
The article explores some of the pedagogical approaches and themes that support teachers’ practices to 
promote sustainability education in secondary school. Based on the first results emerging from the literature 
review conducted within the three-year PON Green research project (2022–2025) entitled “The ecological 
challenge: innovative educational practices”, the authors will highlight the reference framework and some 
areas that currently guide the national and international debate on the professionalism of teachers in the 
field of sustainability education. This first phase of research has allowed us to start some reflections on the 
need to foster skills and practices in the field of sustainability that facilitate the intersection between multiple 
dimensions and capable of supporting a truly transformative change.  
 
L’articolo esplora alcuni degli approcci pedagogici e delle tematiche che sostengono le pratiche degli inseg-
nanti al fine di promuovere l’educazione alla sostenibilità nella scuola secondaria. Sulla base dei primi risul-
tati emersi dalla rassegna della letteratura condotta all’interno del progetto di ricerca triennale PON Green 
(2022–2025) dal titolo “La sfida ecologica: pratiche educative innovative”, le autrici metteranno in luce la cor-
nice di riferimento e alcune aree che attualmente orientano il dibattito nazionale e internazionale sulla pro-
fessionalità degli insegnanti in materia di educazione alla sostenibilità. Questa prima fase di ricerca ha 
permesso di avviare alcune riflessioni sulla necessità di favorire competenze e pratiche nel campo della 
sostenibilità che facilitino l’intersezione tra molteplici dimensioni e capaci di sostenere un cambiamento 
realmente trasformativo. 
 
KEYWORDS 
Sustainability education, Professionalism of teachers, Secondary school, Pedagogical approaches 
Educazione alla sostenibilità, Professionalità degli insegnanti, Scuola secondaria, Approcci pedagogici

Marta Ilardo  
Department of Education Studies “Giovanni Maria Bertin”, University of Bologna – marta.ilardo@unibo.it 

https://orcid.org/0000-0002-9413-4549 

 
Marta Salinaro 

Department of Education Studies “Giovanni Maria Bertin”, University of Bologna – marta.salinaro2@unibo.it 
https://orcid.org/0000-0002-6237-2083 

The Green Skills of Secondary School Teachers: Overview of Issues  
and Pedagogical Approaches in Sustainability Education 

Le competenze green delle insegnanti della scuola secondaria: Ricogni-
zione sulle tematiche e gli approcci pedagogici in materia di sostenibilità

Citation: Ilardo, M. & Salinaro M. (2023). The Green Skills of Secondary School Teachers: Overview of Issues and Pedagogical Approaches in Sus-
tainability Education. Formazione & insegnamento, 21(3), 65-73. https://doi.org/10.7346/-fei-XXI-03-23_08 
  
Copyright: © 2023 Author(s).  
License: Attribution 4.0 International (CC BY 4.0). 
Conflicts of interest: The Author(s) declare(s) no conflicts of interest. 
  
DOI: https://doi.org/10.7346/-fei-XXI-03-23_08 
 
Submitted: July 6, 2023 • Accepted: December 12, 2023 • Published: December 29, 2023 
 
Pensa MultiMedia: ISSN 2279-7505 (online) 
 
Authorship: Section 1 (M. Salinaro); Section 2 (M. Ilardo); Section 3 (M. Salinaro); Section 4 (M. Ilardo); Section 5 (M. Ilardo, M Salinaro). This 
paper is the result of the joint work of the two Authors. 
Acknowledgments: Financed by the 2014–2020 PON “Ricerca e Innovazione” and co-financed with the funds for the promotion and development 
of the policies of the Programma nazionale per la ricerca (PNR) referred to in Ministerial Decree 737 of 25/06/2021.

A
B

ST
R

A
C

T

DOUBLE BLIND PEER REVIEW

Li
te

ra
tu

re
 R

ev
ie

w
s 

/ R
as

se
gn

a 
C

ri
tic

a

65



1. La cornice di riferimento in materia di educa-
zione alla sostenibilità 
 

Come già affermava il capitolo 36 dell’Agenda 21 adot-
tato dalla Conferenza ONU su Ambiente e Sviluppo, 
il legame tra educazione e sostenibilità sancisce la 
possibilità di «migliorare la capacità delle persone di 
affrontare le questioni relative all’ambiente e allo svi-
luppo» (ONU, 1992, p.1). Qualche anno più tardi, e in 
continuità con queste considerazioni, l’Agenda 2030 
ribadisce il ruolo critico dell’educazione alla sosteni-
bilità per lo sviluppo di società più eque e democrati-
che, segnalando gli ambiti nei quali intervenire per 
assicurare la sostenibilità economica, sociale e am-
bientale del modello di sviluppo della società occi-
dentale e sottolineando la necessità di sviluppare un 
quadro europeo di competenze sulla sostenibilità. In 
tal senso, potremmo dunque dire consolidato, al-
meno sul piano della definizione di “linee guida” na-
zionali e internazionali, il ruolo dell’educazione nella 
definizione di habitus sostenibili e di competenze in 
materia di sostenibilità (Wiek et al., 2011; Brundiers et 
al., 2021). 

Tale auspicio, non solo è rappresentativo di una 
delle maggiori sfide in campo educativo del nostro 
tempo, ma, nel dibattito scientifico più recente, si de-
clina con particolare riguardo al ruolo degli inse-
gnanti, ai modelli formativi rivolti a loro e alle 
dinamiche organizzative della scuola.  

Come accennato, a livello sovranazionale, la sfida 
sul piano politico globale finalizzata a promuovere 
uno sviluppo sostenibile è sostenuta oggi dall’Agenda 
2030, sottoscritta il 25 settembre 2015 dai 193 Paesi 
membri delle Nazioni Unite, e approvata dall’Assem-
blea Generale dell’ONU. 

Tra i 17 obiettivi che promuove, l’obiettivo 4 dedi-
cato all’Istruzione di qualità e nello specifico il target 
4.7, richiama l’importanza di diffondere una cultura 
della sostenibilità incoraggiando l’acquisizione di 
competenze in materia di sostenibilità mediante 
l’educazione. Infatti, è oramai condivisa l’importanza 
di osservare, studiare e comprendere il ruolo dell’in-
segnante nello sviluppo di azioni in grado di soste-
nere e incorporare nell’insegnamento (curricolare) le 
conoscenze, le abilità/competenze e gli atteggiamenti 
in materia di cambiamenti climatici e sviluppo soste-
nibile (Cebrián, Junyent, & Mulà, 2020). In particolare, 
l’obiettivo 4 riporta: 

 
Entro il 2030, assicurarsi che tutti gli studenti 
acquisiscano le conoscenze e le competenze 
necessarie per promuovere lo sviluppo soste-
nibile attraverso, tra l’altro, l’educazione per 
lo sviluppo sostenibile e stili di vita sosteni-
bili, i diritti umani, l’uguaglianza di genere, la 
promozione di una cultura di pace e di non 
violenza, la cittadinanza globale e la valoriz-
zazione della diversità culturale e del contri-
buto della cultura allo sviluppo sostenibile 
(ONU, 2015, p.17).  

 
Tale raccomandazione sollecita, dunque, un impe-

gno a considerare, attraverso uno sguardo intersezio-
nale, i molteplici aspetti che necessitano di essere 
promossi e valorizzati al fine di realizzare pratiche re-
almente trasformative, che interpellano stili di vita più 

sostenibili e che siano in grado di porre attenzione 
alla valorizzazione delle diversità culturali e di genere 
favorendo una cittadinanza globale.  

L’ultimo Rapporto redatto da ASviS (Alleanza ita-
liana per lo Sviluppo Sostenibile) e pubblicato nel set-
tembre 2022 con l’obiettivo di monitorare lo stato di 
avanzamento dell’attuazione degli obiettivi di svi-
luppo sostenibile in Italia, ci riconsegna un quadro ge-
nerale di grande urgenza nel mettere in campo le 
azioni volte a raggiungere gli obiettivi dell’Agenda, se-
gnalando numerosi ritardi se non peggioramenti per 
l’avanzamento di alcuni obiettivi, quali “sconfiggere 
la povertà” (obiettivo 1) e “pace, giustizia e istituzioni 
solide” (obiettivo 16), ma anche alcuni miglioramenti 
per quanto riguarda, ad esempio, l’uguaglianza di ge-
nere (obiettivo 5) e l’educazione (obiettivo 4). Nono-
stante il quadro faccia emergere luci e ombre in 
merito ai 10 target dell’obiettivo 4, soprattutto sulla 
necessità di operare verso una maggiore qualità degli 
apprendimenti e azioni di contrasto alla dispersione 
scolastica, si osservano rilevanti investimenti e inizia-
tive volte a lavorare attivamente su importanti lacune, 
come quella relativa alla formazione degli insegnanti 
su temi legati all’inclusione, all’educazione alla soste-
nibilità e alla cittadinanza globale (ASviS, 2022). 

Al fine di sostenere le azioni e gli obiettivi trasfor-
mativi e universali proposti dalla Agenda, l’UNESCO 
ha avviato il Programma d’Azione Globale sull’Educa-
zione allo Sviluppo sostenibile (GAP) e lanciato nel 
2020 una Roadmap, presentata durante la Conferenza 
mondiale sull’educazione per lo sviluppo sostenibile 
nel maggio 2021, volta a sensibilizzare e attivare la co-
munità internazionale. 

A sostegno di ciò, la Commissione europea pub-
blica a gennaio 2022 una proposta di raccomandazione 
rivolta agli stati membri relativa all’apprendimento 
per la sostenibilità ambientale, invitandoli a offrire a 
tutti gli studenti un’istruzione e una formazione di 
elevata qualità sui temi della sostenibilità e a destinare 
fondi per favorire la transizione ecologica dell’istru-
zione (Commissione europea, 2022). Inoltre, incorag-
gia le istituzioni ad incentivare un approccio di Life 
Long Learning, che preveda attività pratiche favorendo 
apprendimenti di tipo cognitivo e socio-emotivi in 
materia di sostenibilità. 

In tale quadro, la formazione e l’aggiornamento 
continuo dei docenti e degli educatori si presentano 
come fondamentali e necessari, funzionali a promuo-
vere competenze e strumenti utili a favorire una edu-
cazione alla sostenibilità e a approcciarsi in modo 
positivo e attivo alle questioni ambientali e climatiche. 

In continuità con l’Agenda 2030, sul piano nazio-
nale, la Strategia Nazionale per lo Sviluppo Sosteni-
bile (SNSvS) elaborata nel 2016 e revisionata nel 2022 
si presenta come strumento di pianificazioni delle 
azioni assunte dall’Italia basate su 4 principi guida de-
finiti dall’Agenda: universalità, integrazione, inclu-
sione e trasformazione. Organizzata sulle “5P” 
Pianeta, Persone, Pace, Prosperità e Partnership è de-
clinata in un sistema di vettori di sostenibilità che fun-
gono da impulsi per includere e monitorare la 
sostenibilità nella programmazione e nelle politiche 
nazionali. 

Tra le azioni principali promosse all’interno della 
nostra area di interesse, ossia il vettore 2 “educazione 
e formazione”, è stato introdotto il Piano “RiGenera-
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zione Scuola”, nato come strumento attuativo degli 
obiettivi dell’Agenda 2030 al fine di guidare le scuole 
nel percorso di transizione ecologica e culturale e 
verso la messa a sistema, l’attuazione e la valorizza-
zione di percorsi e progetti di educazione alla soste-
nibilità rendendo tutti gli attori coinvolti protagonisti 
attivi del cambiamento, attraverso un incontro gene-
rativo e intergenerazionale nell’abitare il mondo di 
oggi salvaguardando quello di domani. Le scuole 
hanno potuto quindi già dal piano dell’offerta forma-
tiva triennale 2022-2025 inserire nel curricolo di isti-
tuto le attività relative ai temi di sviluppo sostenibile 
e agli obiettivi di RiGenerazione, quali quelli sociali, 
ambientali ed economici. 

All’interno di questa cornice si inserisce il progetto 
di ricerca triennale PON1 Green (2022-2025) dal titolo 
“La sfida ecologica: pratiche educative innovative” che 
ha l’obiettivo di esplorare e promuovere l’educazione 
alla sostenibilità come tema trasversale alle discipline 
in termini pratici e innovativi nella scuola secondaria, 
individuando alcuni degli approcci pedagogici capaci 
di rafforzare l’acquisizione di competenze e la realiz-
zazione di progetti, pratiche e attività da parte degli 
insegnanti. L’obiettivo finale è quello di offrire spunti 
di miglioramento e innovazione per implementare 
percorsi e pratiche didattiche pedagogicamente fon-
date, utili ad accrescere la formazione e la professio-
nalità degli insegnanti sul tema della sostenibilità. 

La ricerca in corso si avvale della collaborazione di 
Future Education Modena (FEM), primo EdTech hub 
in Italia e centro internazionale per l’innovazione in 
campo educativo, rilevando, nello specifico, in che 
modo le finalità promosse a livello nazionale e inter-
nazionale (attraverso lo sviluppo del recente Green-
Comp da parte della Commissione europea e il piano 
nazionale italiano RiGenerazione Scuola) vengono 
implementate dai Curricoli per l’innovazione svilup-
pati da FEM. In particolare, sono state osservate le at-
tività formative dei Curricoli Urban Green Challenge 
(UGC) e Cyber Salad (CS)2, inseriti all’interno del 
Piano RiGenerazione Scuola tra i progetti innovativi 
rivolti a docenti e educatori della scuola secondaria – 
target di riferimento della ricerca in corso – su tema-
tiche legate alla sostenibilità. La ricerca vuole inoltre 
indagare le opinioni e le convinzioni dei docenti coin-
volti nella formazione e l’importanza percepita dagli 
stessi verso l’educazione alla sostenibilità. 

Questo contributo si soffermerà sulle fasi di ri-
cerca condotte nella prima annualità di progetto, 
nello specifico esplorando le maggiori aree del dibat-
tito nazionale e internazionale sul tema. Ci focalizze-
remo sui primi risultati emersi dalla revisione della 
letteratura che ci ha permesso di individuare i princi-
pali temi e approcci pedagogici che oggigiorno orien-

tano le pratiche e le progettualità di insegnanti e edu-
catori impegnati a favorire una educazione alla soste-
nibilità. 

 
 

2. Aree di dibattito: il discorso in materia di soste-
nibilità in merito alle competenze 
 

Tra le principali aree di dibattito, il tema della sosteni-
bilità connesso e intrecciato alle competenze degli in-
segnanti è risultato essere un nodo cruciale sia nei 
documenti italiani, sia in quelli europei.  

In linea generale, il dibattito scientifico attorno alla 
professionalità degli insegnanti sappiamo essere 
ampio e articolato ma è possibile individuarne alcuni 
tratti salienti. In particolare, la comunità scientifica na-
zionale e internazionale riflette attorno all’insegna-
mento mettendo a fuoco l’esigenza di assumere nuovi 
modelli di formazione per lo sviluppo di capacità 
(Nussbaum, 2006; Alessandrini, 2021; Ellerani & Mor-
selli, 2021); indagando i modelli di autoformazione 
che favoriscono l’apprendimento tra pari (Bocci, 
2019); osservando le dimensioni deontologiche della 
professionalità di ogni insegnante (Contini et al., 2019) 
per lo sviluppo di competenze riflessive (Schön, 1983); 
esaminando le pratiche di intervento nella scuola 
dell’autonomia (Mulè, De Luca, Notti, a cura di, 2019; 
Baldacci, 2020); esplorando come istituti di scuola su-
periore (HEIs), organizzazioni non governative (ONG) 
e insegnanti danno forma allo sviluppo di approcci 
alla formazione degli insegnanti basati su contenuti, 
competenze e valori in materia di educazione alla cit-
tadinanza globale (GCE) (Tarozzi & Mallon, 2019; 2020; 
Ciani, 2019). Infine, con la pandemia si è conclamata 
sempre di più l’esigenza di assumere nuovi modelli di 
formazione degli insegnanti al fine di promuovere 
una maggiore comprensione degli SDGs (i 17 obiettivi 
di sviluppo sostenibile) (Damiani, 2021).  

Accanto a questo ampio e articolato spettro di pro-
spettive, sono emersi di recente nuovi impulsi orien-
tati a comprendere il ruolo e i modi dell’insegnante 
nell’acquisire – per poi favorirne lo sviluppo ai loro in-
terlocutori – le competenze che possono essere ma-
turate attraverso l’educazione alla sostenibilità. Negli 
ultimi anni, infatti, molti studi hanno tentato di rispon-
dere alle istanze promosse dalla Commissione euro-
pea avviando un’esplorazione delle competenze 
chiave che gli insegnanti hanno bisogno di acquisire 
per diventare agenti di cambiamento (Ellerani & Mor-
selli, 2021); anche a fronte di un aumento delle pro-
poste didattiche e formative legate al tema della 
sostenibilità nei curricula scolastici e professionali 
(Buccolo & Allodola, 2021; Corres et al., 2020) 

All’interno di questa specifica area di dibattito, il 
tema sembra declinarsi attraverso tre principali que-
stioni. La prima cerca di comprendere quali compe-
tenze chiave debbano essere sviluppate attraverso 
l’educazione alla sostenibilità (Birbes, 2018; Ricciardi, 
2021). La seconda si domanda se, per fare questo, sia 
necessario fare riferimento a uno specifico insieme di 
valori (Rychen, Salganik, 2003). C’è infine una terza di-
mensione che interroga il ruolo e i modi dell’inse-
gnante nel favorire lo sviluppo delle competenze di 
cittadinanza degli studenti e delle studentesse (Cor-
res et al., 2020; Nigris & Zecca, 2023). 

1 Progetto cofinanziato dal MUR a valere sui fondi FSE REACT EU 
– PON R&I 2014 – 2020 e sui fondi del Programma Nazionale per 
la Ricerca di cui al D.M. 737/202.

2 Urban Green Challenge è un progetto didattico innovativo che 
unisce la mappatura collaborativa digitale del verde urbano alla 
creazione e condivisione di informazioni strategiche per la pia-
nificazione urbanistica e climatico-ambientale degli spazi verdi 
delle città. Cyber Salad, è un progetto didattico per la sostenibi-
lità ambientale in ambito STEM che permette di estrapolare in-
formazioni complesse sul rapporto uomo-pianta attraverso la 
gestione di un sistema di coltivazione idroponico con l’ausilio 
di dati sensoristici.
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In merito alla prima questione, nonostante sia 
chiara e tangibile la direzione di sviluppo e promo-
zione di un quadro di competenze, secondo alcuni 
autori resta ancora in corso di definizione l’effettiva 
condivisione di un quadro di competenze per la so-
stenibilità universale e ampiamente accettato, così 
come auspicato dalla Commissione Europea. Una 
possibile spiegazione a questo problema, sebbene gli 
studiosi e i responsabili politici concordino sulla ne-
cessità di instillare concetti e competenze di sosteni-
bilità nell’istruzione, avrebbe a che fare con la vasta 
gamma e la complessa polisemia dei termini “sosteni-
bilità” e “competenza” (Cebrian & Junyent, 2015). 
L’ambiguità e la vastità dei termini (delle quali non da-
remo un quadro esaustivo ma coglieremo alcuni delle 
principali fonti), secondo queste prospettive, rischie-
rebbe di “congelare” e perpetuare la mancanza di una 
direzione concordata e comune per un quadro di ri-
ferimento sulle competenze per la sostenibilità (Ce-
brian, 2020). Al fianco di questa prima problematicità, 
si fa strada la seconda questione che anima il dibattito. 
Sono in molti, infatti, ad interrogarsi sui valori che 
porta con sé il concetto di sostenibilità (Molderez & 
Ceulemans, 2018). Secondo alcuni autori, la sosteni-
bilità non è un concetto fisso e statico nel tempo ma 
dipende piuttosto da fattori contestuali (Michelsen & 
Fischer, 2016) – come il tempo, il contesto storico-so-
ciale-politico e il luogo geografico, per citarne alcuni 
– e valoriali che impongono un richiamo al tema ideo-
logico che sottende l’educazione alla sostenibilità (Jic-
kling & Wals, 2012), nonché un impegno della ricerca 
in questa direzione. Inoltre, il rimando alle sue diverse 
declinazioni linguistiche (ES, ESD, EE3) denota oggi più 
l’evoluzione storica di approcci e pensieri, che una di-
vergenza di posizioni e possibili orientamenti futuri 
dell’educazione allo sviluppo sostenibile. A proposito 
di questo termine, c’è stato un notevole dibattito sulle 
concettualizzazioni alla base di queste diverse termi-
nologie e c’è chi predilige parlare di educazione alla 
sostenibilità, invece che di sviluppo sostenibile (Ster-
ling, 2001). 

In riferimento al termine competenza, invece, seb-
bene la rassegna letteraria (Salman et al., 2020) non 
individui una definizione univoca del concetto di com-
petenza o una teoria ampiamente accettata, molta am-
biguità è riferita al linguaggio procedurale che persiste 
nelle indicazioni istituzionali e che, secondo la pro-
spettiva di Corres (2020), rischia di sottovalutare la dif-
fusione di comportamenti incoraggiati da strutture, 

istituzioni e pratiche su cui le persone hanno scarsa 
influenza o controllo. Anche in questo caso, dunque, 
il piano ideologico e valoriale apre domande fonda-
mentali per chi è attualmente coinvolto nella com-
prensione e nella definizione delle competenze degli 
insegnanti e degli educatori nel contesto della soste-
nibilità, come dimostrano alcuni recenti contributi ita-
liani che problematizzano la relazione (triangolazione) 
tra ideologia, credenze e approcci di ricerca educativa 
ambientale (Banzato & Coin, 2021). 

Un ultimo nodo problematico, infine, richiama la 
terza questione e interroga le azioni e le pratiche pe-
dagogico-didattiche che possono effettivamente favo-
rire lo sviluppo di competenze per la sostenibilità. Su 
questo specifico ambito di indagine, possiamo contare 
un numero ancora esiguo di ricerche in grado di resti-
tuire se e quali pratiche educative promuovano e fa-
voriscano un cambiamento significativo negli habitus, 
negli atteggiamenti, nelle convinzioni di docenti e stu-
denti orientandoli alla sostenibilità. Nonostante alcuni 
tentativi tesi a far luce in questo campo (Scalabrino, 
2022), permane un gap teorico attorno alla correla-
zione tra modelli formativi e sviluppo professionale di 
competenze in materia di sostenibilità.  

Individuata questa lacuna, alcune ricerche stanno 
cercando di individuare quali elementi possono con-
tribuire a delineare una “cassetta degli attrezzi”, ov-
vero un insieme di aspetti chiave per la “formazione 
di professionisti sostenibili” (Damiani, 2021) e la defi-
nizione di competenze utili a costituire ruoli profes-
sionali sempre più preparati e abili nel confronto con 
situazioni, contesti e realtà storiche di grande com-
plessità.   

Tra i quadri di competenza più significativi sulla 
formazione degli insegnanti alla sostenibilità, nato in 
risposta alla richiesta dei ministri della regione UNECE 
di offrire modelli di curriculum sulla sostenibilità ai 
centri di formazione degli insegnanti, vi è il CSCT – 
Curriculum, Sviluppo sostenibile, Competenze, For-
mazione degli insegnanti (2003). A partire da questo 
prima organizzazione internazionale, si è in seguito 
sviluppato il progetto Comenius del 2008 (the EU pro-
gramme for schools, helps foreign language learning 
and improves intercultural awareness), all’interno del 
quale è stato identificato e implementato un modello 
per la formazione docenti orientato a preparare l’in-
segnante sia in qualità di agente individuale all’in-
terno di un’istituzione educativa, sia come membro 
di una particolare società.  

Un altro modello di competenze sviluppato in 
questo campo si è strutturato con la Dichiarazione di 
Bonn (UNESCO, 2009), la quale invita a riorientare i 
programmi di formazione degli insegnanti per inclu-
dere l’educazione allo sviluppo sostenibile attraverso 
lo sviluppo e la condivisione di pratiche pedagogiche 
efficaci.  

Esempi e documenti più recenti sono invece rap-
presentati dagli studi svolti dalla European Commis-
sion’s Joint Research Centre (JRC) sulle competenze 
digitali (DigiComp), sulle competenze imprenditoriali 
(EntreComp) e sulle competenze sociali, personali e 
per l’apprendimento con il LifeComp. Un esito signi-
ficativo si è recentemente sviluppato anche in materia 
di sostenibilità tramite la pubblicazione del Green-
Comp, già citato nel primo paragrafo di questo con-
tributo.  

3 Il concetto di sviluppo sostenibile è un concetto dinamico. Nel 
corso degli anni sono state adottate diversi nomenclature che 
esprimono diverse comprensioni del termine. A partire dal mo-
vimento di Educazione ambientale (EE – Environmental Educa-
tion), iniziato nei primi anni ‘70, sono state in seguito 
riconosciute e integrate altre dimensioni che conciliano l’edu-
cazione con lo sviluppo sostenibile (ESD) e l’educazione con il 
concetto di sostenibilità (ES). Riprendendo le differenziazioni di 
Sterling (2001), mentre l’educazione allo sviluppo sostenibile 
può essere equiparata a un apprendimento di secondo ordine 
che vede l’educazione come mezzo per raggiungere lo sviluppo 
sostenibile secondo paradigmi standardizzati, l’educazione alla 
sostenibilità/educazione come sostenibilità vede l’obiettivo 
dell’apprendimento come cambiamento, coinvolgendo sia la 
persona che l’istituzione sociale attraverso un approccio oli-
stico. Questo tipo di apprendimento di terzo ordine richiede un 
cambiamento di comportamento attraverso l’apprendimento 
trasformativo.
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Tale documento, oltre ad offrire una prima risposta 
scientifica alla domanda della Commissione europea, 
rappresenta un primo tentativo di inquadrare l’impe-
gno dei professionisti dell’educazione – e non solo – 
all’interno di un comune quadro di riferimento for-
nendo una definizione concordata di ciò che la soste-
nibilità come competenza comporta. Nelle 
motivazioni dichiarate dalla Commissione Europea, 
come riporta direttamente il documento, “è espressa 
l’idea che un quadro di riferimento comune per l’Ue 
può rappresentare un catalizzatore per l’azione e per 
una strategia condivisa sull’apprendimento per la so-
stenibilità, in modo da poter comprendere, agire e ri-
solvere insieme le crisi ambientali” (Bianchi et al., 
2022, p. 26). 

Grazie a questo primo tentativo di disambiguare il 
termine sostenibilità al fianco di quello di compe-
tenza, si sta facendo contemporaneamente strada 
l’esigenza di implementare ricerche pedagogiche fi-
nalizzate a individuare idee progettuali di sviluppo 
dell’apprendimento professionale orientandole alla 
sostenibilità, con un riguardo speciale ai processi di 
apprendimento e alle pratiche di insegnamento che 
sostengono anche lo sviluppo di competenze degli in-
segnanti (Bianchi et al., 2022). 

In sostanza, in linea con quanto emerso dallo stato 
dell’arte e nell’intreccio delle tre questioni enunciate, 
sembrano delinearsi alcuni obiettivi d’indagine che 
supportano e arricchiscono le premesse di partenza 
della nostra ricerca ponendo al centro due questioni 
per la formazione di professionisti sostenibili: 1. L’esi-
genza di un profondo ripensamento della formazione 
docenti in chiave di sostenibilità, che sia capace non 
solo di coscientizzare gli insegnanti sulla rilevanza del 
tema, ma sia realisticamente in grado di produrre 
cambiamenti nei diversi settori educativi; 2. L’indivi-
duazione di un set di pratiche educative in grado di 
promuovere competenze in materia di sostenibilità e 
di incentivare tale cambiamento.  

Attorno a queste necessità di approfondimento si 
è dunque sviluppata la nostra domanda di revisione, 
volta a indagare le pratiche educative già attuate nella 
scuola secondaria per promuovere l’educazione alla 
sostenibilità.  

 
 

3. Revisione della letteratura e metodologia della 
ricerca in corso  
 

La prima fase della nostra indagine è stata guidata dal 
seguente interrogativo di ricerca: quali sono le prati-
che educative attuate nella scuola secondaria finaliz-
zate a promuovere l’educazione alla sostenibilità? 

Attraverso una ricerca per parole chiave svolta 
sulle banche dati ProQuest Education Collection, 
EBSCO Education Source, Alma Start e Google Scholar 
sono state identificate 70 risorse, di cui: 37 articoli 
scientifici nazionali, 25 articoli scientifici internazio-
nali e 8 rapporti istituzionali nazionali e internazionali.  

La necessità di individuare un criterio selettivo 
(Corbetta, 2014) ci ha condotte a circoscrivere la ras-
segna della letteratura attorno alle linee di ricerca svi-
luppate in ambito nazionale e internazionale 
nell’ultimo decennio, concentrandoci sulle seguenti 
parole chiave: educazione alla sostenibilità, educa-
zione ambientale, attività in classe, pratiche didatti-

che, approcci pedagogici, scuola secondaria, pratiche 
educative. 

Questa prima ricognizione ci ha permesso di indi-
viduare le risorse bibliografiche utili ad approfondire 
il nostro tema e affinare la ricerca per le fasi succes-
sive, soffermandoci nello specifico sul target di inte-
resse per l’indagine e verso cui sono indirizzate 
principalmente le formazioni offerte da Future Educa-
tion Modena, ovvero le insegnanti della scuola secon-
daria. 

Come già sottolineato, l’indagine quali-quantita-
tiva in corso ha previsto l’osservazione dei Curricoli 
per l’innovazione proposti da FEM – Urban Green 
Challenge e Cyber Salad – con l’obiettivo di indivi-
duare criticità e punti di forza concernenti le prassi 
formative già in essere e se e quali modelli pedagogici 
accompagnano la proposta formativa in materia di so-
stenibilità condotta dai disciplinaristi e rivolta ai do-
centi delle scuole. Per tale ragione, abbiamo deciso di 
integrare la raccolta delle informazioni con una ulte-
riore revisione della letteratura che comprendesse 
anche parole chiave relative alla formazione e la pro-
fessionalità dell’insegnante sul tema della educazione 
alla sostenibilità, poiché abbiamo ritenuto che fosse 
un aspetto di approfondimento necessario per la no-
stra indagine e che necessita di essere esplorato in 
chiave problematica, come osservato dalla letteratura 
esaminata in questa rassegna. 

La raccolta dei dati utili a tutti questi scopi si è av-
valsa inoltre di ulteriori strumenti. È stato sommini-
strato agli insegnanti fruitori della formazione un 
questionario iniziale e uno finale (pre e post-forma-
zione) finalizzati a raccogliere informazioni legate a: 
aspetti motivazionali e aspettative; autovalutazione su 
conoscenze e competenze in ingresso nell’ambito 
della sostenibilità; opinioni sull’importanza attribuita 
al background disciplinare; opinioni e percezioni 
sull’importanza attribuita all’educazione alla sosteni-
bilità. 

Sono state inoltre condotte due interviste semi-
strutturate con i formatori dei Curricoli UGC e CS, 
volte a indagare come i disciplinaristi FEM progettano 
e implementano le pratiche formative nei rispettivi 
curricoli e come, attraverso di esse, promuovono 
l’educazione alla sostenibilità. L’obiettivo è stato 
quello di individuare se e quali modelli pedagogici ac-
compagnano la loro proposta didattica, in che modo 
le competenze in materia di sostenibilità entrano 
nelle loro formazioni e come vengano interpretate e 
implementate. Sono stati in seguito svolti tre focus 
group con alcune delle docenti che hanno fruito delle 
formazioni con l’obiettivo di approfondire in che 
modo le loro pratiche di insegnamento incoraggino 
un’educazione alla sostenibilità, esplorando le loro 
rappresentazioni sul tema. 

Al momento della scrittura di queste pagine è ter-
minata la fase di raccolta dati e sono in corso le prime 
analisi volte a mettere in relazione ciò che emerge 
dalla revisione della letteratura e i dati quali-quantita-
tivi raccolti dallo studio condotto con FEM. In questo 
studio è stato impostato un disegno di ricerca esplo-
rativo (Lumbelli, 2006) che prevede una prima fase di 
tipo quantitativo (tramite la somministrazione di que-
stionari) e una seconda fase di tipo qualitativo (tramite 
l’utilizzo di focus-group e interviste semi-strutturate). 
La scelta della ricerca esplorativa è stata considerata 



utile per definire le variabili da controllare o le cate-
gorie di osservazione da selezionare (Creswell, 2003). 
Infatti, il presente lavoro rappresenta il primo passo 
di una ricerca più ampia che prevede un approccio 
con metodi misti. L’interazione e l’analisi dei dati svol-
gerà un ruolo chiave per la comprensione di quali 
prospettive e approcci problematizzano il ruolo edu-
cativo degli insegnanti e possono supportare la loro 
professione nella direzione della sostenibilità.  

Nel paragrafo successivo metteremo in luce le 
prime considerazioni scaturite dalla prima fase di que-
sta ricerca, dunque, dalla revisione della letteratura in 
merito alle dimensioni appena citate.  

 
 

4. Tematiche e approcci sull’educazione alla soste-
nibilità 
 

Dalla ricognizione della letteratura emergono un’ete-
rogeneità di temi e approcci pedagogici nell’ambito 
dell’educazione alla sostenibilità. 

Tra i principali punti di attenzione attorno allo svi-
luppo di pratiche e competenze in materia di sosteni-
bilità, alcune ricerche tematizzano il legame tra la 
politica e l’educazione alla sostenibilità (Van Poecka 
& Östmanb, 2019), tentando di comprendere i modi 
attraverso i quali si generano i significati della sfida 
politica dell’educazione alla sostenibilità all’interno 
delle pratiche nelle classi. Gli autori si concentrano in 
questo caso sulle azioni dei docenti – rivolgendo così 
uno sguardo particolare al target della nostra ricerca 
– ovvero sulle loro pratiche di insegnamento (inter-
venti pratici e conversazionali) e sui modi attraverso i 
quali può generarsi uno spazio politico per la condi-
visione e co-costruzione di significati attorno alla so-
stenibilità. La convinzione di questi autori si riflette, 
dunque, nella tematizzazione della dimensione poli-
tica delle pratiche educative e ai modi di affrontare i 
conflitti di interessi, valori, preoccupazioni attraverso 
di esse (Vandenabeele & Van Poeck, 2012). Discostan-
dosi dall’idea di cittadino/a “economico-a” (Beck, 
2000), questa prospettiva mette in evidenza l’esigenza 
di considerare i più giovani come “cittadini globali” e 
le questioni di sostenibilità come eventi di carattere 
storico e geo-politico, e non solo economici. In que-
sto senso, questa prospettiva sposta l’attenzione su 
un possibile fine socio-politico dell’educazione alla 
sostenibilità che richiede di essere problematizzato 
nei termini di come possiamo sviluppare conoscenze, 
abilità e attitudini che promuovano modi di pensare, 
pianificare e agire con empatia, responsabilità e atten-
zione a favore del pianeta e della salute pubblica. A 
questo proposito, il già citato GreenComp sembra ri-
spondere a questa istanza, comprendendo tra i suoi 
settori di competenze interconnessi i seguenti items: 
“incarnare i valori della sostenibilità”, “accettare la 
complessità nella sostenibilità”, “immaginare futuri 
sostenibili” e “agire per la sostenibilità” (Bianchi, 
2022). Ciascuno di questi settori attribuisce valore alla 
sostenibilità affiancandola ad alcuni principi di equità 
che sperano/auspicano di diventare un riferimento 
non normativo per i programmi di apprendimento 
che promuovono la sostenibilità come competenza. 
Anche il Piano RiGenerazione Scuola, allo stesso 
modo, pone al centro dell’implementazione dei cur-

ricula per l’innovazione lo sviluppo di empatia, soli-
darietà e cura della natura, recuperando la dimen-
sione sociale, oltre che cognitiva ed emozionale, che 
ruota attorno allo sviluppo di competenze in materia 
di sostenibilità.  

Al fianco di questa tematica, sul piano internazio-
nale emerge un altro filone di studi di ispirazione ma-
nageriale (sviluppata dal mondo delle organizzazioni), 
secondo cui “le conoscenze specifiche non sarebbero 
sufficienti per affrontare le sfide della sostenibilità” 
(Kassel et al., 2016). Secondo questa prospettiva, que-
st’ultime avrebbero bisogno di valori e disposizioni ri-
volti alla promozione del benessere umano integrale, 
nonché competenze e atteggiamenti per rallentare o 
contenere le situazioni di declino ecologico. Tale tesi, 
secondo gli stessi autori, è supportata in campo edu-
cativo da un approccio valoriale alla sostenibilità 
(Value-Centric Approach) il quale, come suggerisce il 
termine stesso, pone al centro del lavoro educativo il 
tema dei valori che ruotano attorno alla sostenibilità.  

Un altro tema emergente dalla lettura di articoli 
nazionali e internazionali riguarda il fenomeno sem-
pre più dilagante del Climate Anxiety, ovvero il gene-
rarsi dell’ansia che può derivare dalla gestione dei 
cambiamenti complessi come la crisi climatica (Clay-
ton, 2020). La pervasività del problema nei contesti 
scolastici richiede, secondo questi autori, di puntua-
lizzare il ruolo dell’educatore e dell’insegnante in 
classe in merito alla gestione delle variabili di carat-
tere emotivo che entrano in gioco nel confronto con 
l’attuale scenario di crisi degli ecosistemi e della bio-
diversità. 

In merito a questo ambito di studi e riflessione, 
Hicks and Bord (2001) mettevano già a fuoco il deli-
cato ruolo degli educatori di fronte ai più giovani nel 
confronto quotidiano con la crisi ecologica in corso, 
in relazione al quale il compito pedagogico si defini-
sce problematico, poiché volto a rendere visibile a 
studenti e studentesse gli esiti più drammatici di que-
sto scenario. Secondo questa prospettiva, il mandato 
educativo consisterebbe sempre di più in un obiettivo 
esistenziale, orientato a risvegliare la condizione 
umana dei soggetti. Rogers e Tough (1996), in tal 
senso, osservavano già alla fine degli anni Novanta 
come “il dolore sia riportato come una risposta co-
mune all’apprendimento delle minacce globali” (p. 
493, trad. nostra), riconsegnando l’esperienza di al-
cuni studenti cognitivamente sopraffatti, confusi e 
pessimisti di fronte alla complessità dei problemi del 
mondo non appena si sono trovati a pensare al futuro 
e costretti ad uscire dai loro abituali orientamenti spa-
ziali e temporali. Studi più recenti, invece, conside-
rano il fenomeno del Climate Anxiety come una 
reazione comprensibile all’entità dei problemi am-
bientali che ci circondano, ed enfatizzano le sue pos-
sibilità trasformative in risorsa qualora un soggetto 
rintracci tempo e spazio per affrontare le proprie 
emozioni e contribuire attivamente a mitigare il cam-
biamento climatico (Clayton, 2020). 

Tuttavia – e fa qui ingresso un altro tema di rile-
vanza internazionale – nonostante molti attori in-
fluenti nel campo, come l’UNESCO, abbiano iniziato 
a sostenere apertamente un migliore riconoscimento 
della dimensione cognitiva e socio-emotiva dell’ap-
prendimento nell’educazione alla sostenibilità (UNE-
SCO, 2017), la conoscenza in questo ambito è scarsa 
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e frammentata. A confermare questo dato, recenti 
studi rivelano come, tra le molteplici dimensioni di cui 
è costituita la sfera cognitiva-emozionale, la sfera della 
trasformazione interiore (o personale) non sia stata fi-
nora sistematicamente collegata all’educazione alla 
sostenibilità (Frank et al., 2019). Sebbene, ad esempio, 
gli approcci didattici contemplativi basati sulla min-
dfulness siano sempre più accettati nel settore del-
l’istruzione, il loro potenziale per l’educazione alla 
sostenibilità ha infatti ricevuto poca attenzione da 
parte dei ricercatori (Frank et al., 2019). Questi autori 
sostengono, infatti, che solo di recente il concetto di 
trasformazione interiore o personale ha acquisito 
maggiore rilievo in ambito pedagogico e nell’educa-
zione alla sostenibilità” (Wamsler et al., 2018). 

Alcuni contributi riportano esempi di pratiche di 
mindfulness in classe nel confronto con i temi legati 
alla sostenibilità, esaltando l’importanza di promuo-
vere competenze che favoriscano gli insegnanti in 
questo preciso compito. In particolare, la letteratura 
fa riferimento al Mindfullness-Based Approach come 
l’approccio che è in grado di riconsiderare la sfera 
emotiva come una componente importante dei pro-
cessi di apprendimento in materia di sostenibilità 
(Frank et al., 2019; Wamsler et al., 2018) e come un fra-
mework di competenze essenziale per gli insegnanti. 

C’è infine un ultimo tema ricorrente che proble-
matizza il ruolo curriculare dell’educazione alla soste-
nibilità evidenziando come tale proposta educativa 
venga inclusa nei programmi scolastici – così come in 
certe proposte ministeriali regionali o nazionali – solo 
di specifiche materie, per lo più di natura “scientifica” 
(come la matematica, la geografia, la chimica, la bio-
logia etc.) – ponendo così al centro dell’educazione 
alla sostenibilità unicamente gli/le insegnanti di spe-
cifici ambiti disciplinari. Questo aspetto introduce un 
nodo emblematico sia in campo internazionale, dove 
è possibile attingere a studi di specifici percorsi cur-
riculari (in particolare connessi alla geografia); e in 
campo nazionale, dove abbiamo già osservato e men-
zionato la costituzione di linee guida ministeriali che 
sperano di mitigare questo punto di debolezza, inte-
grando nelle proposte curriculari di istituto attività re-
lative ai temi della transizione ecologica e culturale 
(Piano RiGenerazione Scuola e GreenComp). 

Sebbene persistano differenti questioni attorno 
alle tematiche appena riportate, è ad ogni modo sem-
pre più matura la consapevolezza di dover ragionare 
sulla sostenibilità in classe come tema trasversale, 
dunque interdisciplinare: la sostenibilità riguarda, in-
fatti, molteplici aspetti della vita umana e della società, 
dall’ambiente alla salute, dalla giustizia sociale alla 
crescita economica.  

Per questo motivo, alcuni autori/autrici conside-
rano prioritaria l’esigenza di considerare come fonda-
mentale nella definizione di un curriculum 
l’osservazione critica delle pratiche di insegnamento 
implementate (o che stanno per essere attivate) at-
torno ai temi della sostenibilità globale. Secondo que-
sta prospettiva, l’esigenza di pianificare curriculum e 
percorsi multi-disciplinari nelle scuole dovrebbe 
muoversi parallelamente ad una problematizzazione 
delle pratiche che vengono messe in campo (Sund & 
Öhman, 2015). La proposta di Sund e Öhman (2015) 
spera di riconsegnare un posto di rilievo all’osserva-
zione critica delle indicazioni UNESCO e verso i prin-

cipi di stampo neoliberale che talvolta le sostengono 
attraverso il recupero di una prospettiva post-colo-
niale, critica e problematizzante. Inoltre, secondo gli 
stessi autori, rinunciare a tale esercizio critico, non fa-
vorirebbe la definizione di un dibattito interdiscipli-
nare, relegando l’ambito a precisi campi di 
conoscenza. In campo educativo, tale tematica sem-
bra essere supportata e favorita dall’approccio valo-
riale alla sostenibilità (Value-Centric Approach), già 
citato precedentemente, affiancato in ambito interna-
zionale dall’ Ecological Knowledge, un approccio che 
favorisce l’acquisizione della conoscenza a lungo ter-
mine dei complessi ecosistemi locali (Capparrotta, 
2022; Molinari, 2022), nonché la possibilità di ricono-
scerne retaggi sociali-culturali, dunque significati sto-
rici.  

Infine, in merito agli approcci più diffusi nelle 
scuole secondarie nazionali e internazionali, la lette-
ratura fa infine riferimento soprattutto al Transforma-
tive Learning (Mezirow, 1978; Lozano et al., 2017), 
come l’approccio più rispondente all’acquisizione 
delle competenze in materia di sostenibilità, e al Ca-
pability Approach (Ricciardi, 2021), per il quale l’acqui-
sizione di competenze si muove di pari passo con 
l’opportunità di acquisire strumenti di orientamento 
e azione nel mondo. 

 
 

5. Conclusioni e azioni future del progetto  
 

In conclusione, da questa prima analisi della lettera-
tura emergono alcune riflessioni sulle quali vale la 
pena soffermarci. In primo luogo, sebbene vengano 
delineate chiaramente la rilevanza e le finalità di per-
corsi educativi orientati alla sostenibilità, a sostegno 
anche delle professionalità educative della scuola se-
condaria, non sono altrettanto esplicite le pratiche at-
traverso cui tali obiettivi dovrebbero essere raggiunti 
dagli insegnanti e attraverso le quali promuovere edu-
cazione alla sostenibilità in classe. Sono ancora ca-
renti, infatti, gli esempi di progetti e attività che 
descrivono dettagliatamente i percorsi di educazione 
alla sostenibilità (se non, ad esempio, alcuni riferi-
menti a curriculi specifici di biologia e geografia, pre-
valentemente nella letteratura internazionale 
(Bagoly-Simó, 2014; Jeronen et al., 2016), rendendo 
quindi difficoltosa un’analisi rigorosa e riflessiva al 
fine di comprenderne lacune e potenzialità interdisci-
plinari, come anche la loro replicabilità e scalabilità. 
Molto meglio definiti sono gli approcci che sosten-
gono alcuni temi oggi rilevanti e che portano con sé 
obiettivi educativi e sociali importanti attorno alla so-
stenibilità. Il riferimento è al Capability Approach che, 
attraverso un processo di sviluppo delle libertà e delle 
capacità di ognuno (De Blasis, 2021), mira a promuo-
vere la partecipazione attiva e la valorizzazione del 
bene comune, verso un’educazione alla sostenibilità 
come Civic Engagement (Alessandrini & Santi, 2021); 
e al Transformative Learning, che consente agli inse-
gnati di ri-significare il proprio ruolo educativo (Ba-
roni, 2021) facendo propria la cultura della 
sostenibilità e reinvestendola nelle pratiche di inse-
gnamento e nella relazione educativa con gli studenti 
(Marescotti, 2022).  

In secondo luogo, dalla revisione svolta emerge 
che l’acquisizione di competenze non può essere me-
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ramente considerata come il raggiungimento di abilità 
specifiche per un agire eticamente orientato. Per riu-
scire a comprendere in che modo tale acquisizione 
possa davvero avere un significato rilevante per i sog-
getti in formazione, e per coloro che la formazione la 
erogano, ovvero i nostri insegnanti e i nostri educa-
tori, è necessario affrontare la multidimensionalità di 
ciò che caratterizza le competenze, da un lato, e la so-
stenibilità, dall’altro, nonché la loro intersezione. 
Questo lavoro andrebbe svolto, secondo i punti di 
vista emersi dalla letteratura, con uno sguardo capace 
di tenere insieme i fattori sociali dell’era ecologica 
con i significati politici delle premesse che regolano i 
mandati educativi.  

A tal proposito, come rilevato dal rapporto ASviS 
(2022), nonostante i temi legati all’educazione alla so-
stenibilità rientrino nelle indicazioni nazionali del si-
stema educativo italiano e nel Piano RiGenerazione 
scuola, si rileva ancora una frammentazione delle ini-
ziative introdotte e la necessità di attivare molte delle 
azioni di co-progettazione tra enti del Terzo settore e 
scuole finanziate dal programma. Tra le proposte che 
ASviS segnala per rispondere al target 4.7 dell’Agenda, 
vi è la necessità di definire degli indicatori per l’imple-
mentazione di un monitoraggio a livello nazionale 
che consentirebbe di ridurre tali fragilità e investire 
più efficacemente le preziose risorse economiche ad 
oggi messe in campo per sostenere tale cambia-
mento. Inoltre, viene suggerito di incentivare la trat-
tazione di tematiche relative al cambiamento 
climatico e l’uguaglianza di genere all’interno dei cur-
ricoli di educazione civica nelle scuole e inserire corsi 
di formazione nei percorsi universitari per futuri in-
segnanti per favorire l’apprendimento di competenze 
in materia di sostenibilità basate sul framework del 
GreenComp. 

In dialogo con tale complessità e le necessità ri-
scontrate da questa prima fase di indagine, le succes-
sive fasi di ricerca ci vedono coinvolte nell’analisi dei 
dati raccolti sulle pratiche proposte da FEM tramite 
l’osservazione degli incontri formativi offerti dai Cur-
ricoli per l’innovazione Urban Green Challenge e 
Cyber Salad, le interviste semi-strutturate svolte con i 
formatori, i focus group condotti con alcune delle in-
segnanti che hanno partecipato alle formazioni e i 
questionari pre e post-formazione somministrati a 
tutti i docenti coinvolti. L’analisi incrociata tra gli esiti 
della revisione della letteratura e i dati emersi dalla ri-
cognizione delle pratiche messe in campo ci consen-
tirà di trarre ulteriori risultati e riflessioni al fine di 
rintracciare nuovi ambiti di connessione e sviluppo 
teorico e pratico e offrire elementi utili per innovare 
le pratiche e le competenze dei docenti in materia di 
sostenibilità, che siano pedagogicamente orientate, 
trasformative per insegnanti e studenti ed effettiva-
mente riproducibili in modo efficace nei contesti sco-
lastici e educativi.  
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