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Moltissimi sono i fattori personali che influiscono sull’esperienza 

dell’apprendimento: aspettative e motivazioni; esperienze precedenti e 

preconoscenze; la presenza o l’assenza di un contesto in cui esprimersi 

adeguatamente. Poiché l’uomo è tanto un individuo, quanto un essere sociale, 

l’esperienza dell’imparare è tanto individuale quanto di gruppo, e tutto ciò che si 

apprende è inevitabilmente influenzato da una serie di fattori socioculturali: la 

mediazione dell’esperienza da parte di altri soggetti o da parte di media 

(televisioni, film, radio, giornali, musei, internet, etc.); i legami che si sviluppano 

in gruppi di pari impegnati in un’esperienza; la cultura dominante nella società cui 

appartiene colui che apprende. Qualunque esperienza, infine, avviene in un 

contesto fisico, che a suo modo influenza la capacità di apprendere dei soggetti: 

l’orientamento o il disorientamento, la sensazione di benessere o, al contrario di 

disagio, sono stati d’animo prodotti dall’ambiente fisico, che influenzano la 

predisposizione dei soggetti ad apprendere da una certa esperienza. Nessuno dei 

tre contesti è stabile o costante nel tempo, e ne consegue un processo/prodotto di 

apprendimento in continua evoluzione (Falk & Dierking, 2000). 

Fig. 1: Rappresentazione grafica del Modello Contestuale di Apprendimento. Da Falk & 

Dierking, 2000. 

La differenza fondamentale tra tutto ciò che riguarda l’educazione in generale 

e l’Educazione Ambientale in modo specifico consiste nel fatto che 

l’apprendimento in generale è un processo che avviene situato in un contesto 

fisico ed, in questo senso, l’ambiente rappresenta un’occasione ampiamente 
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disponibile nella quotidianità, al di fuori delle aule scolastiche, per acquisire  

nuove conoscenze; per l’Educazione Ambientale, invece, l’ambiente rappresenta 

anche la finalità, intesa come formazione di una diffusa mentalità ecologica per la 

conservazione degli ambienti naturali e la promozione di uno sviluppo sostenibile 

della società umana (Beccastrini, 2005). Fine ultimo dell’Educazione Ambientale, 

infatti, è la modificazione dell’atteggiamento umano, termine con il quale si 

intende “il modo organizzato e coerente di pensare, sentire e reagire nei confronti 

di persone, gruppi, problemi sociali, o più generalmente di tutto ciò che avviene 

nell’ambiente” (Lambert & Lambert, 1964). L’atteggiamento, dunque, rappresenta 

un elemento complesso, e difficilmente misurabile, una variabile intermedia tra 

stimoli e risposte, formata da tre componenti semplici (Modello a tre 

Componenti degli Atteggiamenti; Rosenberg & Hovland, 1960) (Fig. 2.): 

- affettività (componente relativa ai sentimenti., le emozioni); 

- cognizione (componente che riguarda le credenze relative allo stato di 

verità e falsità delle cose, le opinioni); 

- comportamento (componente  si riferisce alle azioni manifeste, le 

intenzioni di agire). 

 

Fig. 2: Rappresentazione grafica del Modello a tre Componenti degli 

Atteggiamenti. Da Rosenberg & Hovland, 1960. 

L’Educazione Ambientale coinvolge una quantità di processi: cognitivi, affettivi, 

abilità comportamentali, al fine di suscitare atteggiamenti e valori che motivino le 

persone ad essere coinvolte nella soluzione di problemi ambientali. 
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1.2.4 Le SCELTE METODOLOGICHE in Educazione Ambientale: 

approccio esperienziale 

L’Educazione Ambientale deve adottare un metodo che sia coerente con le 

proprie finalità che, seppure finemente articolate e complesse, possono essere 

riassunte nella necessità di “ricostruzione del senso di identità e delle radici di 

appartenenza, dei singoli e dei gruppi, lo sviluppo del senso civico e di 

responsabilità verso la res publica, la diffusione della cultura della partecipazione 

e della cura per la qualità del proprio ambiente, creando anche un rapporto 

affettivo tra le persone, la comunità e il territorio” (dalla Carta di Fiuggi, 1997).  

Gli studi di Piaget, del cognitivismo americano di Bruner e sovietico di 

Vygotskji, del costruttivismo di Dewey, costituiscono il quadro teorico di fondo 

su cui si basano le metodologie utilizzate in Educazione Ambientale; tale metodo 

educativo si fonda sulla partecipazione attiva dei soggetti, sull’osservazione 

diretta, sul coinvolgimento emotivo, sul gioco, l’immaginazione. Il costruttivismo, 

infatti, si fonda sulla capacità di costruzione attiva della conoscenza da parte di 

chi apprende, (contrapposta ad un concetto passivo di apprendimento come mera 

ricezione di informazioni), e sulla visione dell’apprendimento come processo 

adattativo di organizzazione dell’esperienza di ciascuno (piuttosto che come 

somma progressiva di nuove informazioni). Una metodologia educativa basata sui 

principi del costruttivismo, pertanto, prevede: 

- la presentazione di problematiche reali da parte dell’educatore agli studenti; 

- una istruzione centrata sullo studente, e facilitata da parte dell’educatore; 

- l’interazione produttiva tra gruppi durante i processi di apprendimento; 

-una fase di valutazione dei concetti e delle abilità acquisite, attraverso la 

realizzazione di un prodotto, o lo svolgimento di un incarico; 

- una dimostrazione del progresso degli studenti (Klein & Marritt, 1994). 

 L’Educazione Ambientale a sua volta si configura, tramite la partecipazione 

dei fruitori, come strumento fondamentale per conoscere il territorio, le sue 

potenzialità, e le sue criticità (AA.VV., 2004b).  

 La compatibilità tra i principi fondamentali dell’approccio costruttivista e 

quelli dell’Educazione Ambientale risultano palesi: in entrambi i contesti risultano 

cruciali il coinvolgimento dei soggetti nei propri processi di apprendimento e lo 
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sviluppo di un pensiero critico, che non generino “studenti programmati”, ma 

gente capace di pensiero autonomo (Scollos & Malotidi, 2004). È dimostrato che 

studenti che seguono un programma ambientale basato sui principi costruttivisti 

manifestano una migliore comprensione dei concetti affrontati rispetto ai ragazzi 

che seguono un corso tradizionale, ritenendo inoltre l’esperienza divertente ed 

interessante (Lord, 1999). 

Il “fare” contribuisce a generare e rafforzare il sapere nell’ottica dello sviluppo di 

una personalità originale dello studente, che motivi il suo agire responsabile e 

consapevole (AA.VV., 2004a). È attraverso i canali sensoriali corporei che 

avvengono le esperienze percettive della realtà. Attraverso l’interazione con gli 

altri (oggetti o soggetti) si stabiliscono delle relazioni e ci si verifica, in uno 

spazio esterno progressivamente più ampio e organizzato in cui ci si muove, 

sperimentando sempre nuove occasioni di conoscenza. Questi tre elementi della 

dinamica relazionale (il sé, l’altro, l’ambiente) rappresentano gli ambiti di 

sviluppo dei processi conoscitivi, dapprima su basi estremamente concrete 

(manipolazione, movimento…), in seguito trasferibili, attraverso il meccanismo 

della codificazione, sul piano simbolico/rappresentativo (Ceraolo, 2000). Occorre, 

dunque, offrire stimoli che raggiungano un livello ottimale di novità e al tempo 

stesso di problematicità: un livello di novità eccessivo può indurre, 

paradossalmente, alla fuga essendo percepito come minaccioso; un livello di 

novità troppo basso, al contrario, non attiva attenzione e curiosità (Ravasio, 2000). 

La strategia, pertanto, è quella di creare contesti in cui i soggetti (i bambini, in 

particolare) possano prendere coscienza che certe conoscenze non sono più 

sufficienti alla risoluzione di determinati problemi, ed essere di conseguenza 

stimolati ad acquisirne di nuove. L’apprendimento “per scoperta” migliora non 

solo la motivazione ma anche la ritenzione di quanto si impara, consente di 

seguire percorsi, interessi e tempi di ciascuno, arricchisce di consapevolezza il 

processo di apprendimento e lascia spazio alla riflessione. Il modo di 

apprendimento “per scoperta”, tuttavia, va sottratto all’aleatorietà ed 

all’occasionalità, e quindi deve essere inserito in contesti organizzati, in cui la 

scoperta e l’esperienza siano facilitate e, in qualche modo, provocate (Zanato-

Orlandini, 2004). 
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1.2.4.1 Esperimenti e approccio laboratoriale 

 William Bartley III (1984), parla di una “ecologia della razionalità” 

affermando che se si vuol far crescere la partecipazione dei cittadini e promuovere 

la capacità di mettere in discussione le cose, di farsi carico dei problemi comuni, 

di discutere e proporre, è necessario “creare un humus” in cui queste 

caratteristiche fermentino e che la scienza ne offre una occasione speciale. Il 

metodo scientifico in questo senso offre una buona piattaforma, fornendo una 

serie di pratiche che premiano la curiosità, l’immaginazione creativa, la capacità 

critica e autocritica, valorizzano l’errore come momento di crescita, promuovono 

la discussione, favoriscono l’ascolto (Zanato-Orlandini, 2004). Gli esperimenti 

sono, dunque, uno strumento importante per introdurre e coinvolgere gli studenti 

alla metodologia scientifica di lavoro, e costituiscono un modo piacevole per 

trattare tematiche ambientali facilitando la comprensione di concetti complessi. 

Gli esperimenti aiutano a sviluppare il pensiero critico e le abilità cognitive, ed 

inoltre permettono l’uso di una quantità di abilità manipolative (costruire 

macchinari, osservare, misurare, …) (Scollos & Malotidi, 2004). L’uso degli 

esperimenti prevede una serie di step che vanno dalla formulazione delle ipotesi, 

alla sperimentazione, l’osservazione e la raccolta dei risultati, l’analisi dei dati, la 

deduzione di conclusioni; nel contesto dell’Educazione Ambientale l’esperimento 

deve essere semplice, sfruttare materiale di uso comune ed, ovviamente, esser 

collegato strettamente a fenomeni quotidiani (Scoullos & Malotidi, 2004).  

 Così come nella scienza la ricerca parte da problemi irrisolti, anche 

nell’ambito dell’Educazione Ambientale è necessario valorizzare la problematicità 

delle questioni, in relazione alle competenze dei bambini o dei ragazzi con cui si 

lavora e lasciando ampio spazio alla fase congetturale, intesa come esercizio 

integrato di pensiero, linguaggio ed esperienza (Zanato-Orlandini, 2004). Fare 

“laboratorio” con i ragazzi significa creare spazi di “pasticciamento” (Hawkins, 

1979) in cui essi non abbiano paura di sbagliare, ma, al contrario, siano invogliati 

a fare tentativi e mettersi in gioco. 
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1.2.4.2 Immaginazione, Gioco e Socialità  

La motivazione ad apprendere si accende laddove il bambino (o il soggetto, in 

generale) può incontrare la gioia legata all’apprendimento stesso (motivazione 

intrinseca), per il bisogno innato di ciascun individuo di esplorare l’ambiente ed 

imparare a conoscerlo attraverso le competenze specifiche di cui è dotato 

(Ravasio, 2000). Lo scenario principale in cui i bambini maturano esperienze 

significative e motivanti, oltre che competenze durature, è uno scenario ludico. È 

con il gioco che il bambino combina tra loro i dati dell’esperienza per costruire 

una nuova realtà rispondente ai propri bisogni e alle proprie necessità, ma poiché 

l’immaginazione costruisce solo a partire da “materiali” presi dalla realtà bisogna 

che il bambino cresca in un ambiente ricco di stimoli (Vygotskij, 1972). “Nel 

gioco il bambino è sempre al di sopra della propria età media, del proprio 

comportamento quotidiano; nel gioco è come se crescesse di un palmo. Come il 

fuoco di una lente di ingrandimento, il gioco contiene tutte le tendenze di sviluppo 

in forma condensata” (Vygotskij, 1974). A questa idea di gioco inteso come 

“sviluppo potenziale” ci si riferisce in Educazione Ambientale, assegnando 

all’adulto il ruolo di mediatore e co-esploratore della realtà. Questa dimensione 

creatrice dell’immaginazione va salvaguardata e valorizzata, in quanto appartiene 

all’uomo comune, allo scienziato, al tecnico; è essenziale alle scoperte scientifiche 

come alla nascita dell’opera d’arte; è addirittura condizione necessaria alla vita 

quotidiana (Vygotskij, 1972).  

Trattando, però, di apprendimento scientifico, il termine gioco va inteso 

nell’accezione di “attività ludiforme” associata all’esplorazione, giacché 

nell’esplorazione scientifica, finalizzata a scopi predefiniti, risulta attenuata quella 

componente di gratuità che, invece, è caratteristica del gioco in quanto tale 

(Orlandini, 2004). Moltissime sono le tipologie di gioco che possono essere 

utilizzate in diverse situazioni e per mediare concetti, sensazioni o problematicità 

differenti. “Il gioco in tutte le sue forme ed espressioni, il gioco di finzione, di 

immaginazione e di identificazione, rappresenta l’ambito privilegiato in cui si 

sviluppa la capacità di trasformazione simbolica. Il gioco rappresenta una risorsa 

privilegiata di apprendimento e di relazione” (M.P.I., 1991). Come sottolineato 

anche negli Orientamenti didattici del ‘91 (M.P.I., 1991), il gioco non va inteso 
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come un campo di esperienza accessorio, un’attività integrativa da utilizzare per 

rendere più interessanti le cose da insegnare. Il gioco va agevolato e valorizzato 

nelle sue diverse forme, in quanto in esso stesso “stanno le cose da imparare” 

(Parentein, 1991). 

Una forma di gioco che si ritrova nelle quotidiane e spontanee attività dei 

bambini è il “gioco di ruolo”, in cui il bambino fa l’esperienza di calarsi nelle 

situazioni più diverse, divertenti e problematiche, mettendosi nei panni di altri. 

Questa esperienza di “uscire ed entrare” nei ruoli facilita la conoscenza di 

situazioni nuove, aiuta ad esplorare le possibilità di affrontarle, non recitando un 

copione, ma proiettando proprie conoscenze e liberando fantasia e creatività 

(Tassone, 2000). Mettersi nei panni di qualcun altro, inoltre, aiuta i bambini ad 

esplorare una nuova realtà e a superare il proprio egocentrismo, nello sforzo di 

cogliere in qualche modo il senso di ciò che gli altri fanno, il loro punto di vista. 

I “giochi senso-motori”, invece, sono situazioni ludiformi in cui si mettono i 

ragazzi in condizione di agire, attivare i sensi, ascoltare i messaggi che i sensi 

stessi inviano, riflettere e decidere comportamenti adeguati per situazioni 

specifiche. Giocare, muoversi, esplorare in ambienti facilitanti (un bosco, un 

fiume, un parco naturale), suggestivi per la molteplicità di stimoli sensoriali ed 

inconsueti che vi si presentano, è una situazione laboratoriale privilegiata, in cui 

poter apprendere, specie se il contatto con l’ambiente non avviene 

occasionalmente, ma sistematicamente (Giorsetti, 2000). 

I “giochi di gruppo” sono attività di negoziazione tra persone, che permettono 

il confronto delle ipotesi di ciascuno con la realtà, e, contemporaneamente 

consentono il confronto tra persone con punti di vista differenti (Bateson, 1976). 

In condizioni adeguate, la presenza di più punti di vista diversi può favorire la 

coordinazione verso una nuova soluzione più complessa ed efficace rispetto agli 

approcci individuali (Doise & Mugny, 1982). La necessità di chiarire ad altri il 

proprio punto di vista, costringe a renderlo più chiaro anche a sé stessi, richiede di 

saper convincere i compagni della serietà e validità delle proprie idee, induce a 

riconsiderare punti di forza e debolezza delle proprie posizioni, ed al tempo stesso 

richiede di saper comprendere anche i punti di vista degli altri e riconoscerne 

similitudini e differenze rispetto al proprio (Piaget, 1952; Carugati et al., 1978). 
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Molti studi hanno dimostrato l’efficacia delle attività svolte in cooperazione, che 

aiutano a sviluppare una responsabilità collettiva, assieme ad un coinvolgimento 

individuale, capacità di interazione e senso di interdipendenza, e pertanto, abilità 

collaborative e di gestione dei conflitti (Johonson & Johonson, 1989; Nichols, 

1996). I giochi di gruppo sono attività che enfatizzano la dimensione sociale del 

processo di apprendimento, in cui l’educatore deve porre particolare attenzione ai 

tempi e ai modi, affinché ciascuno possa portare il proprio contributo, trovando un 

clima di attenzione e reciproco rispetto ed accoglienza. 

1.2.4.3 Il linguaggio verbale e non verbale 

A partire dall’esperienza, attraverso il linguaggio, è possibile costruire e 

controllare la conoscenza. Occorre, dunque, muovere dalle esperienze specifiche 

di ciascun bambino, esperienze percettive, filtrate dal corpo, e ordinarle attraverso 

il linguaggio sia verbale che non verbale (Zanato Orlandini, 2004; Ghibaudi, 

2000): un bambino confonde concetti diversi quando non riesce a discriminare 

proprietà diverse, o non le intreccia in modo sufficientemente complesso 

(Pontecorvo, 1983; Arcà & Guidoni, 1995; 2000). In ambito scientifico, in 

particolare, è importante verificare che ciò che si presenta come una competenza 

verbale (ad es. l’uso di termini scientifici) corrisponda ad una competenza 

sostanziale dei bambini e dei ragazzi, costruendo le attività di Educazione 

Ambientale su una elevata quantità di esperienza, ed una altrettanto elevata 

quantità di elaborazione verbale (Zanato Orlandini, 2004). L’uso del linguaggio 

verbale richiede evidentemente un adattamento, da parte di chi parla, al registro 

dell’ascoltatore, non solo dal punto di vista semantico, ma anche grammaticale e 

sintattico. I bambini, ad esempio, costruiscono frasi composte solo dalle 

componenti principali del discorso: verbo, soggetto, predicato e alcuni 

componenti in forma affermativa, negativa, interrogativa. Ciò implica l’accortezza 

dal punto di vista didattico di costruire frasi semplici, con poche subordinate, in 

modo che il senso del discorso non venga disperso dagli ascoltatori più piccoli. Le 

frasi, inoltre, dovrebbero essere intercalate con frequenti domande volte ad 

accertare la comprensione di termini e concetti da parte di tutti (Anoè, 2004; 

Zanato Orlandini, 2004). Ciononostante è necessario inserire nel linguaggio anche 

un certo grado di difficoltà, utilizzando un codice lievemente superiore alle 
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conoscenze del soggetto, soprattutto trattando con bambini, mantenendosi entro 

quella zona di potenzialità non esplicite definita da Vigotsky (1966) “zona di 

sviluppo prossimale”: Agendo entro la zona di sviluppo prossimale è possibile 

stimolare l’apprendimento, senza cadere nella “noia” o, al contrario, nello 

“scoraggiamento”. 

 Un aspetto importante della comunicazione verbale, comunemente usato in 

Educazione Ambientale e nell’insegnamento in generale, è costituito da metafore 

ed analogie: usare una metafora significa utilizzare qualcosa che si conosce bene, 

per comprendere qualcos’altro che non si conosce altrettanto bene (Zanato-

Orlandini, 2004); fare un’analogia, invece, significa sviluppare un sistema di 

relazioni o corrispondenze che è valido per parte delle strutture di due differenti 

“oggetti” (Sarantopoulos, 2000). 

 Passando dal linguaggio verbale a quello non verbale, una forma particolare di 

analogia è la costruzione di modelli, ossia la rappresentazione degli aspetti 

principali di un fenomeno, che utilizza una serie di analogie. La costruzione di 

modelli fornisce agli studenti una esperienza visiva o intellettuale (esistono 

modelli concreti e modelli mentali) di un concetto astratto, favorendone una più 

profonda comprensione (Scoullos & Malotidi, 2004). Allo stesso modo il disegno 

è una grossa risorsa per la concettualizzazione : la sua esecuzione stimola l’attività 

rappresentativa e la rinforza, permettendo di ripercorrere una esperienza e fissarla.  

1.2.4.4 Escursioni sul campo 

Il contatto diretto con l’ambiente è un momento imprescindibile all’interno di 

un percorso di Educazione Ambientale: è l’esperienza dell’incontro stesso con gli 

elementi naturali che stimola curiosità ed acuisce i sensi. Un’esperienza di 

incontro con l’ambiente ben guidata rappresenta un concentrato di laboratori, 

scoperte e giochi; pone i ragazzi di fronte a problemi e situazioni tangibili, sulle 

quali fare ipotesi, ed a cui dare soluzioni concrete e proporre spiegazioni; offre 

l’opportunità di osservare elementi naturali nel proprio contesto reale, vedendoli 

interagire e reagire. I criteri di studio dell’ambiente possono essere simili in tutte 

le fasce d’età; ciò che si differenzia è il linguaggio proposto, gli strumenti 

utilizzati ed il quadro di approfondimento. L’utilizzo di metodi diretti di studio 

sull’ambiente prevede una preparazione preliminare ed un corretto approccio 
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scientifico adeguato alle conoscenze degli studenti. All’indagine osservazionale 

diretta devono necessariamente seguire ulteriori ricerche ed approfondimenti: ciò 

al fine di discutere e rielaborare l’esperienza per accrescere la conoscenza ed 

offrire nuove chiavi di lettura di luoghi ed ambienti già noti ma spesso poco 

conosciuti (AA. VV., 2002). 

1.2.5 Educazione permanente 

Nonostante che l’Educazione Ambientale sia stata molte volte ridefinita negli 

ultimi trent’anni, è generalmente riconosciuta quale processo che crea 

consapevolezza e comprensione delle relazioni tra l’uomo e i suoi principali 

ambienti: naturale, antropico, culturale, e tecnologico. L’Educazione Ambientale 

è correlata alla conoscenza, ai valori e alle capacità, ed ha come obbiettivo 

l’assunzione di atteggiamenti responsabili nei confronti dell’ambiente (NEEAC, 

1996). L’acquisizione di una “cittadinanza ecologicamente responsabile” 

(Hungerford & Volk, 1990) è molte volte ribadita come uno dei punti cardine 

dell’Educazione all’Ambiente ed implica la conoscenza dei problemi socio-

ecologici, delle cause e della gravità, nonché delle possibili soluzioni di tali 

problematiche (Beccastrini, 2005). In questo senso, dunque, la responsabilità 

sottintende la conoscenza, la comprensione, la consapevolezza delle questioni 

ambientali. La Convenzione di Åhrus (1999) su informazione e comunicazione 

ambientale stabilisce il diritto di ogni cittadino di poter usufruire sia attivamente 

che passivamente dell’informazione relativa all’ambiente e di poter partecipare 

alle decisioni relative allo stesso. Viene in questo modo definito un “diritto 

all’ambiente”, che si fonda sulla convinzione che senza informazione e 

comunicazione non vi sia acquisizione di consapevolezza, e senza questa, non sia 

possibile alcuna assunzione di responsabilità. 

Da questi presupposti muove la necessità di realizzare nuove forme e nuove 

opportunità di apprendimento, che coinvolgano l’intero arco esistenziale dei 

soggetti; l’educazione permanente diviene uno strumento-chiave per consentire 

una continua crescita delle conoscenze, una maggiore comprensione dei fenomeni, 

ed un atteggiamento critico nei confronti del proprio stile di vita (Memorandum 

sull’Educazione Permanente, 2000). Una società che si connota sempre più 

attraverso processi di apprendimento continuo di tutti i membri, a qualunque età e 
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classe appartengano, ha bisogno di nuove pedagogie, di nuove didattiche, di 

nuove forme e nuove modalità, oltre che nuovi luoghi e nuove occasioni di 

apprendimento (Beccastrini, 2005).  

1.2.6 I CONTESTI per fare Educazione Ambientale - Agenzie Educative 

e Sistema Formativo Integrato 

Per poter seguire la crescita di consapevolezza dei cittadini, lungo il proprio 

percorso di vita, è indispensabile sviluppare al massimo tutte le risorse di 

apprendimento presenti nel territorio, realizzando una rete di opportunità, che 

segua tutte le fasi dell’esistenza di ciascuno. Il sistema scolastico, chiaramente, 

gioca un ruolo chiave nell’educazione dei soggetti, ma altrettanto importante è 

tutto ciò che si apprende in contesti differenti (Csikszentmihalyi, 1995; Albjerg 

Graham, 1998; Diamond, 1999). In una società come quella attuale, in cui le 

conoscenze scientifiche e tecnologiche sono in rapida evoluzione, l’Educazione 

Ambientale dei cittadini non può essere esclusiva responsabilità del sistema 

scolastico (Jenkins, 1997). Esistono, infatti, molti contesti diversi in cui 

l’apprendimento si verifica seguendo percorsi differenti (Persi, 2005):  

- il sistema formale (corrispondente alla scuola); 

- il sistema non formale (l’extra-scuola: famiglia, enti locali, 

associazioni, musei, giardini botanici etc..) 

- il sistema informale, inteso come cultura diffusa e mass media 

(Commissione Europea, 2000).  

La scuola è una istituzione esplicitamente preposta all’apprendimento, e 

perciò dotata di un proprio linguaggio, di forme di funzionamento, modelli 

prestabiliti di relazione tra i soggetti, e comportamento precisamente formalizzati 

e codificati. Al contrario, istituzioni come musei, giardini botanici, acquari, zoo, 

parchi naturali, permettono la creazione di situazioni alternative in cui apprendere, 

situazioni più libere, a cominciare da aspetti motori e posturali, dal 

coinvolgimento attivo dei soggetti, dalla possibilità di esprimersi, dialogare ed 

agire (Anoè, 2004). Le istituzioni educative non-formali offrono “opportunità di 

apprendimento che sono più intrattenimento che studio” (Diamond, 1999), non 

conferiscono gradi o livelli di completamento, non ci sono prerequisiti, non 

prevedono successi o fallimenti (Oppenheimer & Cole, 1974), spesso coinvolgono 
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il gioco, enfatizzando l’aspetto divertente dell’ “imparare” (Diamond, 1999). Uno 

degli elementi principali per cui l’esperienza non-formale differisce dalla 

conoscenza costruita a scuola, è che diversi sono gli obbiettivi: in ambiente 

scolastico sono focalizzati sulla soddisfazione di specifici criteri, stabiliti da altri 

(l’insegnante, i libri di testo, e l’autorità riconosciuta in genere); le agenzie non-

formali, invece, enfatizzano l’esperienza della vita di tutti i giorni, non basandosi 

su regole specifiche e predefinite (Falk & Dierking, 1992; Diamond, 1999). 

L’educazione non-formale, quindi, investe ambiti diversi dell’esistenza, non solo 

raggiungendo fasce d’età ormai fuori dal sistema scolastico, ma anche 

“rafforzando” l’esperienza scolastica; per questi motivi l’educazione non-formale 

risulta un potente strumento, complementare a quello formale, per l’accrescimento 

di conoscenze, consapevolezza e responsabilità della popolazione.  

Molto spesso, pertanto, le due principali agenzie educative, quella formale e 

quella non-formale, si incontrano per intrecciare i propri programmi, con la 

realizzazione di veri e propri curricula integrati (Hofstein & Rosenfeld, 1996; 

Paris et al. 1998; Bencze & Lemelin, 2001; Cagliero, 2002; Tenenbaum et al., 

2004). È ormai dimostrato, ad esempio, che lo sviluppo di accurati progetti 

museali, integrati con il percorso scolastico, porta ad una maggiore 

predisposizione verso le tematiche scientifiche e ad una maggiore efficienza di 

apprendimento da parte dei bambini (Tenenbaum et al., 2004). L’integrazione tra 

agenzie differenti si esplica non semplicemente attingendo a contributi 

provenienti da diverse agenzie formative, ma realizzando un rapporto di reciproco 

scambio, in cui ciascuno riveste un proprio specifico ruolo e riconosce il ruolo 

altrui, attraverso la creazione di un rapporto continuo nel tempo e fatto di 

esperienze prolungate, articolate e varie, che investono tutti i settori 

dell’esperienza dei soggetti e danno luogo ad un apprendimento significativo 

(Persi, 2005). Realizzare un sistema formativo integrato significa, quindi, riuscire 

a coordinare in un percorso coerente e multidisciplinare i tre principali aspetti 

della formazione: scuola, famiglia ed enti, cultura diffusa. 
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1.3. Il contesto extra-scolastico dei Musei Scientifici: un’occasione di 

Educazione Ambientale legata al territorio 

La storia dei musei, intesi come istituzioni pubbliche, inizia intorno al XVIII 

secolo, con la propagazione di strutture che raccogliessero collezioni di oggetti di 

valore (artistico, letterario, naturalistico…), non solo per il piacere privato di 

pochi, ma destinate alla diffusione della cultura per il popolo, in piena sintonia 

con il pensiero illuminista (Becherucci, 1995). La funzione del Museo si è evoluta 

nel tempo, ed è divenuta progressivamente più complessa ed articolata, 

compiendo un percorso da luogo di raccolta ed esposizione di collezioni, ad una 

vera e propria istituzione pubblica preposta alla conservazione, la ricerca, e 

l’educazione sociale (Tonon, 1993; Becherucci, 1995, Falk & Dierking, 2000, 

Henriksen & Frøyland, 2000, Hein, 2002); ciò è indicato chiaramente nel codice 

deontologico dell’ICOM (AA. VV., 1974), dove si afferma che “Il Museo è una 

istituzione permanente, senza scopo di lucro, al servizio della società e del suo 

sviluppo, aperta al pubblico, che raccoglie, conserva, ricerca, comunica ed espone 

a scopo di studio, educazione, e divertimento, testimonianze materiali riguardanti 

l’uomo ed il suo ambiente”. Non esiste Museo senza queste tre azioni 

contemporanee e compresenti; le tre funzioni (conservazione, ricerca, 

educazione), tuttavia, si sono variamente modulate nel tempo con l’accentuazione 

di aspetti diversi in epoche differenti. Il Museo, oggi, pur continuando a svolgere 

la sua originaria e tradizionale funzione di luogo deputato a conservazione ed 

esposizione dei reperti, è anche agenzia educativa, cioè luogo di incontro e 

dibattito culturale, di produzione e diffusione della cultura (Henriksen & 

Frøyland, 2000). La transizione verso un rafforzamento della missione pubblica 

del Museo comporta inevitabilmente un rinnovamento delle modalità con cui 

questa istituzione si rapporta con il pubblico: si propone un Museo più attivo, 

quale “centro di produzione e trasmissione culturale” (AAM, 1992; Henriksen & 

Frøyland, 2000; Hicks, 2001; Cagliero, 2002), e dinamico, come istituzione 

capace di reagire e rispondere alle problematiche ambientali in tempo reale 

(Wurtz, 2002), aiutando le comunità locali a trovare in esso, ove possibile, 

risposte ai problemi concreti. 
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Nella grande varietà di tipologie e di funzioni delle istituzioni che ricadono 

all’interno della definizione di Museo, i Musei Scientifici, in particolare, sono 

coinvolti attivamente nella sensibilizzazione, divulgazione, diffusione di 

informazioni scientifiche e tecnologiche che possano migliorare il rapporto tra i 

cittadini ed il proprio ambiente (naturale e sociale), senza mai negare o trascurare 

la natura del Museo e delle sue collezioni. Già nel 1700 un autore anonimo, nella 

Encyclopédie (1751-1767) di Diderot e D’Alembert parlava in questi termini dei 

Musei Naturalistici: “Chi oserebbe accingersi a visitare tutta la superficie della 

Terra per vedere i prodotti di ogni clima e di ogni Paese? Chi potrebbe impegnarsi 

a scendere nelle profondità di tutte le cave e di tutte le miniere , a salire tutte le più 

alte cime e a percorrere tutti i mari? (…) Ma si è trovato il mezzo di accorciare le 

distanze e di spianare la superficie della Terra per favorire i naturalisti: si sono 

riuniti esemplari di ogni specie di animali e di piante e campioni di minerali nei 

musei di storia naturale. In questi musei possiamo vedere (…) quasi un 

compendio della natura intera. (…) Si possono dunque apprendere le prime 

nozioni di questa scienza nei musei di storia naturale”. Ancora oggi le agenzie 

educative non-formali, e tra esse in particolare le istituzioni fondate sulla 

collezione (musei, acquari, zoo…) possono giocare un ruolo fondamentale 

nell’educazione ambientale, poiché offrono al pubblico una eccezionale 

opportunità di incontro con il mondo naturale, anche in contesti urbani fortemente 

antropizzati, in cui risulta difficile fare esperienza di ambienti naturali. Queste 

istituzioni possono stimolare la curiosità del pubblico, fornire  occasione di 

apprendimento e guidare una modificazione negli stili di vita (Evans, 1997; Miller 

et al., 2004). Ciò è particolarmente vero per l’ambiente marino, del quale si 

conosce pochissimo e si fa, spesso, una esperienza limitata alla sola fascia 

costiera, tramite attività ludiche o turistiche, che permettono di sperimentare poco 

o nulla della reale ricchezza di biodiversità, del funzionamento, e delle 

problematiche di questo ambiente. Musei Naturalistici ed Acquari possono offrire 

un’opportunità di incontro con l’ambiente marino, guidata attraverso la 

realizzazione di programmi adeguati di approfondimento, e contribuire in parte a 

colmare tale distanza (Evans, 1997). Sebbene già oggi queste istituzioni 

contribuiscano direttamente all’Educazione alla Conservazione, riconoscendo e 
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svolgendo la propria funzione di mediatori culturali, molti autori hanno espresso 

la necessità che questa funzione venga ulteriormente potenziata (Rabb, 1994; 

2001; Conway, 1995; 2000; Hutchins et al., 1995; Wemmer, 2002; Hutchins 

2003; Miller et al., 2004). Ciò può avvenire solo individuando le forzanti che 

guidano il rapporto tra il Museo ed il pubblico in entrambe le direzioni (Henriksen 

& Frøyland, 2000): 

- Il pubblico deve sentire la necessità di approfondire determinati argomenti 

di tipo scientifico; 

- Il pubblico deve percepire il Museo come sorgente delle informazione ed 

esperienze desiderate; 

- Il Museo deve fornire informazioni su argomenti di interesse pubblico e di 

quotidiano riscontro; 

- Il Museo deve essere capace di comunicare al pubblico in una forma 

comprensibile ed accattivante; 

- Il Museo deve essere praticamente accessibile, nei tempi e nelle modalità 

più comode per il pubblico. 

Per poter assolvere alla sua funzione di mediatore culturale, il Museo deve, 

quindi, riuscire ad individuare gli interessi dell’utenza, le tematiche che la società 

sente il bisogno di approfondire, con una particolare attenzione alla comunità ed 

al territorio locali, e deve proporsi come capace intermediario tra “produttori” di 

conoscenza scientifica (Università, centri di ricerca…) e “consumatori”, cioè i 

cittadini nella propria vita quotidiana, pur rimanendo fedele alla sostanza delle 

proprie collezioni, che costituiscono la ragion d’essere del Museo. 

Oggi, tuttavia, la ricerca esasperata di un ruolo educativo del Museo rischia di 

eclissare la sua funzione di documentazione, per la quale ogni oggetto in esso 

conservato ha un proprio valore intrinseco e, al tempo stesso, partecipa al valore 

dell’insieme come elemento di una collezione. Ciò vale non solo per i Musei 

d’Arte, i cui oggetti sono ovviamente pezzi singoli, irripetibili e dotati di un 

valore sostanziale, ma è altrettanto vero per i Musei Naturalistici, le cui collezioni 

raccontano la storia di un territorio, nel momento in cui a ciascun reperto viene 

associata l’informazione relativa alla sua raccolta o al suo ritrovamento. Sono 
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queste informazioni che restituiscono anche al reperto di un Museo Naturalistico 

il proprio valore documentario intrinseco.  

La funzione educativa del Museo, quindi, non deve essere ricercata 

esclusivamente nella collezione, ma piuttosto nelle ulteriori componenti museali 

ad essa complementari, quali esposizioni temporanee, animazioni, attività 

extramuseali, produzione di materiali divulgativi (pubblicazioni e filmati), 

organizzazione di conferenze, programmazione di corsi di aggiornamento, etc., 

che hanno il compito di attualizzare e dinamicizzare il Museo, affrontando 

tematiche che possano caratterizzarne e qualificarne come originale il contributo 

al dibattito culturale più in generale (Pesarini, 1993; Tonon, 1993; Wurtz, 2002). 

Solo attraverso l’integrazione di documentazione (collezioni) ed elementi 

dinamici è possibile fare del Museo anche un laboratorio culturale in cui si 

sperimentano e si elaborano nuove tecniche di comunicazione, dove le animazioni 

rappresentano l’elemento di maggiore dinamicità ed interazione con il pubblico 

(Wurtz, 2002). I Musei Scientifici, dunque, valorizzando la propria capacità di 

raccontare il territorio e sviluppando progetti, animazioni, mostre etc., che offrano 

esperienze significative ed incisive al pubblico, possono rappresentare un contesto 

privilegiato in cui fare Educazione Ambientale. 

 

1.4. Qualità ed efficacia di un programma di Educazione Ambientale  

Come già sottolineato, il fine ultimo degli interventi di Educazione 

Ambientale è la modificazione degli atteggiamenti che le persone sviluppano 

verso l’ambiente, quale premessa dell’assunzione di un tipo di comportamento 

responsabile e l’attuazione di pratiche considerate corrette verso l’ambiente (Roth 

1970; Hungerford e Peyton, 1976; Gigliotti, 1992; Bardulla 1998; Musser & 

Diamond, 1999). La valutazione dell’efficacia di un intervento di Educazione 

Ambientale, pertanto, dovrebbe implicare l’analisi degli atteggiamenti sviluppati 

verso l’ambiente dalle persone coinvolte nel progetto; tale obbiettivo, tuttavia, 

risulta piuttosto complesso da raggiungere, in quanto gli atteggiamenti, 

diversamente dai comportamenti, sono delle variabili non direttamente osservabili 

e di struttura complessa, cioè costituite da componenti non sempre isolabili tra 

loro (Pillot, 2004). Ciononostante, la necessità di valutare i sistemi educativi, dal 
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punto di vista della qualità del loro funzionamento e dei risultati d’apprendimento, 

è esplicitamente richiamata nel Memorandum 2000 dell’UE sul lifelong learning.  

È necessario, dunque, trovare un punto di compromesso tra l’impossibilità di 

valutare il raggiungimento di un obiettivo attraverso  una variabile complessa e 

non osservabile quale l’atteggiamento, e la necessità di dare comunque una 

valutazione di efficacia agli interventi educativi, per sottrarli al rischio di 

occasionalità ed improvvisazione. 

1.4.1 Gli Indicatori di Qualità ISFOL 

In quest’ottica valutare un intervento educativo significa riuscire a quantificare 

le nozioni apprese a seguito di un intervento, e, contemporaneamente, misurarne 

gli effetti (in termini di empowerment, di modificazione dei comportamenti, di 

coinvolgimenti emotivi) a breve e lungo termine sulle persone coinvolte, 

utilizzando, quale punto di riferimento, una serie di indicatori standard generali. 

La formalizzazione di tali indicatori in Educazione Ambientale è particolarmente 

complessa per il rischio di una eccessiva distanza tra modelli teorici di 

elaborazione degli indicatori e le singole realtà locali entro cui ciascun progetto si 

realizza (Innocenti et al., 2005). Un sistema di indicatori, sperimentalmente 

validati, per la messa a punto e la verifica della qualità dei progetti e delle attività 

di Educazione Ambientale è stato proposto dall’ISFOL (AA.VV., 1991); secondo 

questo modello un progetto didattico è qualitativamente buono se prende in 

considerazione una serie di aspetti, definiti, appunto, indicatori: 

- Complessità: la complessità va intesa come capacità di cogliere le 

molteplici interazioni spazio temporali e la conseguente consapevolezza 

dell’impossibilità di prevedere con certezza l’evoluzione di processi e 

l’efficacia o l’effetto delle azioni. La complessità implica un approccio 

sistemico, che significa guardare alla realtà come complesso di relazioni 

senza dimenticare che a complicare tali relazioni concorre il ruolo 

dell’osservatore con il suo punto di vista. 

- Concretezza e rilevanza locale: questo indicatore chiama in causa il 

rapporto con il territorio, come luogo in cui si “vivono” i fenomeni nella 

loro complessità, ed in cui sono reperibili fonti, dati, linguaggi, esperti, 
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risorse, segni, e gli effetti del nostro agire si rendono più facilmente 

visibili. Il territorio è il campo di indagine ed al tempo stesso il tempo ed il 

luogo in cui sperimentare modelli nuovi di lettura della realtà, dove 

compiere esperienze significative (Innocenti et al., 2005). 

- Lavoro sul campo: questo indicatore suggerisce la necessità di 

conoscenza diretta dell’ambiente naturale, prevede la programmazione di 

uscite da considerarsi come un laboratorio all’aperto. 

- Trasversalità: è un indicatore che richiede l’interazione tra diverse 

discipline, l’integrazione dei saperi e delle conoscenze. 

- Ricerca-insieme: è un indicatore che realizza un punto di incontro tra le 

motivazioni dell’educatore e quelle dei ragazzi (o in generale dei fruitori 

del progetto) sottolineando la necessità di richiamarsi a bisogni personali, 

emergenze ambientali di tipo locale o conosciute attraverso i mass media, 

e concordare il lavoro a partire da queste esigenze. 

- Relazioni tra il gruppo e la scuola: il gruppo di ricerca crea confronto 

all’interno dell’istituzione scolastica e verso l’extra-scuola, aprendosi alla 

verifica dei propri modelli, processi e percorsi. 

- Cambiamento: è un indicatore finalizzato a migliorare l’efficacia degli 

interventi individuando nuove conoscenze, nuove competenze, nuove 

abilità acquisite attraverso il progetto. 

- Flessibilità: è un principio cardine dei percorsi di educazione, che richiede 

la capacità di adeguare, ed eventualmente modificare le strategie a seconda 

dei contesti che di volta in volta si presentano. 

- Valorizzazione delle differenze: l’azione educativa non può prescindere 

dall’attenzione e dal rispetto per le diversità di ciascuno, e dalla 

consapevolezza che a suo modo ciascuno è un soggetto che opera 

nell’ambiente, agisce sull’ambiente e lo trasforma. 

- Qualità dinamiche: con questo indicatore si vuole evidenziare come i 

progetti di educazione ambientale si debbano fare promotori di 
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cittadinanza attiva, valorizzando la capacità di leggere le relazioni ed 

assumere decisioni autonome, responsabili e coerenti. 

Il modello proposto dall’ISFOL non offre uno strumento per una valutazione 

statistica dell’efficacia dei progetti, ma ha, piuttosto, la funzione di orientare una 

progettazione formativa ambientale di qualità: essi rappresentano una pista, un 

canovaccio di princîpi cui attenersi e con cui confrontarsi per sottrarre gli 

interventi alla eccessiva soggettività.  

1.4.2 Valutazione di efficacia 

La valutazione di un programma, invece, è qualcosa di più complesso: 

significa stimarne in modo sistematico le operazioni o gli effetti, confrontandoli 

con un set di standard espliciti o impliciti (Weiss, 1998). All’interno della 

definizione di valutazione data da Weiss emergono alcuni punti chiave:  

- Competenze acquisite: gli effetti del programma intesi come nuove competenze 

acquisite dai fruitori sono l’oggetto su cui si focalizza la valutazione. 

- Sistematicità: una valutazione, sia essa qualitativa o quantitativa, richiede 

adeguata pianificazione e rigore, tanto più nel contesto dell’educazione, in cui i 

risultati sono di per sé complessi e difficilmente osservabili.  

- Standard di riferimento: rappresentano i criteri su cui la valutazione si basa.. 

Nel caso dell’Educazione Ambientale gli standard qualitativi sono costituiti dagli 

Indicatori ISFOL. Gli standard per una valutazione quantitativa, invece, 

dipendono dagli obiettivi specifici del programma.  

Nei programmi di Educazione Ambientale comunemente si utilizza una 

valutazione outcome-based (Thomson & Hoffmann, 2003), che consiste nel 

valutare risultati (Outputs) effetti (Outcomes) ed impatto finale di un programma. 

La valutazione outcome-based focalizza su tre elementi a diversa scala (Fig. 3):  

- Outputs: sono i risultati immediati del progetto. Dicono poco sui 

cambiamenti portati ai fruitori del progetto, ma si riferiscono al 

completamento delle singole attività; 

- Outcomes: descrivono i cambiamenti indotti nei fruitori o addirittura nella 

comunità attorno ad essi.  
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- Impatto: rappresenta il fine ultimo dell’Educazione Ambientale, in quanto 

si riferisce ai cambiamenti a lungo termine che ci si propone di generare 

con il progetto. 

Fig. 3: Da Thomson & Hoffmann, 2003. 
 

 

In questo tipo di valutazione si utilizzano strumenti quali questionari, surveys, 

interviste, osservazioni etc., per “misurare” le modificazioni di conoscenze, 

competenze, atteggiamenti indotte dal programma. Per far ciò è necessario 

effettuare una valutazione preliminare delle variabili per poter, al termine del 

programma, effettuare dei confronti Ante – Post, ed attribuire indubbiamente le 

variazioni misurate all’attività svolta (Thomson & Hoffmann, 2003). 

I questionari, in particolare, sono strumenti molto comuni nella valutazione dei 

programmi di Educazione Ambientale, in quanto permettono di ottenere 

informazioni su conoscenze, opinioni ed attitudini: un questionario consiste in un 

insieme ordinato di domande esplicitamente formulate, ciascuna delle quali 

genera una o più variabili della ricerca (Losito, 2004). La forza di questi strumenti 

consiste nel fatto che consentono di raccogliere in modo semplice e rapido 

un’amplissima mole di dati su argomenti specifici (Dierking & Pollock, 1998; 

Thomson & Hoffmann, 2003). 
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2. METODI 

Il presente studio è stato articolato in due fasi consecutive e complementari: 

Fase I – Indagine preliminare 

Il primo step consiste in una indagine mirata, nel territorio della provincia di 

Lecce, con il fine di: 

- verificare la diffusione di informazioni scientifiche di carattere 

ambientale, l’interesse della popolazione verso tali tematiche, il ruolo 

svolto dalle varie agenzie educative nella trasmissione delle informazioni 

e nel coinvolgimento del pubblico;  

- individuare, conseguentemente, i punti essenziali su cui strutturare 

successivi interventi di Educazione Ambientale nel territorio. 

Fase II – Intervento di Educazione Ambientale 

La seconda parte del lavoro consiste in un progetto sperimentale di 

Educazione Ambientale che, partendo dalle indicazioni ottenute tramite l’indagine 

preliminare, si propone di generare una conoscenza profonda nell’utenza che 

partecipa al progetto, e migliorarne la comprensione dei meccanismi e della 

complessità di funzionamento degli ecosistemi marini, coerentemente con quanto 

indicato a livello nazionale ed internazionale. 

 

A causa della difficoltà di indagine riguardo alla valutazione degli atteggiamenti 

indotti attraverso il progetto e riconoscendo, tuttavia, la necessità di offrire una 

evidenza sperimentale dell’effettivo raggiungimento degli obiettivi previsti e 

l’adeguatezza degli strumenti adottati, nel presente studio si è scelto di fare 

riferimento agli indicatori di qualità proposti dall’ISFOL nella strutturazione del 

programma di Educazione Ambientale da proporre all’utenza, e di limitarsi, in 

fase di valutazione dell’efficacia, alla misurazione dell’apprendimento di concetti 

complessi inerenti l’ambiente marino.  
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CONCLUSIONI GENERALI 

 

È ormai evidente a livello mondiale la necessità di incrementare la 

comprensione dei processi ecologici di base (Ehrenfeld, 1976; Costanza et al., 

1998; Rehm-Switky & Murphy, 1990), di stimolare l'opinione pubblica ad 

apprezzare il legame tra ecosistemi e benessere umano, ed è, quindi, ampiamente 

riconosciuto il ruolo cruciale rivestito dall'Educazione Ambientale nella 

realizzazione di un processo di Conservazione a lungo termine (Orr, 1990b; Caro 

et al., 1994; Evans, 1997).  

La diffusione di una informazione ecologica di base è condizione essenziale 

per poter raggiungere una conoscenza dell’ambiente tale da permettere la 

costruzione di un rapporto consapevole tra società umana e sistemi naturali 

attraverso un processo di “eco-alfabetizzazione” inteso come possesso di concetti 

e capacità di padroneggiarli e servirsene per comprendere le situazioni quotidiane, 

affrontare e risolvere problemi, essere in grado di prendere adeguate decisioni in 

situazioni ordinarie e straordinarie (Miller, 1983; Holton, 1992; National Research 

Council, 1996, Laugksch, 2000, Persi 2005). Il ruolo dell’Educazione Ambientale, 

dunque, è di fornire al pubblico gli strumenti teorici necessari a comprendere i 

principali meccanismi di funzionamento degli ecosistemi, intendendo con questo 

termine non solo l’elemento naturale, ma anche la componente antropica, ed in 

particolare gli effetti delle interazioni tra biosfera e sociosfera. L’obiettivo 

comunemente riconosciuto all’Educazione Ambientale è accrescere nella società 

l’interesse nei confronti delle tematiche ambientali e la propensione ad un 

approccio responsabile nei confronti dell’ambiente (Caro et al., 1994; 2003). 

La prima parte di questo lavoro di tesi (indagine sul problema del prelievo e 

consumo del dattero di mare) ha dimostrato che, quando la diffusione delle 

informazioni ambientali è delegata in massima parte ai mezzi di informazione di 

massa, o all’iniziativa dei singoli all’interno delle Agenzie formalmente preposte 

all’educazione, molte volte si ingenera confusione, con dispersione delle 

informazioni o non corretta percezione del messaggio.  
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Conclusioni generali 
 
 

La trasmissione delle informazioni ambientali, finalizzata all’acquisizione di un 

rapporto consapevole con l’ambiente deve, invece, essere legata ad esperienze 

forti e significative, sospinta da interesse personale e curiosità, realizzata in 

maniera mirata ed adeguata alle caratteristiche dei fruitori. Come dimostrato nella 

seconda parte del lavoro di tesi (progetto di Educazione Ambientale rivolto alle 

scuole elementari), quando queste condizioni si verificano, le informazioni 

ambientali vengono recepite in maniera soddisfacente, e permangono nel tempo 

arricchendo il bagaglio di conoscenze ed abilità di ciascuno.  

Il progetto sperimentato nella seconda parte del presente lavoro è stato 

presentato alle scuole come proposta del Museo di Biologia Marina di Porto 

Cesareo. Con questa formula il Museo ha collaudato un metodo che gli 

consentisse di effettuare interventi attivi e interattivi (Pesarini, 1993), realizzare 

visite precedute da una adeguata preparazione (Bitgood, 1993, Griffin, 1994; 

Roschelle, 1995), superare l’episodicità che spesso caratterizza la didattica 

museale (Cagliero, 2002), per poter assolvere adeguatamente alla sua funzione di 

mediatore culturale. Nel complesso, il lavoro svolto ha permesso di individuare 

una modalità efficace di integrazione Scuola-Museo, nel rispetto degli Indicatori 

di Qualità proposti a livello nazionale per l’Educazione Ambientale. Il presente 

lavoro, in conclusione, rappresenta un primo tentativo di inserimento di progetti 

dotati delle caratteristiche proprie dell’Educazione Ambientale, all’interno di un 

disegno di campionamento multifattoriale, indispensabile per la valutazione 

dell’efficacia dei progetti e per una sempre più corretta e mirata programmazione 

degli stessi.  
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  Fase I 
  ALLEGATO 1: Questionario - FRONTE 

 
 
1- Sai cosa è il “Dattero di mare”? 

□ SI   □ NO 
 

2- Dove hai sentito parlare del “Dattero di 
mare”? 
□ AL MUSEO  
□ A SCUOLA   
□ IN FAMIGLIA 
□ IN TELEVISIONE  
□ NON RICORDO  

--------------------------------------------------------------- 
3- Il “Dattero di mare” è: 

□ IL FRUTTO DI UN’ALGA  
□ UN TIPO DI MINERALE  
□ UN MOLLUSCO MARINO  
□ UN VECCHIO MARINAIO  
□ NON SO  

 
4- I “Datteri di mare” si trovano: 

□ DENTRO GLI  SCOGLI  
□ AGGRAPPATI AGLI SCOGLI  
□ NON SO 
□ APPOGGIATI SULLA SABBIA  
□ GALLEGGIANTI NELL’ACQUA  
 

5- Sai come si nutre il “Dattero di mare”?: 
 □ SCIOGLIENDO LA ROCCIA  
 □ FILTRANDO L’ACQUA  
 □ ASSORBENDO CON LE RADICI  
 □ NON SO  
 □ CATTURANDO VERMI 
 
6- Sai come si raccoglie un “Dattero di mare”?: 
 □ CON LA RETE A STRASCICO  
 □ NON SO  
 □ CON LA CANNA DA PESCA  
 □ SPACCANDO LA ROCCIA  
 □ CON UNA TRAPPOLA 

------------------------------------------------------------------ 
7- Hai mai mangiato “Datteri di mare”? 

□ SI, SPESSO  
□ SI, UNA SOLA VOLTA 
□ NON SO  
□ NO, I GRANDI NON ME NE DANNO  
□ NO, MAI  
 

8- Mangeresti i “Datteri di mare”? 
□ SI, VOLENTIERI  
□ SI, MA TEMO CHE FACCIANO MALE  
□ NON SO  
□ NO, NON MI PIACCIONO  
□ NO, MAI  
 

9- È permesso mangiare i “Datteri di mare”? 
□ SI, SICURAMENTE  
□ SI, MA FANNO MALE  
□ NON SO  
□ NO, MA POSSONO ESSERE 

ORDINATI DAL MEDICO 
□ NO, MAI  

10- È permesso vendere o comprare i “Datteri di 
mare”? 
□ SI, SICURAMENTE 
□ SI, MA SOLO 1 CHILO PER VOLTA 
□ NON SO  
□ NON QUELLI ITALIANI, SOLO 

QUELLI ESTERI  
□ NO, MAI  
 

11- È permesso raccogliere i “Datteri di mare”?: 
□ SI, SICURAMENTE 
□ SI, MA SOLO  1 CHILO PER VOLTA  
□ NON SO 
□ NO, CI VUOLE UNA LICENZA 

SPECIALE  
□ NO, MAI  

------------------------------------------------------------------ 
12- Secondo te, la raccolta dei Datteri di mare è 

un’attività divertente? 
□ SI, MOLTO 
□ SI, ABBASTANZA  
□ NON SO  
□ NO, NON MOLTO  
□ NO, PER NIENTE  

 
13- Secondo te, i “Datteri di mare” sono utili per 

la salute? 
□ SI, SEMPRE  
□ SI, ABBASTANZA  
□ NON SO  
□ NO, NON SEMPRE 
□ NO, MAI  
 

14- Secondo te, la raccolta dei “Datteri di mare” 
favorisce altri organismi viventi? 
□ SI, MOLTO 
□ SI, ABBASTANZA  
□ NON SO  
□ NO, NON MOLTO  
□ NO, PER NIENTE 
 

15- Secondo te, la raccolta dei “Datteri di mare” 
è utile all’ambiente?  
□ SI, MOLTO 
□ SI, ABBASTANZA  
□ NON SO  
□ NO, NON MOLTO  
□ NO, PER NIENTE 

------------------------------------------------------------------ 
16- Ti piacerebbe saperne di più sui “Datteri di 

mare”? 
□ SI    □ NO 
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UN MARE DA SCOPRIRE 

 
Protagonista: Federico Nobilis, il delfino 

Antagonista: il granchio 

Aiutante magico: Sbadiglio, il cavalluccio marino  

Mezzo magico: un granello di sabbia dorata 

 

C’era una volta, nel mar Ionio, al largo di Torre Castiglione, un giovane 

delfino di nome Federico Nobilis.  

L’allegro delfino si divertiva a curiosare tra alghe, spugne e stelle 

marine, alla ricerca di cose nuove e cose antiche. Nella sua lunga 

perlustrazione, non badando alla rotta da seguire, finì in una zona 

fredda e profonda, che non aveva mai visitato.  

Tutto ad un tratto, notò qualcosa di particolare: intravide delle 

ombre paurose e sentì dei rumori strani… d’istinto, si tirò indietro e si 

spaventò, ma, essendo molto curioso, ben presto prese coraggio: 

avanzò piano piano e silenziosamente. Con molta cautela, 

nell’avvicinarsi, notò uno strano scheletro… forse era una balena! A 

bocca aperta, meravigliato di quello che stava scoprendo, continuò la 

sua esplorazione nell’abisso sconosciuto. Quando arrivò così vicino a 

quegli “ossi” tanto da urtarci contro, si rese conto che in realtà si 

trattava del relitto di una nave antica! 



 

Cominciò a guardare con attenzione la nave, girandoci intorno. 

Scavando nella sabbia fece riaffiorare una fessura nascosta, dalla 

quale potè intrufolarsi all’interno del relitto. 

Entrato nella carena della nave, scoprì un piccolo scrigno. Incuriosito 

lo aprì ed una luce dorata lo abbagliò. Lo scrigno era pieno di gioielli e 

monete. Mentre il delfino Federico era intento a curiosare nello 

scrigno, nascosto in un angolo buio, un granchio lo spiava silenzioso.  

Il granchio pensò: “ Qui abito io, e quindi il tesoro deve appartenere a 

me!!!” Così, quatto, quatto, si avvicinò al delfino e gli pizzicò la coda. 

Federico, urlando, si girò e reagì tirandogli una poderosa pinnata. Il 

granchio, comunque, non mollò la preda e Federico, arrabbiatissimo, lo 

schiantò contro le travi della nave… La lotta pinna contro chela si 

fece all’ultimo sangue! 

Mentre i due lottavano furiosamente, una strana creatura sbucò 

all’improvviso quasi dal nulla, fermandoli magicamente usando il suo 

granello di sabbia fatato: li immobilizzò così come stavano. 

Si trattava di un cavalluccio marino di nome Sbadiglio, famoso in 

tutto il litorale per i poteri magici del suo granello di sabbia dorata, 

cha custodiva nel marsupio ed usava per aiutare gli altri. 

Nella lotta furibonda, il delfino aveva perso una pinna ed il granchio 

una chela. Entrambi gli animali erano ormai malmessi ed esausti. A 

terra stavano la pinna mozza con la chela ancora agganciata. 

Il saggio cavalluccio così parlò: ”Adesso fate la pace! Non c’era 

motivo di litigare per un semplice tesoro. Nel mare, a noi, non serve a 

niente il tesoro degli umani. Lasciamolo in questa nave, affinché 



 

chiunque lo possa ammirare!” A questo punto il cavalluccio sbloccò i 

due litiganti che, convinti dalle sue parole, diventarono amici. 

Chiesero a Sbadiglio di fissare il tesoro alla sabbia, cosicché nessuno 

lo potesse mai portare via. Sbadiglio, commosso, trasformò quei gioielli 

in un bene ancora più prezioso: un piccolo banco di coralli.  

Improvvisamente, a causa del grande sforzo fatto, il povero 

cavalluccio crollò sul fondo. Un granellino della sua sabbia magica 

cadde rotolando proprio sopra alla pinna spezzata di Federico. Una 

grande luce sollevò la pinna e la trasformò in una enorme conchiglia. 

La chela del granchio scivolò all’interno di questo nuovo essere, 

trasformandosi nel suo mollusco. Il granello di sabbia stesso, infine, si 

occupò di fissarlo per sempre al fondo marino, tramutandosi in una 

radice delicata ma vigorosa. 

A questo punto, visto che pinna e chela non esistevano più, e visto 

che i due animali avevano capito che l’amicizia è più importante 

dell’oro, il cavalluccio generoso fece ricrescere la pinna al delfino e la 

chela al granchio, guarendoli completamente. 

Nacquero così due organismi meravigliosi del nostro ecosistema 

marino: 

I coralli e le Pinna nobilis. 



  

 




