Cultura del cibo stagionale a km Zero, Conoscenza delle piante e 
degli animali, Valorizzazione delle risorse locali, Ortocultura, I beni primari: 
Acqua, aria, semi biodiversità, Piante autoctone e piante tropicali, Geografia del 
territorio. 

 
Obiettivi generali del progetto: 
 
Motivare i bambini a conoscere le problematiche ambientali e ad agire per la •
difesa e la conservazione della natura; 
Educare al rispetto dell’altro e alla biodiversità; •
Educare alla solidarietà, al dialogo ed alla partecipazione democratica; •
Sviluppare un’attitudine critica e anticonformista; •
Rafforzare i rapporti tra scuola, università e territorio in un’ottica di cittadi-•
nanza attiva e solidale; 
Potenziare l’interdisciplinarità dei saperi;  •
Rileggere l’educazione in un’ottica di sostenibilità ambientale, sociale e cultu-•
rale; 
Attivare le conoscenze dei bambini in ambito ecologico attraverso il contatto •
diretto con la natura, il lavoro dell’orto, l’offerta di cibi sani e biologici e la spe-
rimentazione di percorsi didattici innovativi portati avanti da diversi esperti 
della formazione. 
 
Obiettivi specifici 
 
Insegnare alle bambine e ai bambini le tecniche di coltivazione dell’orto e •
dell’agricoltura biologica (mettendo anche a confronto le tecniche di coltiva-
zione tradizionali con quelle della permacultura). Per il raggiungimento di tale 
obiettivo è stato messo a disposizione dei partecipanti al progetto un piccolo 
appezzamento di terra e dei piccoli attrezzi da lavoro utilizzati sotto la super-
visione di esperti. 
Diffondere la cultura della sensibilità, sollecitando negli allievi l’attenzione •
verso le tematiche ambientali, ecologiche, del consumo critico e responsabile 
del rispetto dell’altro. Per il raggiungimento di questo secondo obiettivo sono 
state organizzate delle attività didattico-lucido-ricreative durante il trimestre 
Ottobre-Dicembre, che hanno coinvolto diversi esperti, i quali hanno messo 
a disposizione dei bambini la loro competenza, insegnando loro i “segreti” 
della campagna. 
Attuare una sana educazione alimentare attraverso la presentazione di cibi ge-•
nuini e di stagione, la cui origine è controllata e protetta. Per il raggiungimento 
di questo obiettivo, sono stati preparati cibi leggeri a base di ortaggi accom-
pagnati da formaggi, frutta, pane casereccio ecc. tutto proveniente dalla colti-
vazione diretta della terra da parte dei bambini. 
 
Svolgimento del Progetto. Una giornata tipo prevedeva: 
 
Partenza da scuola ore 8.30, giunti all’orto didattico, durante la prima parte •
della mattinata, i bambini erano impegnati a lavorare nell’orto. In questo spazio 
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verde, con l’aiuto di genitori, nonni e volontari delle associazioni coinvolte, è 
stato realizzato un orto, per aiutare a sviluppare il senso di cura, ad allenare la 
pazienza, a familiarizzare con la storia e le tradizioni del proprio territorio. Nel 
periodo invernale è stata effettuata con i bambini una prima attività di semina 
in vasetti. A marzo, prima di effettuare i trapianti e seminare si sono osservati 
i diversi tipi di terreni e poi progettato la suddivisione dell’orto in base alle esi-
genze culturali delle specie scelte per la coltivazione. Settimanalmente a rota-
zione, gli alunni si sono occupati della cura delle piantine in crescita: 
annaffiare, ripulire, mettere i tutori ecc. 
Momento di riposo e di ricreazione con colazione abbondante preparata con •
i prodotti di altissima qualità: biologici, provenienti dall’orto; 
Coinvolgimento dei bambini in attività ludico-didattiche e ricreative, incentrate •
ogni volta su una tematica diversa e che hanno rappresentato un momento di 
confronto ed approfondimento delle competenze teoriche acquisite tra i ban-
chi di scuola; 
Rientro a scuola ore 13.30. •
 
Post-training: Al termine delle attività previste dal progetto, è stato riproposto 

il medesimo protocollo di valutazione a tutti i partecipanti per evidenziare le even-
tuali differenze nelle conoscenze, comportamenti e sensibilità in merito alle te-
matiche ambientali. 

 
 

3. Analisi dei dati 
 

L’analisi dei dati è stata condotta con test statistici non parametrici. È stato utiliz-
zato il Mann-Whitney per valutare le differenze tra i gruppi (sperimentale vs. con-
trollo) e il test di Wilcoxon per la valutazione pre/post training. 

 
3.1 Differenze tra i gruppi  

 
Dall’analisi dei dati condotta tra i due gruppi nella fase di assessment, non sono 
emerse differenze significative né sulle conoscenze pregresse nei temi di ecologia 
e ambiente [p=,858], né in riferimento ai comportamenti ecologici messi in atto 
dal soggetto [p=,575], né per quanto riguarda gli atteggiamenti indagati dal que-
stionario CATES: [Recycling; p=,816], [Conservation; p=1,000], [Animal Rights and 
Protection; p=,110], [Nature Appreciation; p=,591], [Pollution; p=,094]. 

Il grafico 1 mostra i punteggi medi ottenuti dai gruppi nella fase pre-training  
in tutti i fattori indagati. 
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Grafico 1-Fase Pre-Training 

 
Dall’analisi dei dati condotta nella fase post-training sono emerse differenze 

significative tra i gruppi di alunni. In particolare, i partecipanti al progetto mo-
strano un incremento nelle conoscenze circa le tematiche ecologiche [U=78,000; 
p=,001], manifestano comportamenti positivi rivolti al green [U=118,000; p=0,26], 
e maggiori punteggi nelle aree della raccolta differenziata [Recycling; U=121,000; 
p= ,033], conservazione dei beni ambientali [Conservation; U=58,000; p=,000] e 
nell’apprezzamento della natura [Nature Appreciation; U=53,500; p=,000] rispetto 
ai coetanei che non hanno usufruito dell’iniziativa formativa. 

Mentre per quanto riguarda le sottoscale [Animal Rights and Protection; 
p=0,76] e [Pollution; p=,121] non si sono registrate differenze significative.  

Il grafico 2 mostra i punteggi medi ottenuti dai gruppi nella fase post-training 
in tutti i fattori indagati. 

 

 
Grafico 2- Fase Post-Training 
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3.2 Differenze pre-post training 
 

Dall’analisi dei dati condotta per valutare eventuali differenze all’interno del 
gruppo di controllo tra la fase pre-training e fase post-training, non sono emerse 
differenze significative né nel questionario sulla conoscenza ecologica [p=,758], 
né nel questionario sui comportamenti ecologici [p=,538]. Per quanto riguarda la 
sensibilità ecologica, non si registrano differenze significative in nessuna delle 
sottoscale indagate dallo strumento: [Recycling; p=,359]; [Conservation; p=,461]; 
[Nature Appreciation; p=,603]; [Pollution; p=,705]; [Animal Rights and Protection; 
p=,051].  

Il grafico 3 mostra i punteggi medi ottenuti dal gruppo di controllo nella fase 
pre e post training. 

 

 
Grafico 3 - Gruppo Controllo Pre – Post Training 
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gruppo sperimentale tra la fase pre-training e fase post-training, sono emerse dif-
ferenze significative. In particolare, in riferimento all’acquisizione di conoscenze 
sulle tematiche green [Z=-3,723(a); p=,000], ai comportamenti ecologici [Z=-
3,496(a); p=,000], e in alcune sottoscale del questionario CATES. Nello specifico, 
l’iniziativa green sembra avere impattato positivamente sull’apprendimento di co-
noscenze specifiche e sul repertorio comportamentale degli alunni che appaino 
più inclini e favorevoli alla prospettiva ecologica. Inoltre, il percorso ludico/for-
mativo sembra aver influito anche sugli atteggiamenti assunti dai bambini, in par-
ticolare sembra che questi diano più valore alla conservazione dei beni ambientali 
[Conservation; Z= -3,855(a); p=,000] e riconoscano maggiore valore alla natura e 
all’ambiente in cui vivono, apprezzandone di fatto i benefici [Nature Appreciation; 
Z= -3,626(a); p=,000].  

Non sono risultati significativi, invece, i dati emersi nelle sottoscale: [Recycling; 
p=,082]; [Animal Rights and Protection; p=,183]; [Pollution; p=,519].  

Il grafico 4 mostra i punteggi medi ottenuti dal gruppo sperimentale nella fase 
pre e post training. 
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Grafico 4 - Gruppo Sperimentale Pre – Post Training 
 
 

3.3 Discussione  
 

La ricerca ha inteso verificare l’efficacia del progetto “Ortogreen” realizzato presso 
un istituto comprensivo e che ha coinvolto le ultime classi della scuola primaria; 
in particolare si è inteso valutare se le attività previste dal progetto hanno avuto 
un effetto sui livelli di conoscenza delle tematiche ambientali, sui comportamenti 
ecologici e sulla sensibilità nei confronti dell’ambiente in un gruppo di bambini 
di scuola elementare che ha preso parte all’iniziativa, rispetto ad un gruppo di 
controllo con caratteristiche analoghe. 

Dalle analisi condotte tra il gruppo sperimentale e quello di controllo è emerso 
un ampliamento, in termini di miglioramento e di maggiore attenzione e interesse, 
sia delle conoscenze di tematiche ambientali, sia un incremento dei comporta-
menti ecologici. Per quanto riguarda invece la sensibilità ecologica, questa ha mo-
strato un aumento significativo esclusivamente in alcuni ambiti indagati dallo 
strumento (conservazione dei beni ambientali, apprezzamento della natura), men-
tre per altri non si sono rilevate differenze significative, risultando praticamente 
invariati anche dopo la partecipazione al programma educativo (raccolta differen-
ziata, protezione e diritti degli animali, inquinamento). Tali risultati sembrano av-
valorare l’ipotesi che il programma abbia agito efficacemente sulle competenze 
indagate, che hanno subito un notevole incremento sia valutando le differenze 
tra i gruppi (sperimentale vs controllo) sia confrontando, all’interno di ogni 
gruppo, le diverse sessioni di rilevazione (pre vs post).  

In particolare, le analisi pre/post trianing riportano indici di efficacia del pro-
getto. Confrontando le prestazioni del gruppo di controllo tra la fase di pre e post 
training, non sono emerse differenze significative; infatti, i risultati del post-trai-
ning non evidenziano un discostamento significativo dalla media iniziale, mante-
nendo pressoché invariati i punteggi della prima rilevazione. Diversamente dal 
gruppo sperimentale, su cui sembra aver agito il training e nel quale si sono infatti 
registrati significativi incrementi in quasi tutte le aree di indagine. 
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A fare la differenza, tra le diverse modalità di apprendimento, sembra essere 
stata, come confermato anche dalla letteratura (Goldman et al., 2018), aver dato la 
possibilità al gruppo sperimentale di prendere parte, durante tutto l’anno scola-
stico, ad attività all’aria aperta, entrando in diretto contatto con la realtà naturale. 
Questi, infatti, più dei coetanei rimasti a studiare in classe, hanno avuto la possi-
bilità di confrontarsi su tematiche per molti di loro sconosciute e sperimentare 
direttamente sul campo il fascino della natura, approfondendo con l’ausilio di 
esperti i temi di maggior interesse e su cui nutrivano dubbi. 

Un limite della ricerca è sicuramente non aver potuto prevedere una sessione 
di follow-up. Infatti, sarebbe stato certamente più opportuno da un punto di vista 
metodologico prevedere una ri-somministrazione dei questionari a distanza di 
mesi per verificare se le competenze apprese si mantenevano nel tempo e dunque 
se l’apprendimento dei contenuti e delle competenze si fosse consolidato e 
quindi generalizzato. Ciò non è stato possibile in quanto il progetto ha avuto du-
rata annuale, ed essendosi concluso a giugno, in prossimità del periodo estivo, 
era pressoché impossibile recuperare i soggetti per una ri-somministrazione del-
l’intero protocollo. Inoltre, anche il ristretto numero di partecipanti, e nella sola 
fascia d’età presa in considerazione (9-10 anni), non consente di poter generaliz-
zare i risultati della ricerca, che andrebbe certamente replicata in altri contesti 
scolastici, con soggetti appartenenti a fasce d’età differenti, in modo da poter va-
lutare il diverso impatto del progetto su individui con un bagaglio culturale ed 
esperienziale più ampio, magari utilizzando strumenti di valutazione più specifici. 
È infatti opportuno sottolineare che gli strumenti utilizzati, vista la specificità del 
progetto, sono stati realizzati ad hoc, tranne il CATES che è stato tradotto e adat-
tato al contesto italiano, vista la mancanza di strumenti di valutazione nazionali 
che indagano la sensibilità ecologica in età evolutiva. Ciò costituisce un fortissimo 
limite della presente ricerca che certamente dovrà essere, insieme a molti altri, 
preso in considerazione per eventuali ricerche future in questa direzione.  

 
 

4. Conclusioni 
 

Il nesso tra il raggiungimento di livelli di benessere e di civilizzazione sempre più 
elevati e la diffusione di una diversa e maggiore sensibilità nei confronti dell’am-
biente e degli elementi naturali sembra essere ormai assodato, un fenomeno che 
chiunque disponga di un minimo di esperienza e di conoscenza del mondo può 
constatare facilmente. 

Si avverte sempre più l’esigenza di stringere contatti più diretti con la natura, 
riconoscendone di fatto il suo potere educante e riequilibrante, e i numerosi mo-
vimenti, prettamente giovanili, testimoniano proprio questa esigenza di cambiare 
rotta in una prospettiva più consapevole. 

Esortare al cambiamento di rotta nelle convinzioni e negli atteggiamenti “eco-
logici”, certamente non può basarsi esclusivamente su modalità allarmistiche; più 
funzionale sarebbe evidenziare i vantaggi legati all’essere connessi alla natura, in 
una prospettiva educante. Oltre ai benefici psicologici, percepirsi in connessione 
con l’ambiente naturale e parte attiva dello stesso predispone gli individui a im-
pegnarsi più fattivamente e concretamente in azioni pro ambiente (Mayer et al., 
2009).  

In tal senso, la scuola può svolgere un ruolo fondamentale, formando individui 
più consapevoli della situazione in cui versa la natura e in grado di rafforzare un 
orientamento di riflessione ecologica, attraverso programmi efficaci di educa-
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zione ambientale, requisito fondamentale per la lotta alla crisi climatica e al disa-
stro ambientale (Lieflander et al., 2012; Frantz e Mayer, 2013).  

Tuttavia, è bene ricordare che molte iniziative, seppur limitate a contesti ter-
ritoriali locali, si susseguono per merito dell’impegno di educatori, giovani e in-
traprendenti, che progettano con coraggio, che immaginano una scuola in cui si 
condividono spazi verdi e si impara ad osservare il mondo, con curiosità, per po-
terlo raccontare e vivere in maniera non convenzionale. Si tratta delle classi 
green, immerse nei boschi, ai piedi delle montagne, vicino al mare, che danno 
vita ad una vera e propria “scuola diffusa”. Una scuola in cui i bambini si incon-
trano, saltano, si arrampicano, si confrontano e condividono con maestri e com-
pagni quanto osservano liberamente in natura, le esperienze spontanee e le idee 
che altrettanto spontaneamente sorgono in maniera creativa per spiegarsi i fe-
nomeni e i processi che si verificano in natura (Battisti et al., 2017; Schenetti et 
al., 2015). 

È una scuola in cui non ci sono spazi strutturati né tempi artificiali da rispettare; 
ogni attività è scandita e organizzata, in ritmi e spazi imposti dalla natura e da ogni 
singolo alunno che, attraverso il suo “fare”, attraverso il suo modo di fare espe-
rienza diretta, trova il proprio spazio e il proprio ritmo, in un’ottica di piena in-
clusione (Dyment e Bell, 2008; Goldman et al., 2018; Pavoncello et al., 2018; Todaro 
et al.,1994). I tempi lenti e naturali, che caratterizzano la didattica all’aperto, ren-
dono più sereni i ragazzi, non solo i più piccoli, e questa serenità diventa un valore 
aggiunto e un vantaggio in termini di apprendimento. Tutti i bambini si lasciano 
guidare dalla natura e dalle meraviglie che il mondo naturale regala ogni giorno, 
partendo dalle piccole cose per poter intuire le dinamiche dei processi vitali più 
complessi. Esplorare, dunque, diventa il motore di un apprendimento che si fa 
sempre più significativo, in quanto autoregolato e plasmato sulle esigenze edu-
cative di ognuno (Fisher et al., 2018).  

La scuola green non solo permette un ritorno alla natura e alla naturalezza 
dell’apprendimento, ma consente di farlo seguendo la propria curiosità. Si può 
imparare ovunque, la scuola può essere in ogni luogo, un luogo destrutturato, 
multifunzionale, atto a far germogliare una nuova cittadinanza complessa e mul-
tiforme, partecipativa e ambientalmente responsabile.  

Se le scuole diffuse restano ancora un privilegio per pochi, le esperienze si 
stanno dimostrando talmente positive da incoraggiare a sperare nella possibilità 
di un percorso simile che non rimanga esclusivo per i più piccoli (Zappella, 2019; 
Malberg Dyg e Wistoft, 2018; Strongoli 2017). 

Sarebbe confortante immaginare un futuro prossimo in cui ogni scuola possa 
almeno occasionalmente trasformarsi in una scuola green, in cui si possa, anche 
limitatamente a qualche insegnamento, imparare attraverso l’esperienza, in cui 
ogni alunno possa connettersi alla natura e apprendere senza barriere né fisiche 
né mentali, attraverso una pluralità di linguaggi e modalità di apprendimento re-
almente universal and inclusive… 
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