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INTRODUZIONE 

La motivazione principale che mi ha spinta nella scelta dell’argomento di questo 

elaborato finale è la mia preoccupazione per l’emergenza climatica ed ecologica che sta 

minacciando sempre di più il presente ed il futuro dell’umanità sul Terra. Sono cresciuta 

con una sensibilità e una curiosità particolare per gli altri esseri viventi e mi ha sempre 

ferito la consapevolezza che molti esseri umani non sono rispettosi verso le altre forme 

di vita. 

Un altro motivo è l’interesse che ho sviluppato per l’outdoor education e in generale 

per la scuola dell’attivismo pedagogico e le scuole impostate su metodi alternativi. Sento 

che la mia personale esperienza scolastica nelle scuole Waldorf abbia influito molto su 

questo mio interesse e anche sul mio rapporto con la natura. 

Ho quindi deciso di approfondire queste tematiche e il risultato è contenuto in 

questo lavoro.  

L’elaborato si apre con un quadro generale sulla situazione odierna del rapporto 

bambino-natura, evidenziando la nostra predisposizione innata al contatto con ambienti 

naturali (Mencagli, Nieri, 2019) e i benefici dello stare all’aria aperta.  

Prosegue poi con un’esplorazione pedagogica sulle principali correnti e sui 

professionisti che hanno contribuito a porre le basi dell’outdoor education,  Rousseau, 

Fröbel e Ferrière.  

Nel secondo capitolo verrà tracciato un excursus storico dell’evoluzione delle 

scuole nel bosco, partendo dalle prime esperienze di scuole all’aperto di fine Ottocento, 

con uno sguardo sia all’Italia che all’Europa. Analizzeremo queste scuole da un punto di 

vista pedagogico-educativo, evidenziandone le peculiarità rispetto alle scuole tradizionali 

e i principali punti che le accomunano. Ci soffermeremo poi sulla figura dell’educatore e 

sui requisiti fondamentali che dovrebbe avere per lavorare in setting scolastici all’aperto. 

Il terzo capitolo si può riassumere nella seguente tesi: le esperienze educative e di 

vita in ambienti naturali influiscono notevolmente sullo sviluppo di atteggiamenti e 

comportamenti volti alla salvaguardia dell’ambiente naturale. A questo proposito 

esamineremo sia il contributo di pedagogisti ed educatori, sia alcuni studi che indagano 

il valore dell’educazione all’aperto nella costruzione di cittadini attenti e rispettosi della 

natura .  
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CAPITOLO 1: L’Outdoor education 

 

1.1 Perché questo approccio  

“Outdoor” significa letteralmente “all’aperto”. Potrebbe sembrare quasi banale, dato per 

scontato, parlare del tempo trascorso all’aria aperta dai bambini. Cosa c’è da dire? Si 

potrebbe semplicemente osservare: il bambino quando sta fuori è attivo, è felice, sta bene. 

Fine della storia. In realtà, come vedremo, non è assolutamente da sottovalutare il 

potenziale educativo dell’ambiente esterno, né lo sono i molteplici benefici a livello 

fisico, psicologico, emotivo, che esso può offrire. In questo periodo storico, inoltre, non 

è più scontato che i bambini trascorrano una quantità sufficiente di tempo all’esterno. 

Fino a non molti anni fa, anche se le ore scolastiche erano trascorse principalmente in 

spazi chiusi, i bambini potevano godere di un tempo libero da poter trascorrere all’aperto, 

se non si può dire di maggiore qualità sicuramente almeno di maggiore quantità. 

Ad oggi possiamo osservare come sia notevolmente aumentata la pressione 

scolastica e come non sia assolutamente cambiata la quantità di tempo da trascorrere in 

un’aula: si pretende già dalle elementari una quasi totale immobilità dei bambini, costretti 

a stare sul banco, in silenzio e in ascolto passivo per ore. Oltre alla pervasività della scuola 

anche nel pomeriggio, tra rientri e compiti per casa, si assiste anche ad un cambiamento 

della gestione del tempo libero che  spesso viene riempito da attività strutturate e guidate 

da adulti, oppure a casa, davanti a schermi e sempre sotto supervisione degli adulti (Farné 

2018). Alla luce di ciò, è come se fosse venuta meno la consapevolezza, probabilmente 

inconscia, del valore del tempo libero, di poter vivere esperienze sociali, di muoversi in 

spazi aperti e giocare liberamente. James, Jenks e Prout, nel loro saggio “Teorizzare 

l’infanzia. Per una nuova sociologia dei bambini” analizzano la condizione del bambino 

da un punto di vista sociologico, scrivendo che 

 

“il problema da affrontare relativamente allo spazio dei bambini è, 

perciò, quello del controllo. Mettendo a fuoco tre ambienti spaziali – la 

scuola, la città e la casa - […] ciascuno è dedito al controllo e alla 

regolamentazione del corpo e della mente del bambino, attraverso 

regimi di disciplina, apprendimento, sviluppo, maturazione e 

acquisizione di abilità” (James et al. 2002, p.38). 
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Se a questo si aggiunge il fatto che la percentuale di popolazione che vive in contesti 

urbani in Europa è compresa tra il 70% e l’80% (Farné, 2015), si può dire che siamo di 

fronte ad un fenomeno abbastanza diffuso di privazione di tempi e spazi in cui i bambini 

possono fare libere esperienze ludiche e sociali a contatto con la natura.  

Questa nostra ipotesi viene supportata dagli studi di Richard Louv, raccolti nel suo 

libro “L’ultimo bambino nei boschi” (2005). Louv analizza gli stili di vita dei bambini 

negli Stati Uniti, ipotizzando che diversi problemi, oggi definiti come “bisogni speciali”, 

quali deficit di attenzione, iperattività, ansia, siano da ricondurre ad una scarsa interazione 

con l’ambiente naturale. La conferma di questa ipotesi lo portò a coniare l’espressione 

“Nature Deficit Disorder” (NDD), cioè Disturbo da carenza di rapporto con la natura 

(Farné, 2018). Questo non è da intendersi come una diagnosi medica, ma è un modo per 

dare un nome ad un problema che “molti di noi sapevano stesse crescendo, ma non 

avevamo un linguaggio per descriverlo”1. Questo libro fu un punto di partenza per iniziare 

a parlare seriamente del problema con dati scientifici a disposizione, perché i sintomi 

possono essere gravi, non solo disturbi in ambito scolastico, ma anche malattie fisiche, 

come l’obesità, e mentali. Louv ha rilevato che una delle cause principali di questo 

fenomeno è l’atteggiamento iperprotettivo dei genitori, preoccupati dai pericoli presenti 

nel mondo fuori dalle mura di casa: Farné, in un articolo del 2015, ci fa riflettere sul 

fraintendimento del concetto di prevenzione quando viene inteso come iperprotezione. 

Da educatori sappiamo che per i bambini è fondamentale imparare attraverso le 

esperienze e anche attraverso i propri errori, quindi si può dire che “l’iperprotezione è 

antipedagogica poiché espropria i bambini di esperienze essenziali alla loro formazione 

e non sviluppa alcuna resilienza” (Farné, 2015, p.268). Nella progettazione di esperienze 

educative dobbiamo anche comportarci in modo differente rispetto ai rischi ed ai pericoli, 

perché essi non sono la medesima cosa: “è compito doveroso di ogni adulto che si 

relazioni con l’infanzia evitare i pericoli e valutare i rischi connessi all’ambiente” (ibid.). 

L’autore, specializzato in outdoor education, sottolinea la valenza pedagogica del rischio, 

ed evidenzia il fatto che spesso questa possibilità di correre dei rischi non viene data ai 

bambini, perché gli adulti hanno un problema di controllo eccessivo su di essi: 

 

                                                           
1 https://richardlouv.com/blog/what-is-nature-deficit-disorder/  
 

https://richardlouv.com/blog/what-is-nature-deficit-disorder/
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Questa condizione che fino al recente passato era del tutto 

normale, oggi destabilizza l’adulto: ai suoi occhi (non a quelli del 

bambino) l’ambiente esterno è diventato pericoloso, malsano, insicuro, 

inadatto e inospitale per i bambini se non sotto stretta sorveglianza di 

adulti. Per consentire una certa abitabilità o percorribilità infantile 

l’ambiente esterno deve essere recintato, controllato, bonificato... 

(Farné, 2020, p. 8). 

 

Questa generale mancanza di una relazione con l’ambiente naturale va contro non 

solo al nostro benessere psicofisico e alle potenzialità educative che potrebbe offrire, ma 

anche alla nostra naturale attrazione verso tutto ciò che è vivo. È questo il concetto di 

“biofilia”, già usato da Erich Fromm nel 1973 con il significato di “amore per la vita”2, 

parola ripresa dal biologo Edward Osborne Wilson attorno al 1980 per definire “la 

tendenza innata dell’uomo a concentrare il proprio interesse sulla vita e sui processi 

vitali”, o “L’innata affiliazione emozionale dell’uomo agli altri organismi viventi, quel 

rapporto emotivo che da sempre lega gli esseri umani alle altre forme di vita e che li ha 

accompagnati nel lungo viaggio dell’evoluzione” (Mencaglie Nieri, 2019, p. 13). 

La nostra attrazione per la natura, per gli altri esseri viventi, sarebbe quindi un 

fattore genetico che ci portiamo dietro dalle origini della specie umana, indispensabile ai 

fini della conservazione della specie, visto che ci siamo evoluti in habitat naturali ricchi 

di diverse forme di vita, specialmente nella savana, e sopravviveva chi sapeva adattarvisi 

al meglio (ivi., p. 12). Una ricerca del 1982 di John D. Balling e John H. Falk, ricercatori 

presso il Chesapeake Bay Center for Enviromental Studies del Maryland, fa emergere 

addirittura che la tendenza a preferire certi tipi di habitat naturali nei quali vivevano i 

nostri antenati è più forte nei bambini, forse perché non sono ancora esposti ad influenze 

di tipo culturale. 

Parallelamente a questa spiegazione di impronta genetica, c’è anche una teoria 

costruttivista che sostiene che l’affinità con la natura è dovuta anche alle esperienze 

positive trascorse in essa nell’età dell’infanzia (ivi, p. 14). È importantissimo quindi 

cercare di incentivare il più possibile attività educative e ludiche all’aperto, perché  

 

“Si stabilisce in questo modo un legame affettivo ed emotivo che 

non farà mai pensare alla natura come a un altro da sé, bensì come a una 

parte di noi stessi. Si tratta di un aspetto importantissimo della 

                                                           
2https://www.treccani.it/vocabolario/biofilia_res-0c52b7b4-8995-11e8-a7cb-
00271042e8d9_%28Neologismi%29/  

https://www.treccani.it/vocabolario/biofilia_res-0c52b7b4-8995-11e8-a7cb-00271042e8d9_%28Neologismi%29/
https://www.treccani.it/vocabolario/biofilia_res-0c52b7b4-8995-11e8-a7cb-00271042e8d9_%28Neologismi%29/
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formazione del carattere di un bambino, con implicazioni che si porterà 

dietro per il resto della vita” (Mencagli e  Nieri, 2019, p.17). 

 

 

 

1.2 Il background pedagogico 

L’approccio dell’outdoor education ha radici nel pensiero di filosofi e pedagogisti come 

Comenio e Rousseau, ma la sua definizione come ambito educativo con un’identità solida 

è più recente. L’outdoor education non prescrive specifiche attività, obiettivi, materiali 

didattici, ma si configura piuttosto come “una vasta area di pratiche educative il cui 

comune denominatore è la valorizzazione dell’ambiente esterno nelle sue diverse 

configurazioni, assunto come ambiente educativo” (Farné, 2020, p. 8). Questa definizione 

così generica ci fa intendere che questo modo di fare educazione è adattabile a svariati 

contesti e bisogni educativi, a seconda degli obiettivi che ci si pone.  

       Notare come non si specifica il fatto che l’ambiente educativo debba essere di tipo 

naturale: per outdoor education infatti si intendono anche esperienze educative in contesti 

urbani. (Giunti et al. 2021).  

Assumere un simile approccio educativo vuol dire partire dal presupposto che 

l’ambiente educativo sia parte integrante nel processo di apprendimento. Lo diceva Maria 

Montessori ne “Il metodo della Pedagogia scientifica applicato all’educazione” (2000): 

secondo l’autrice l’ambiente di apprendimento è così importante da poterlo considerare 

come uno dei componenti della relazione educativa (educatore-educando-ambiente). 

Specifichiamo che non basta uscire in spazi aperti per mettere in atto esperienze educative 

outdoor. Dewey, uno dei pensatori che hanno influito sullo sviluppo della pedagogia 

outdoor, era un grande sostenitore dell’imparare attraverso l’esperienza; ma, diceva, non 

tutte le esperienze sono degne di essere definite valide per lo sviluppo della persona. Per 

esempio ci vuole un tipo di esperienza che “susciti la curiosità, rafforzi l’iniziativa e 

determini desideri e propositi tanto intensi da far superare al soggetto i punti morti del 

suo futuro” (Dewey 1916).  

Un elemento necessario per parlare di azione educativa è l’intenzionalità degli 

educatori nell’assumere l’ambiente esterno come fattore determinante, e serve 

approcciarvici con un certo grado di consapevolezza pedagogica di quello che si sta 

facendo. Andare fuori non basta per poter dire di fare outdoor education, bisogna porsi 
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con uno sguardo differente, non si può pensare di affrontare la didattica allo stesso modo 

che in una classe con la lavagna e i banchi. L’educazione all’aperto, infatti, attinge 

moltissimo dalla scuola dell’attivismo, secondo la quale il focus dovrebbe spostarsi 

dall’insegnamento all’apprendimento, dall’educatore all’educando, assecondando la sua 

naturale predisposizione ad apprendere attraverso le esperienze pratiche, e solo dopo 

rielaborlarle in chiave più teorico-astratta. L’ambiente naturale favorisce ampiamente 

questo tipo di esperienze e grazie ad esso si può “valorizzare la naturale motivazione ad 

apprendere del soggetto e il suo bisogno altrettanto naturale di agire sula realtà 

esplorandola, ponendosi domande, mettendosi alla prova” (Farnè 2018, p.17).  

La storia del pensiero dell’outdoor education risale fino al diciassettesimo secolo, 

al pedagogo Johan Amos Komensky (1592-1670). Egli parlava di un’educazione basata 

sul metodo secondo natura: un’educazione graduale che segue i ritmi naturali del 

bambino, e la sua predisposizione ad imparare attraverso i sensi e le esperienze dirette3. 

Inoltre, secondo Comenio la natura ha un’iportante funzione regolatrice nei processi di 

apprendimento, e la qualità della didattica è garantita dalla continuità tra la l’educazione 

svolta negli spazi interni (indoor), e le esperienze fatte all’esterno (outdoor) (Giunti et al., 

2021).  

Un altro illustre filosofo e pedagogo che ha messo in luce l’importanza di 

un’educazione a contatto con la natura è Rousseau (1712-1778), che espone la sua teoria 

pedagogica nell’Emilio, un’opera del 1712 totalmente rivoluzionaria nei contenuti. 

Rousseau si pone in contrapposizione con il pensiero dominante del suo tempo, che 

intendeva l’educazione come mezzo per formare “l’uomo sociale”, che si doveva adattare 

all’ordine sociale dominante in quel momento. Rousseau invece predilige “l’homme 

naturel”, un uomo che non è sconnesso dalla propria natura interiore e per questo è buono. 

Secondo Rousseau, infatti, “Tutte le cose sono create buone da Dio, tutte degenerano tra 

le mani degli uomini” (Rousseau, 1762, p. 7) e “Quanto meno l’uomo è discostato dalla 

condizione naturale, tanto minore in lui è il divario tra facoltà e desideri e tanto meno, per 

conseguenza, egli è lontano dall’esser felice” (Rousseau, 1762, p. 75). Rousseau è 

convinto che l’uomo sia buono per natura, e che le istituzioni sociali non facciano altro 

che snaturarlo e, allontanandolo dalla sua natura, non producano nulla di buono. Rousseau 

sostiene che ci siano tre tipi di maestri (e di conseguenti educazioni): la natura, gli uomini 

                                                           
3https://nuovadidattica.wordpress.com/psico-pedagogisti/comenio/   
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e le cose. L’educazione degli uomini è l’educazione a cui siamo tradizionalmente abituati 

a pensare, e, dice Rousseau, è effettivamente l’unica ad essere in nostro potere. Ma essa 

deve perseguire lo scopo, e lo scopo non è altro che la natura stessa.  

 

Non appena acquistiamo, […]  coscienza delle nostre sensazioni, 

abbiamo tendenza a ricercare o a fuggire gli oggetti che le producono: 

dapprima, per il soloeffetto gradevole o sgradevole delle sensazioni 

stesse; poi, a seconda della conformità o della estraneità che rileviamo 

tra noi e gli oggetti; e infine guidati dal giudizio che ne diamo in base 

all’idea di felicità o di perfezione fornitaci dalla ragione. […] tali 

disposizioni costituiscono in noi quella che io chiamo natura. Su queste 

disposizioni primitive dovrebbe dunque fondarsi ogni azione educativa 

(Rousseau, 1762, p. 11). 

 

 

          Dunque, per Rousseau le tre forme di educazione devono essere armoniche tra loro 

per riuscire ad operare per il bene. Per questo filosofo il ruolo della natura in educazione 

era fondamentale, anche in termini di natura come ambiente circostante. Nell’Emilio, 

infatti, sceglie come ambientazione per l’educazione del fanciullo le zone di campagna 

della Francia, e sottolinea fin da subito che il bambino verrà lasciato libero di fare 

esperienze a contatto con la natura quotidianamente. Questo perché riconosceva che i 

bambini non apprendono bene attraverso il linguaggio e la ragione, ma si servono 

principalmente dei sensi, delle esperienze dirette e dal sentimento della curiosità che 

scaturisce da dentro di loro4. 

 

Invece di lasciarlo marcire nell’aria viziata di una stanza, voglio che sia 

condotto tutti i giorni in mezzo a un prato. Una volta là, corra pure a 

perdifiato, sgambetti, cada in terra cento volte al giorno, tanto meglio: 

imparerà più presto a rialzarsi. Il benessere della libertà compensa molte 

ferite. Il mio allievo avrà spesso ammaccature, ma in cambio sarà 

sempre allegro (Rousseau, 1762, p. 71).  

 

Il pensiero di Rousseau è stato ripreso in seguito da tantissimi autori, come, ad esempio, 

Pestalozzi (1746-1827), Fröbel (1782-1852), Steiner (1861-1925) e in generale tutta la 

scuola dell’attivismo pedagogico.  

Fröbel in particolare è da ricordare per aver fondato il primo Kindergarten, che dal 

tedesco significa letteralmente “Giardino dei Bambini”. L’autore afferma che l’ambiente 

                                                           
4 https://www.ccdc.it/documento/il-concetto-di-natura-in-rousseau/ 
 

https://www.ccdc.it/documento/il-concetto-di-natura-in-rousseau/
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esterno, in particolare quello naturale, è il setting privilegiato per l’apprendimento 

esperienziale. Secondo lui infatti sono fondamentali per l’infanzia le esperienze sensoriali 

e quelle ludiche (Giunti et al., 2021): il gioco è centrale nei Giardini d’infanzia, perché 

permette al bambino di esprimere la propria interiorità, di imparare liberamente insieme 

agli altri ed è anche considerato preparatorio per la vita da adulti5. Ai fini di un sano e 

proficuo rapporto con la natura, Fröbel invita a far coltivare ai bambini un proprio 

giardino, ad averne cura, a meravigliarsi e a scoprire tantissime cose sul regno vegetale, 

nonché per cogliere con esperienze dirette la profonda interconnessione tra gli esseri 

umani e le piante:  

 

è particolarmente importante in questa età lavorare il proprio giardino, 

lavorarlo in vista dei prodotti che esso darà. Poiché così l’uomo vede 

per la prima volta, in modo organico conforme alle leggi spirituali, e 

necessariamente condizionato, i frutti del suo lavoro […]. La vita del 

fanciullo nella natura, col suo desiderio di conoscerla, come le sue 

domande rispetto ad essa, che lo spingono ad osservare piante e fiori a 

lungo, con riflessione sempre di nuovo, trova così una molteplice 

completa soddisfazione , e pare quasi che a natura stessa sia favorevole 

a questo impulso e a questa attività del fanciullo, benedicendola in 

modo speciale con fortunato successo (Fröbel, 1993, pp. 86-7).  

 

 

Quando si parla di rinnovamento pedagogico, che comprende anche il fare scuola 

all’aperto, non si può non parlare di  Ferrière (1879-1960), che viene ricordato come uno 

dei principali promotori di un movimento di assoluta critica alla scuola tradizionale, 

basata su una didattica indoor e passiva (Farné, 2018, p. 47). Nel volume “Trasformiamo 

la scuola” del 1920, egli critica duramente la scuola del tempo, paragonandola ad un 

carcere costruito sotto suggerimento del diavolo, nel quale ogni naturlae predisposizione 

del bambino veniva repressa: al suo bisogno di fare e di natura la risposta era una rigida 

didattica al chiuso e fermi al proprio banco, alla sua naturale bontà venivano sostituiti 

odio e competizione (ivi, pp. 50-1). Ferrière è una delle voci principali del movimeto della 

Scuola Nuova o Scuola Attiva, e nel 1912 promuove il Bureau international des écoles 

nouvelles, un centro di scambio e di informazioni fra le varie scuole nuove che si 

affermavano in quegli anni. Nel 1921 fonda la Ligue international pour l’education 

Nouvelle (LIEN). Nel 1919 pubblicò una sorta di “manifesto dell’educazione attiva”, ne 

                                                           
5https://www.ecopedagogia.it/Friedrich%20Froebel  

https://www.ecopedagogia.it/Friedrich%20Froebel
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quale elenca i 30 punti che caratterizzano la scuola nuova. In particolare emerge la 

valorizzazione delle esperienze pratiche, lavori manuali che comprendono anche 

agricoltura e allevamento: le chiama “attività ancestrali che ogni bambino ama e dovrebbe 

avere l’occazione di amare” (Zago, 2013, p. 191). L’apprendimento è basato sugli 

interessi spontanei del bambino, e i riferimenti di attività all’aria aperta non mancano 

(ibid.). In particolare riportiamo il punto numero 3, forse quello che interessa di più ai 

nostri scopi: “La Scuola nuova è situata in campagna, dato che questa costituisce 

l’ambiente naturale del bambino […] Ma per la cultura intellettuale e artistica- musei, 

conferenze ecc. – è auspicabile che si trovi nelle vicinanze di una città” (ibid.) 

Come vediamo, sono numerosi gli spunti pedagogici e didattici dai quali possiamo 

attingere per fare educazione outdoor. Ma questa corrente di pensiero ha preso una 

definizione più netta e completa solo dalla seconda metà del secolo scorso, quando si è 

concretizzata nella sua massima espressione: le scuole nel bosco.  
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Capitolo 2: Le scuole nel bosco 

Ci addentriamo ora nell’esplorazione dell’istituzione che forse in assoluto è riuscita a 

calare nella pratica la pedagogia outdoor: la scuola nel bosco. Vedremo lo sviluppo di 

questa realtà da un punto di vista storico, dopodiché ne analizzeremo i fattori principali 

con uno sguardo più pedagogico. Prima di iniziare specifichiamo che il tipo di scuole che 

andremo ad analizzare sono scuole dell’infanzia e primarie.  

 

2.1 Uno sguardo alla storia: dalle “scuole all’aperto” agli asili nel bosco 

Per risalire alle prime esperienze di scuole all’aperto dobbiamo tornare un po’ più indietro 

rispetto al movimento delle Scuole nuove, nella seconda metà del diciannovesimo secolo. 

In quegli anni la situazione sanitaria in Europa era terribile: molte malattie proliferavano 

tra la popolazione, specialmente la tubercolosi, che da secoli mieteva vittime ed era una 

delle principali cause di morte (Farnè 2018). È proprio in questo scenario che nacquero 

le prime scuole all’aperto, promosse proprio dai medici e dagli igienisti che dovevano 

trovare una soluzione per debellare questa malattia, rivolgendosi soprattutto alle famiglie 

dei ceti urbani che vivevano in condizioni di sovraffollamento e di igiene precaria (Farnè 

2018). In questo modo riuscirono a prendersi cura dei fanciulli più gracili sia da un punto 

di vista sanitario, sia per quanto riguardava la loro educazione, creando degli spazi 

appositi per trascorrere la maggior parte del tempo all’aperto. In queste open air schools 

in inglese, o écoles en plen air in francese, si videro subito i benefici del contatto con la 

natura, dell’aria e del sole e del libero movimento (Farnè 2018).  

Questa situazione può considerarsi simile a quella che abbiamo vissuto in questi tre anni 

con la pandemia di Covid19, quando la didattica indoor è diventata un problema per la 

maggiore probabilità di contagio in spazi chiusi. Molte scuole si son dovute adattare a 

metodi alternativi di insegnamento e alcune hanno deciso di fare lezione all’esterno per 

garantire la presenza di tutti gli alunni e trascorrere le giornate in sicurezza. Uscire fuori 

ha permesso ad insegnanti ed educatori di porre l’attenzione sul cortile o altri spazi esterni 

alla scuola, scoprendone, a volte per la prima volta, le potenzialità (Dessì 2022).  

La stessa riflessione sulle potenzialità dello spazio esterno si verificò proprio durante le 

esperienze delle prime scuole all’aperto: si iniziò a pensare a come poter fare più possibile 

scuola outdoor, progettando e mettendo in pratica sia le classiche materie scolastiche, sia 

attività più pratiche come la coltivazione di un orto e l’allevamento di animali (Farné 
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2018). Ben presto queste scuole, originarie dei paesi del nord, si diffusero anche in Italia, 

negli anni 10-20 del 1900, proprio nel periodo in cui aveva preso vita il movimento delle 

scuole nuove. Questi due modelli di scuola, che già avevano molti punti in comune, si 

contaminarono e iniziarono a costituire la principale opposizione alla scuola tradizionale 

indoor (ivi.) visto che si caratterizzavano per un’idea di apprendimento basata 

sull’esperienza diretta a contatto con la natura, sull’esplorazione e sulla cooperazione 

(D'Ascenzo 2018). La prima vera e propria scuola all’aperto in Italia risale al 1917 ed è 

la scuola Fortuzzi di Bologna6.  

Tuttavia, dopo un iniziale entusiasmo, fino agli anni 20, e passato il pericolo delle 

malattie, in Italia si torna alla didattica tradizionale, abbandonando questa 

sperimentazione di pedagogia outdoor. Invece nel nord Europa le scuole all’aperto 

continuano a diffondersi, andando a sperimentare spazi sempre più aperti e anche esterni 

alla scuola (Dessì 2022), e forse è questo il motivo per cui l’Italia non viene quasi mai 

collegata a questo tipo di scuola, mentre i paesi nordici come Svezia, Danimarca, 

Norvegia, ne sono i protagonisti.  

La prima scuola dell’infanzia nel bosco nasce proprio in Danimarca, a Søllerød, nel 1950, 

grazie all’impegno di Ella Flatau e ad un gruppo di genitori ( Schenetti et al., 2015). La 

struttura prende il nome di Skovbørnehave, che in danese significa letteralmente “asilo 

forestale”, e fu la prima di molte scuole simili, caratterizzate proprio per trovarsi nelle 

prossimità di un bosco o comunque di ampi spazi ricchi di natura verde. I motivi della 

rapida diffusione di questo tipo di scuole nei paesi nordici sono principalmente tre.  

Il primo motivo era di tipo pratico: al tempo non c’erano abbastanza posti nelle scuole 

dell’infanzia per poter accogliere tutti i bambini che ne avevano bisogno, quindi l’apertura 

di nuove scuole era urgente e richiesta.  

Il secondo motivo si può definire di carattere culturale: nei paesi scandinavi trascorrere 

del tempo all’aria aperta nella natura è di grande importanza. In Svezia, ad esempio, dal 

1892 esiste un movimento popolare, il Friluftsfrämjandet (FF), il quale promuove uno 

stile di vita sano e all’aria aperta (Friluft significa letteralmente “aria aperta”) e offre corsi 

di formazione ad educatori interessati ad attuare una didattica outdoor. I norvegesi sono 

dell’avviso che il contatto con la natura sia la chiave per un’alta qualità di vita, per questo 

                                                           
6 https://www.orizzontescuola.it/scuole-allaperto-una-risposta-alle-nuove-sfide/. 
 

https://www.orizzontescuola.it/scuole-allaperto-una-risposta-alle-nuove-sfide/
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motivo premono affinché i loro figli e le loro figlie passino del tempo all’aperto fin da 

piccoli. In questo paese esiste il concetto della Friluftsliv, tradotto “vita all’aria aperta”, 

una specie di filosofia di vita in cui ognuno si prende regolarmente del tempo per stare 

nella natura e riconnettersi con essa ad un livello profondo, seguendo quindi il principio 

della biofilia (Negro, 2019). 

 

È il ritorno al legame biologico originario tra uomo e ambiente tramite 

la sintonizzazione con i ritmi naturali, l’armonia ritrovata di 

un’esperienza sensoriale/ motoria/ del pensiero in una dimensione ricca 

di stimoli. Grazie alla Friluftsliv si genera un modo diverso di vedere il 

mondo, basato sulla consapevolezza profonda dell’unità uomo-

ambiente-altri esseri viventi. E si rafforza il senso di comunità e di 

sicurezza, perché la persona ha fiducia nelle risorse proprie, 

dell’ambiente e degli altri per affrontare ogni difficoltà (Negro, 2019, 

p.10).  

 

La Friluftsliv in Norvegia è anche un’associazione che promuove attività outdoor come 

escursionismo, arrampicata, uscite in canoa, e molto altro. Il loro obiettivo è instillare 

nelle persone la consapevolezza di quanto sia importante trascorrere tempo di qualità in 

ambienti naturali, auspicando ad una riconnessione con il proprio essere natura. 

(Schenetti et al., 2015). 

Ma il motivo più importante della diffusione delle scuole dell’infanzia nel bosco erano 

gli effetti positivi della natura sui bambini. Flatau, infatti, osservava che essi si sentivano 

felici quando erano nel bosco e che i loro legami sociali miglioravano. Nel 1995 l’85% 

dei bambini in Danimarca frequentava le Skovbørnehave (ibid.).  

Un altro paese esemplare per i primi esempi di scuola dell’infanzia nel bosco è la Svezia. 

Qui, Gösta Frohm (1908-1999) ideò la Skogsmuller School, inaugurando la prima 

apertura nel 1957. Il nome della scuola deriva da un personaggio fantastico inventato 

dallo stesso Frohm, lo Skogsmulle, una simpatica creatura dei boschi che insegna l’amore 

per la natura ai bambini con i giochi e le favole (Giunti et al., 2021). Il pensiero alla base 

di queste scuole era semplice ma efficace: “if you can help children to love nature, they 

will take care of nature, because you cherish the things you love” (Schenetti et al., 2015, 

p. 31). La Skogsmuller School fu di grande ispirazione per Siw Linde, la quale nel 1985 

fondò la prima scuola nel bosco svedese con il nome di “I Ur och Skur”, che significa 

“con il buono e con il cattivo tempo”. Questo è il nome con cui le scuole nel bosco svedesi 



18 
 

vengono chiamate ancora oggi. Linde riuscì a diffondere questo tipo di scuola grazie ad 

azioni di divulgazione e formazione alle operatrici delle scuole dell’infanzia (ivi., p.32).  

Abbiamo esempi di scuole nel bosco degni di nota anche in Germania,  dove prendono il 

nome di Waldkindergarten, o in Gran Bretagna, dove sono conosciute come Forest 

Schools, entrambe sviluppatesi nei primi anni ’90. Tuttavia, il termine Forest Schools 

indica nella maggior parte dei casi un progetto a lungo termine attuato da educatori esterni 

alla scuola, con incontri regolari di giornate nella natura, cercando così di portare 

continuità tra le attività indoor e quelle outdoor (Negro, 2019).  

In Italia i progetti di scuole nel bosco e il relativo interesse per esperienze formative in 

natura arrivano più tardi. Ricordiamo che dopo gli anni ’20 del secolo scorso non si era 

più parlato di educazione all’aperto nel nostro paese, con un sostaziale ritorno alla 

didattica tradizionale esclusivamente indoor. Di recente però l’attenzione sta tornando 

sempre più verso i progetti di educazione in natura, soprattutto grazie alla presenza, dal 

2014, di un asilo nel bosco a Ostia Antica (Schenetti et al.,). Il progetto è gestito 

dall’Associazione Manes e dall’Emilio, ed ha in attivo alcuni progetti formativi e 

divulgativi, anche in collaborazione con diverse università italiane7. Nel territorio italiano 

sono presenti altre realtà, come le fattorie didattiche, che attraverso incontri con classi di 

bambini mirano a far scoprire la vita rurale, nonché a favorire atteggiamenti di rispetto e 

di cura verso l’ambiente naturale e tutti gli esseri viventi e creare così una coscienza 

ecologica basata sulla consapevolezza che siamo tutti interconnessi8.  

Infine, degna di menzione è la Fondazione Villa Ghigi, un centro di educazione alla 

sostenibilità situato a Bologna, che propone diverse attività educative nel grande parco 

della struttura. Da un anno è anche sede della rete nazionale delle scuole all’aperto, 

costituita nel 2016 9.  

 

2.2 Le caratteristiche pedagogiche 

            Partiamo col dire che non tutte le scuole nel bosco consistono in un’ambientazione 

100% nella natura. Una distinzione fondamentale si può fare tra scuole nel bosco 

classiche e scuole nel bosco integrate.  

                                                           
7 https://associazionemanes.it/  
8 https://www.fattoriedidattiche.net/cosa-sono-le-fattorie-didattiche/origine-e-diffusione/  
9 https://www.fondazionevillaghigi.it/educazione-ambientale-educare-alla-natura/la-rete-nazionale-
delle-scuole-allaperto/  

https://associazionemanes.it/
https://www.fattoriedidattiche.net/cosa-sono-le-fattorie-didattiche/origine-e-diffusione/
https://www.fondazionevillaghigi.it/educazione-ambientale-educare-alla-natura/la-rete-nazionale-delle-scuole-allaperto/
https://www.fondazionevillaghigi.it/educazione-ambientale-educare-alla-natura/la-rete-nazionale-delle-scuole-allaperto/
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La scuola nel bosco classica si basa su un setting quasi esclusivamente outdoor: l’unico 

posto al chiuso è un rifugio, che spesso si trova dentro al bosco, che viene usato soltanto 

nei giorni di forte maltempo. Tutta la giornata (di 3 o 4 ore) viene trascorsa fuori.  

La scuola nel bosco integrata invece dispone di edifici come nelle scuole 

dell’infanzia classiche, nelle quali si trascorre il pomeriggio, mentre la mattina si sta 

sempre all’aria aperta (Schenetti et al., 2015).  

Ogni scuola nel bosco è comunque impostata in modo unico rispetto alle altre, non 

ci sono particolari curriculum, attività o modalità specifiche da seguire; tuttavia, ci sono 

degli aspetti pedagogici in comune che sono fondamentali per classificare delle scuole 

nel bosco come tali, riassunti nell’espressione “pedagogia del bosco” (Negro, 2019). La 

pedagogia nel bosco si basa su certe caratteristiche come ad esempio l’immersione 

costante nel selvatico, l’apprendimento attraverso esperienza diretta, relazioni e gioco 

spontaneo, l’educazione al e con il rischio (Negro, 2019). Prima di tutto, però, essa mette 

al centro i bisogni dei bambini, nella convinzione che essi hanno importanza primaria su 

ogni cosa. Huppertz (2004) propone una classificazione dei bisogni dei bambini su cui si 

basano le scuole nel bosco, che riportiamo di seguito: 

 

ricevere soddisfacimento dei loro bisogni fisici primari e l’affetto 

di altri individui, inizialmente genitori; legarsi socialmente e in modo 

stabile a un gruppo; una formazione che stimoli i loro interessi; 

un’educazione guidata e orientata per la formazione della coscienza e 

della autonomia; riconoscimento personale; essere influenzati da 

oggetti fisici e idee e, infine, di spazi e tempi definiti adeguati e 

sufficienti (Schenetti et al., 2015p. 45) 

 

Da questi bisogni fondamentali scaturiscono i valori e le finalità della pedagogia del 

bosco, elencati sempre da Huppertz (2004), che riportiamo di seguito poiché riteniamo 

siano efficaci e diano un’idea globale della mentalità di queste scuole: 

I. Incoraggiare un atteggiamento sociale positivo verso l’altro (rispetto; considerazione; 

comprensione; tolleranza; disponibilità; senso di appartenenza); 

II. Attuare l’educazione ambientale (rispetto, consapevolezza e relazione responsabile 

con l’ambiente, gli animali e le piante; sperimentazione della natura; legame 

emozionale con l’ambiente); 

III. Promuovere l’autostima, “prendere sul serio” i bambini e considerare la loro 

individualità; 
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IV. Incoraggiare l’autonomia del bambino; 

V. Sollecitare diverse abilità come per esempio la creatività, la fantasia, l’interesse, il 

coraggio e la curiosità; 

VI. Vivere l’ambiente in maniera totale; 

VII. Considerare i bisogni dei bambini e rispettarli, lasciare che i bambini siano ancora 

bambini; 

VIII. Promuovere la salute fisica (incentivare la motricità; rinforzare l’apparato 

locomotore, 

il sistema immunitario e la psicomotricità); 

IX. Trasmettere gioia per la vita; 

X. Preparare alla responsabilità diretta (il bambino è responsabile del proprio 

comportamento). 

 

Come vediamo l’attenzione è posta sia sullo sviluppo della persona, sia sulla 

socialità e sul rispetto per la natura.  

Nella scuola nel bosco la motricità si sviluppa in maniera armoniosa grazie agli 

stimoli e alle sfide che gli spazi aperti naturalmente offrono10. È ormai ampiamente 

appurato che nell’infanzia il movimento è fondamentale per sviluppare processi mentali 

come il pensiero e il linguaggio ed è un modo in cui i bambini imparano il principio di 

consequenzialità e gli effetti del loro agire, nonché strumento per una maggiore 

consapovolezza di sé (Giunti et al., 2021). Negli ambienti naturali l’azione motoria è 

spontaneamente promossa dagli spazi e dagli elementi presenti, e consentono al bambini 

di testare le proprie capacità, di conoscere i propri limiti e le loro qualità. È fondamentale 

che nelle situazioni sfidanti l’educatore non intervenga a meno che non sia necessario, 

così da permettere ai bambini di acquisire capacità di problem solving, elemento molto 

importante per lo sviluppo dell’autonomia. Allo stesso modo per loro è molto più 

significativo fare esperienza diretta delle cose, anche attraverso i sensi, piuttosto che 

riceverne una spiegazione verbale, che sarà utile solo dopo aver fatto esperienza 

(Schenetti et al., 2015). In questa società però si assiste ad una sempre maggiore 

                                                           
10 In queste scuole si parla di bosco, ma va inteso come un termine ombrello: per “bosco” si intendono 
anche prati, giardini e tutti gli spazi naturali considerati adatti per i bambini.  
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discrepanza tra quello che la mente dei bambini sa sul mondo e quello che il loro corpo 

ha sentito direttamente nel mondo.  

Riprendendo quanto detto sui problemi che potrebbero insorgere a causa del deficit 

di natura (Louv, 2019), aggiungiamo che l’attenzione qui è favorita perché non è 

sovraccaricata dai troppi stimoli visivi e sonori che solitamente si trovano nelle aule 

scolastiche. Nella natura i bambini possono finalmente fare esperienza del silenzio, che 

all’interno si fatica così tanto a mantenere. I suoni della natura hanno un effetto calmante, 

ma anche di attivazione dell’attenzione, per via di meccanismi biologici legati alla 

biofilia. Con l’aiuto delle educatrici, si cerca di mettersi in una condizione di ascolto 

attento e paziente e si imparano a conoscere i suoni degli animali e del vento (Schenetti 

et al, 2015).  

Abbiamo parlato dell’importanza del gioco libero negli anni dell’infanzia, ma lo 

ribadiamo, perché è anche l’attività principale della giornata nel bosco, come rilevato da 

Huppertz (2004): il 95% delle educatrici ritiene che il gioco libero sia di primaria 

importanza e l’85% dà ai bambini 2 o 3 ore per praticarlo. Questo vuol dire che è il 

bambino a scegliere a cosa giocare, con chi giocare e dove giocare, senza interventi da 

parte degli educatori. Attraverso il gioco i bambini “concepiscono il mondo, costruiscono 

relazioni con gli altri e apprendono se stessi” (ivi, p. 51).  

Una grande potenzialità dell’ambiente esterno è il fatto di non essere strutturato, di 

non avere materiali precostruiti e a disposizione immediata. Anche se potrebbe sembrare 

un controsenso, questi elementi sono fondamentali, perché stimolano l’esplorazione, la 

creatività e la fantasia (ivi., p. 56).  

Nel bosco, i tempi da seguire sono due: i tempi del bambino e i tempi della natura. 

I bambini, non essendo ancora esposti alla vita frenetica della modernità, sono molto 

vicini al tempo della natura, ai suoi cicli annuali, stagionali e al naturale ritmo della 

giornata. Di conseguenza, anche gli adulti che stanno con loro si adegueranno ai loro 

tempi, perché anche questo significa mettere il bambino al centro: rispettare i suoi ritmi 

naturali e il suo bsisogno di ripetizione e lentezza, caratteristiche che permettono una  

connnessione con la Terra ma anche con la nostra interiorità (ivi., p. 54). 
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2.2.3 Il ruolo dell’educatore 

L’educatore delle scuole nel bosco deve avere la stessa formazione di base di un educatore 

che opera con l’infanzia, ma in più dovrebbe conoscere l’outdoor education e possedere 

specifiche attitudini e competenze per favorire la relazione tra bambini e natura. Gli 

educatori di queste scuole basano il proprio approccio sull’attivismo pedagogico, quindi 

devono sempre considerare il bambino come agente  e mettere in primo piano i suoi 

bisogni e i suoi interessi.  

Una qualità molto utile per lavorare in questo tipo di scuole è la flessibilità: 

l’ambiente esterno non è statico, muta continuamente, perciò il programma scolastico 

emergerà in corso d’opera e sarà soggetto a continue revisioni e modifiche. Il tipo di 

attività e di obiettivi verranno definiti in base al gruppo di bambini, alle loro interazioni 

sociali, al loro modo di approcciarsi alla natura, alle stagioni e al tempo atmosferico che 

si incontra. È molto importante che l’osservazione degli educatori sia costante e porti ad 

una riflessione partecipata per capire come accompagnare i bambini alla scoperta del 

mondo e alla loro formazione (Negro, 2019).  

Gli educatori non possono prevedere tutto quello che succederà, e come abbiamo 

detto devono intenzionalmente lasciare che ci sia un certo margine di rischio nelle attività 

dei bambini, ma attraverso le seguenti competenze elencate da Schenetti et al. (2015) 

possono essre più preparati per la vita nel bosco: 

- Conoscere l’ambiente bosco , soprattutto di quello specifico in cui lavorano; 

- Conoscere i possibili pericoli e le probabilità che si verifichino; 

sapere quali piante sono velenose; 

- Sapere come usare i coltellini, la sega, e gli altri attrezzi presenti; 

- Riconoscere i segni che anticipano il cambiamento atmosferico; 

- Saper nominare piante, alberi e arbusti; 

- Conoscere le specie a rischio di estinzione. 

 

L’educatore nel bosco dovrebbe anche avere un buon rapporto personale con la natura, 

per poter essere d’esempio ai bambini, poiché essi non se ne fanno nulla di parole che 

non corrispondano ai fatti. Come suggerito da Milkitz (2001), interrogarsi sul senso del 

loro lavoro, sui valori che vogliono trasmettere e sul significato che per loro ha la natura 

è funzionale ad operare in modo consapevole e potrebbe anche favorire il senso di 
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autorealizzazione, oppure magari indirizzarli verso altri lavori se sentono di non essere 

adatti per questo.  

Una degli obiettivi perseguiti dalla scuola nel bosco è l’educazione ambientale, in una 

prospettiva di riconnessione e re-identificazione dell’uomo nella natura.  
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CAPITOLO 3: Educazione nella natura: un punto di partenza per 

l’educazione allo sviluppo sostenibile 

 

3.1 L’emergenza climatica ed ecologica 

Non c’è più nessun dubbio sul fatto che l’umanità si trova in una condizione di 

emergenza climatica ed ecologica. Ne sono la prova gli studi che da decenni attestano un 

innalzamento notevole delle temperature, a causa dell’accumulo di CO2 e altri gas 

climalteranti che modificano l’equilibrio termodinamico dell’atmosfera11. La teoria che 

indica l’uomo come causa principale dei cambiamenti climatici mette d’accordo l’intera 

comunità scientifica (Lynas et al., 2021). L’IPCC in un report del 2018 ha affermato che 

la temperatura media globale si è alzata di circa un grado centigrado rispetto all’epoca 

pre-industriale, e lo scenario che ci si prospetta se non raggiungeremo lo zero netto di 

emissioni entro il 2025 è un ulteriore innalzamento di mezzo grado di temperatura nel 

2030 (Intergovernmental Panel on Climate Change, 2018).  

Può sembrare poco, ma è un cambiamento enorme per gli ecosistemi terrestri. Basti 

pensare cosa succede al nostro corpo quando la nostra temperatura si alza di un grado. Le 

conseguenze le stiamo già osservando ora, ma saranno sempre più catastrofiche: 

innalzamento del livello del mare, siccità e incendi, precipitazioni intense e alluvioni, 

picchi di temperature altissimi, perdita di biodiversità, oltre che a carestie, specialmente 

nei paesi più svantaggiati, che potrebbero causare conflitti sociali e migrazioni di massa. 

Lo scenario è ovviamente disastroso, ma lo sarà ancora di più se non mettiamo in atto i 

cambiamenti necessari per fermare l’emissione di CO2 e altri gas serra, che potrebbero 

far salire la temperatura fino a +2 gradi rispetto ai livelli preindustriali (Intergovernmental 

Panel on Climate Change, 2018). Abbiamo quindi un margine di azione per cambiare il 

futuro e prevenire conseguenze ancora più pesanti, ma si tratta di adottare misure 

drastiche: dovremmo smettere di estrarre e bruciare combustibili fossili entro pochi anni, 

e non possiamo pensare di continuare con il business as usual, proiettati verso una crescita 

economica, perché questo significherà il collasso degli ecosistemi naturali e sociali12.  

                                                           
11 https://www.ipcc.ch/  
12https://ipccitalia.cmcc.it/ipcc-diffuso-a-copenaghen-il-nuovo-rapporto-di-sintesi/   

https://www.ipcc.ch/
https://ipccitalia.cmcc.it/ipcc-diffuso-a-copenaghen-il-nuovo-rapporto-di-sintesi/
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Abbiamo il dovere morale verso l’umanità di cambiare completamente il nostro 

sistema produttivo, ma dobbiamo anche cambiare paradigma della nostra visione del 

mondo, i nostri valori, il nostro stile di vita e il nostro rapporto con la natura.  

 

3.2 Una prospettiva ecologica 

L’inizio del sovrasfruttamento delle risorse naturali è collegato alla Rivoluzione 

Scientifica del sedicesimo secolo. La visione della Terra mutò: prima era vista come un 

organismo vivente, mentre in quegli anni iniziò a venire concepita come una macchina. 

Questa visione, intrisa di razionalismo, sancì un cambio nel rapporto con la natura, che 

non venne più vista in un’ottica di gratitudine e rispetto, ma come oggetto esterno e 

subordinato all’essere umano. Un pensiero sicuramente antropocentrico in cui l’essere 

umano si sente legittimato di sfruttare l’ambiente naturale a proprio piacimento e senza 

considerarne le possibili conseguenze negative (Pointon 2013). L’essere umano si 

“stacca” dal resto della natura, non si considera più come parte di essa, ma si pone in 

un’ottica di presunta supremazia, in vigore delle sue capacità razionali e di ingegno 

tecnologico. In questo modo l’uomo si svuota dei valori che costituiscono la sua stessa 

umanità, prendendo la strada del materialismo e dell’individualismo. 

  

Il potere tecnologico autoreferenziale dell’uomo è divenuto 

norma a se stesso ; con la sua capacità di manipolazione della realtà ha 

condotto ad una saturazione dell’ambiente naturale e ha messo in crisi 

tutto l’equilibrio planetario, ponendo in discussione le possibilità di 

giustizia dell’umanità, elementi non più autogarantiti (Benetton, 2018, 

p. 297). 

 

Una triste ironia quella di credersi superiori ad ogni cosa e poi mettere in pericolo 

la propria possibilità di sopravvivenza su questo pianeta.  

Ora il cambiamento è necessario per questioni di emergenza, ma sta avvenendo in 

forma di azioni politiche mirate ad arginare il danno fatto, o scelte “green” individuali 

che in realtà non possono fare la differenza in un sistema al collasso. Ma quello che 

sarebbe necessario è un cambio di paradigma che assuma l’ecologia come modo di vedere 

il mondo e come valore intrinseco, per non andare nella stessa direzione di produzione-

consumo sfrenato e spreco di beni materiali che ci ha portati alla situazione in cui siamo 

ora (Benetton, 2020). Un nuovo modo di vedere noi stessi nel mondo e il nostro rapporto 

con esso, come viene ben espresso dalle parole di Mirca Benetton (ibid.): 
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[…] la ritematizzazione aggiornata sull’essere dell’uomo nella 

natura, e non al di fuori della stessa, il suo svilupparsi outdoor, 

in cui “il fuori” inteso come ambiente naturale, verde, in realtà 

rappresenta al tempo stesso la ricchezza interna dell’uomo, parte di sé. 

Nella logica sistemica ed ecologica, infatti, lo stesso dissidio 

natura/cultura va superato, in quanto la cultura non è parte opposta alla 

natura ma è specificità biologica dell’umanità (ivi., p. 20-21). 

 

Potremmo prendere ispirazione da Thoreau, un filosofo e scrittore americano, che 

iniziò un ripensamento del rapporto tra uomo e natura nel celebre “Walden ovvero Vita 

nei Boschi”, resoconto della sua personale esperienza di vita nel bosco che lo porta alla 

convinzione che non è la ricchezza materiale la causa della felicità, ma lo è ben più una 

vita semplice a contatto con la natura (Chistolini, 2016).  

Il tipo di ecologia che dobbiamo adottare è la deep ecology, l’ecologia profonda, 

teorizzata da Naess, che egli contrappone all’ecologia superficiale. L’ecologia profonda 

si basa sul principio dell’egualitarismo biosferico, cioè riconosce a tutte le creature viventi 

il diritto alla vita e alla piena realizzazione. L’uomo, secondo Naess, non avendo 

riconosciuto l’egualitarismo e si comporta come se egli fosse il padrone e la natura la sua 

serva; ciò comporta un’alienazione da se stesso e un abbassamento della sua qualità di 

vita (Da Re, 2018). Come vediamo dalla situazione climatica in cui siamo oggi, e 

all’enorme diffusione di malattie mentali come la depressione e l’ansia, quanto detto da 

Naess è vero più che mai. Attraverso l’immagine della rete, Naess ci ricorda che ogni 

essere vivente è legato agli altri e che la qualità di vita di uno dipende dalla relazione che 

ha con essi (ivi, p. 220).  

 

3.3 L’influenza dell’educazione nella natura sullo sviluppo della coscienza ecologica 

Per stimolare nelle persone un modo ecologico di vedere il mondo, bisogna 

ristabilire il contatto con la natura che era stato perduto. È importante che fin da bambini 

si venga educati ad avere un rapporto sano con la natura in un’ottica di reciprocità e 

rispetto. L’outdoor education, abbinata ad un’educazione ambientale, può essere molto 

utile a questo scopo.  

L’educazione ambientale è stata denominata dal MIUR “Educazione ambientale e 

allo sviluppo sostenibile” (MIUR - Ministero dell’Istruzione, 2009), mostrando una 

consapevolezza di dover indirizzare le conoscenze ambientali verso comportamenti e stili 
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di vita rispettosi del pianeta. Ma l’educazione ambientale per essere veramente incisiva 

deve consentire ai bambini di fare esperienza diretta dell’ambiente naturale, di mettersi, 

appunto, in relazione con esso:  

 
A scuola l’ambiente, così come la sostenibilità, non vanno solo 

insegnati, ma vanno vissuti. […] Lo studente deve giungere a sentirsi 

parte di un ambiente compreso in maniera olistica, avvertendo la 

responsabilità degli effetti derivanti dalla reciproca azione, secondo un 

umanesimo non antropocentrico (Benetton 2018, p. 301). 

 

L’educazione ambientale è uno dei punti fondamentali della pedagogia del bosco. 

Nelle scuole nel bosco, i bambini imparano informazioni sulla natura prima di tutto con 

le loro esperienze, poi anche grazie alle conoscenze degli educatori. Qui i bambini 

possono comprendere il loro essere parte integrante della rete dei viventi e sviluppare così 

un atteggiamento di cura e rispetto verso l’ambiente (Schenetti et al., 2015). 

Maria Montessori (1870-1952) sottolinea spesso nei suoi scritti l’importanza del 

rapporto dei bambini con la natura, che hanno bisogno di farne esperienza diretta, non 

solo di conoscerla nella teoria. La scuola deve permettere ai bambini di stare a contatto 

con la natura per sviluppare in loro il “sentimento della natura”, cioè un atteggiamento di 

cura, rispetto e curiosità verso tutti i viventi. Montessori parla anche di “educazione 

cosmica”, cioè rendere noto ai bambini come la nostra vita sia possibile solo grazie al 

rapporto di interdipendenza che ci lega alle altre creature, ad esempio osservando 

ecosistemi in scala ridotta come gli stagni (ivi., p. 72). 

Come ulteriore conferma di quanto sia importante fare esperienze a contatto con la natura 

per sviluppare comportamenti e atteggiamenti di salvaguardia ambientale riportiamo i 

risultati di alcuni studi.  

Kals et al. (1998-1999) somministrarono un questionario a 281 adulti per individuare 

quali fossero le esperienze che determinavano un’affinità con la natura. I risultati furono 

che le esperienze a contatto con la natura nel presente e quelle fatte tra i 7 e i 12 anni sono 

quelle più incisive per sviluppare un’affinità con la natura (Bögeholz 2006).  

Peterson (1982), attraverso interviste strutturate, si rivolse ai lavoratori di alcune 

associazioni ambientaliste come la National Wildlife Federation chiedendo loro quali 

fossero i fattori e le esperienze che secondo loro contribuivano allo sviluppo di un 

atteggiamento verso l’ambiente naturale. I risultati mostrano che l’influenza più 
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importante è quella delle esperienze outdoor, in particolare le vacanze di famiglia e il 

gioco da bambini (Chawla, 2006).  

Particolarmente interessanti sono i risultati dello studio di Palmer (1993), per il quale 

ottenne 232 questionari con risposte aperte che aveva mandato alla National 

Environmental Education Association of the United Kingdom. Prima si accertò che 

fossero attivamente impegnati per l’ambiente e il riscontro fu positivo: il 90% di loro era 

impegnato in attività di riciclo, di giardinaggio “naturale”, o partecipavano in 

organizzazioni ambientaliste. Poi chiese loro quali fossero le esperienze che li hanno 

spinti ad avere questi comportamenti di salvaguardia dell’ambiente e in quali anni della 

loro vita fossero avvenute. I risultati evidenziarono che il fattore più importante per 

sviluppare questi comportamenti e una personale preoccupazione per l’ambiente sono le 

esperienze nella natura fatte nell’infanzia (ibid.). 

Questi studi ci confermano quindi che non possiamo prescindere dal far vivere 

direttamente la natura ai bambini se vogliamo educarli ad una visione ecologica del 

mondo.  

Uno studio condotto da Pointon nel 2012 non ci dà buone notizie. La studiosa 

indagò le concezioni che 384 ragazzi di 13-14 anni avevano della natura e in che relazione 

si percepivano con essa. Il risultato indicò una maggioranza di concezioni scientifiche e 

utilitaristiche dell’ambiente naturale, e la consapevolezza delle interrelazioni tra esseri 

viventi, seppure presente in qualcuno, era rara. Purtroppo dalle loro risposte emerge anche 

che la visione del mondo predominante è di tipo antropocentrico  (Pointon 2013). 
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CONCLUSIONI 

L’essere umano, come ci ricorda Jonas, è l’unico che può effettivamente compiere 

azioni per salvaguardare le altre specie viventi e le generazioni future; non solo può, deve: 

siamo chiamati a rispondere dei nostri sbagli e ad assumerci la responsabilità per tutti 

quelli che non hanno voce in capitolo (Re 2018).  

L’educazione ambientale e alla sostenibilità è entrata a far parte delle linee guida 

ministeriali, ma viene praticata in modo ancora troppo saltuario e utilizzando metodi che 

non mettono veramente al centro la relazione tra il bambino e la natura, che è il punto 

focale per un vero sviluppo della coscienza ecologica.  

I progetti di scuole nel bosco si stanno diffondendo sempre di più in tutto il mondo, 

ma, soprattutto in Italia, costituiscono una parte ancora piccolissima nel panorama 

educativo nazionale.  

Abbiamo visto che la pedagogia outdoor se ben utilizzata ha un grande potenziale 

sia per quanto riguarda lo sviluppo della persona a livello psichico, motorio, emotivo, 

sociale, spirituale, sia per la possibilità di poter fare educazione ambientale nell’ambiente. 

Questo approccio educativo è da favorire, vista l’importanza che riveste l’esperienza 

diretta per l’apprendimento nell’infanzia.  

 

Mi auguro che questo elaborato possa servire per scopi informativi sulla pedagogia 

outdoor e sulla natura delle scuole nel bosco e che possa scaturire in chi lo legge una 

riflessione sul bisogno di natura dei bambini, siano essi genitori, educatori, insegnanti o 

anche semplici persone interessate al destino dell’umanità. Spero anche che possa 

incentivare i professionisti dell’educazione ad uscire sempre di più nella natura, o di 

trovare modi alternativi per portarla ai bambini, nell’interesse del loro benessere ma anche 

di quello dell’umanità intera. 
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