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Prefazione

Nel libro “L’utopia sostenibile” del 2018 indicavo tre elementi indispensabili per portare il mondo su un sentiero di 
sviluppo sostenibile e così conseguire gli Obiettivi dell’Agenda 2030 delle Nazioni Unite: la disponibilità di tecnologie 
adeguate per trasformare il funzionamento del sistema economico e sociale; un profondo cambio di mentalità, 
in grado di ridefinire le scelte individuali, comprese quelle di consumo e di produzione; sistemi di governance in 
grado di guidare le decisioni delle istituzioni pubbliche e delle imprese tenendo conto delle interazioni tra feno-
meni economici, sociali e ambientali. Per realizzare tutti e tre i cambiamenti di cui parlavo nel libro, ma soprattutto 
quello relativo al cambio di mentalità, l’educazione alla sostenibilità è una condizione assolutamente necessaria, 
ancorché non sufficiente. E con questo termine non mi riferisco semplicemente all’acquisizione di una generica 
“coscienza ambientalista”, che pure sarebbe un bel passo avanti, ma alla piena comprensione delle interrelazioni 
che esistono tra comportamenti umani e funzionamento dell’ecosistema, di cui anche noi facciamo parte. 

Comprendere appieno tali interrelazioni richiede un profondo cambiamento di prospettiva rispetto agli attuali 
paradigmi economici e sociali. Significa comprendere la dimensione sistemica dei nostri atti e dell’impatto che 
la salute e l’evoluzione degli ecosistemi hanno sulla nostra vita. Significa rendersi conto che la dicotomia tra 
esseri umani e natura è semplicemente inesistente, visto che noi stessi siamo natura. Significa comprendere in 
profondità il significato di termini come resilienza, sostenibilità, giustizia intergenerazionale di cui spesso si sente 
parlare in modo superficiale o addirittura volutamente confuso. Significa riconoscere le immense responsabilità 
che noi, come singoli e come comunità, siamo chiamati a esercitare nel corso della nostra vita. Significa ricono-
scere gli errori insiti nei modelli economici che guidano da tempo le scelte dei consumatori, degli imprenditori, 
della finanza e del mondo politico. 

Questo programma di “rieducazione” allo sviluppo sostenibile non si realizza semplicemente perché alcuni 
docenti che operano nelle istituzioni educative, dalla scuola per l’infanzia alle istituzioni universitarie, decidono, 
meritoriamente, di introdurre nei propri corsi elementi legati allo sviluppo sostenibile e alla cittadinanza globale. 
O perché la legge che ha reintrodotto l’obbligo dell’educazione civica prevede anche l’insegnamento di tematiche 
a esso legate, o perché i libri di testo della scuola primaria citano l’Agenda 2030 dell’ONU. Tutte queste iniziative, 
utilissime e da potenziare, possono contribuire ad aumentare la sensibilità al tema, ma non a cambiare i modelli 
educativi che determinano il sentire comune e le scelte.

Questo Quaderno dell’ASviS rappresenta uno strumento utilissimo per comprendere come i modelli educativi 
prevalenti devono e possono essere modificati in profondità. Inoltre, esso mostra la ricchezza degli strumenti 
già disponibili per i docenti e le docenti che operano nelle diverse aree educative per fare della sostenibilità un 
elemento decisivo della didattica, utilizzando le buone pratiche sviluppate in Italia e nel mondo. Infatti, il testo 
mostra in modo puntuale, rinviando alla letteratura esistente sui diversi aspetti, come a livello internazionale la 
ricerca in questo campo abbia prodotto importanti risultati, che attendono solo di essere messi in pratica. 

Infine, ma non meno importante, il Quaderno mostra come, anche grazie alle iniziative promosse dall’ASviS e dai 
suoi aderenti, nel nostro Paese si stiano moltiplicando le iniziative orientate all’educazione allo sviluppo sosteni-
bile. Ciò se da un lato evidenzia i passi avanti compiuti e lo spazio, ancora molto ampio, da percorrere, dall’altro 
consente agli operatori del mondo educativo pronti a incamminarsi in questa direzione di raccordarsi tra loro e con 
le reti che già operano sul nostro territorio. Da questo punto di vista, il testo fornisce strumenti e suggerimenti 
concreti e utili per accelerare il passo verso quel cambiamento di mentalità a cui tutti siamo chiamati, per 
contribuire tra l’altro a realizzare i principi richiamati nella nostra Costituzione e recentemente integrati, anche 
grazie all’azione dell’ASviS, nella direzione dello sviluppo sostenibile.   

Enrico Giovannini

Università degli Studi di Roma “Tor Vergata”
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Premessa

La visione integrata dello sviluppo sociale, economico e ambientale proposta dall’Agenda Onu 2030 fin dal 2015 
rappresenta un paradigma irrinunciabile per indirizzare l’umanità sul cammino dello sviluppo sostenibile, fornendo 
tra l’altro linee guida fondamentali per promuovere l’educazione alla cittadinanza globale. 

Come esplicitato nel Target 4.7 dell’Agenda 2030 - Entro il 2030, assicurarsi che tutti gli studenti acquisiscano le 
conoscenze e le competenze necessarie per promuovere lo sviluppo sostenibile attraverso, tra l’altro, l’educazione per 
lo sviluppo sostenibile e stili di vita sostenibili, i diritti umani, l’uguaglianza di genere, la promozione di una cultura di 
pace e di non violenza, la cittadinanza globale e la valorizzazione della diversità culturale e del contributo della cultura 
allo sviluppo sostenibile - i 193 Paesi del mondo che si riconoscono nelle Nazioni Unite si sono impegnati insieme 
nel costruire un nuovo significato al concetto di cittadinanza. La cittadinanza globale è intesa come il senso di 
appartenenza a una comunità ampia, nella quale la tutela delle relazioni tra esseri umani, ambiente e società e il 
dialogo costante tra le dimensioni locale, nazionale e globale diventa la chiave della convivenza tra i cittadini di 
tutto il mondo e della loro relazione con la Terra. 

Il presente Quaderno, frutto dell’attività comune dei due Gruppi di lavoro dell’ASviS sul Goal 4 - Istruzione di qualità 
e sull’Educazione allo sviluppo sostenibile e Cittadinanza globale e del prezioso contributo di esperti del Segreta-
riato dell’Alleanza e di stakeholder istituzionali, intende proporre uno strumento di riflessione dedicato a tutti i 
soggetti interessati alla ristrutturazione dei processi e delle istituzioni educative in direzione della sostenibilità. 
Nella pubblicazione sono presentati molti degli aspetti cruciali che segnano il cambiamento del sistema educativo 
verso la cultura della sostenibilità; verso una cultura che ci renda capace - come cittadini del mondo - di agire da 
protagonisti la necessaria e urgente transizione verso un nuovo modello di sviluppo.

Questo lavoro assume così un significato importante non solo per gli addetti ai lavori cui è destinato, ma  an-
che per tutta la nostra rete, essendo l’educazione allo sviluppo sostenibile il cuore della mission generativa 
dell’ASviS, nonché il seme che ne ha ispirato la nascita. Le oltre trecento istituzioni e reti della società civile che 
compongono l’Alleanza, condividendo l’obiettivo di far maturare nella società italiana, nei soggetti economici 
e nelle istituzioni la consapevolezza dell’importanza dell’Agenda 2030, promuovono l’educazione allo sviluppo 
sostenibile nella convinzione che ognuno - se messo nella condizione di attingere a conoscenze, abilità, valori, 
attitudini - possa diventare uno straordinario agente di cambiamento. L’educazione è per noi la condizione 
necessaria affinché le persone e le società siano capaci di prendere decisioni informate e di agire responsabil-
mente per garantire l’integrità ambientale, la sostenibilità economica e costruire una società più giusta, per le 
generazioni di oggi e di domani.

Oltre a rappresentare uno strumento prezioso per promuovere la conoscenza del Target 4.7 e degli indicatori che 
servono a misurarlo, per illustrare la situazione relativa al raggiungimento di questo Target in Italia, per analizzare 
esempi di come questo possa essere perseguito sia nei contesti dell’istruzione formale che di quella non formale 
e informale, questo lavoro collettivo racchiude in sé lo spirito di collaborazione che caratterizza da sempre l’ASviS. 

Il processo di elaborazione condivisa che ha portato a realizzarlo testimonia il valore moltiplicativo della nostra 
rete, dove si mettono a fattor comune competenze ed esperienze di numerosi esperti e si uniscono sinergicamente 
gli sforzi di attori diversi impegnati per raggiungere un obiettivo comune. 

Un proficuo e virtuoso percorso di cooperazione che diventa ancora più significativo nell’attuale periodo storico, 
denso di avvenimenti epocali, nel quale l’Alleanza agisce con speranza, preoccupazione e spirito critico. Ricor-
diamo, tra gli altri, la modifica della Costituzione nel segno dello sviluppo sostenibile e della tutela delle future 
generazioni, fortemente voluta e incoraggiata dall’ASviS sin dalla sua nascita nel 2016; la drammatica battuta di 
arresto degli obiettivi di pace e multilateralismo causata dall’incrinatura degli equilibri internazionali; la comples-
sità della ricostruzione dei sistemi economici e sociali globali interrotti dalla crisi sanitaria, economica e sociale 
determinata dalla pandemia. 
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Mettere in rete conoscenze e abilità per approfondire i temi dell’educazione alla pace e alla cittadinanza globale, 
della partnership per gli Obiettivi di sviluppo sostenibile, cercando insieme risposte alla domanda su come vogliamo 
vivere in futuro e cosa e come imparare per renderlo possibile, ci sembra oggi quanto mai urgente e necessario. 

L’ambizioso portata dell’Agenda Onu 2030 ha bisogno di una Partnership Globale rivitalizzata, che sia capace di 
realizzarne gli obiettivi in uno spirito di solidarietà universale, promuovendo un impegno intensivo per raggiun-
gere i traguardi indicati e unendo i Governi, i settori privati, le società civili, il sistema delle Nazioni Unite e altri 
attori. Ciascuno deve mettersi a disposizione del cambiamento e adoprarsi per agirlo, passo dopo passo. Con 
questo lavoro compiamo un nuovo piccolo avanzamento lungo il cammino. 

Buona lettura

Marcella Mallen, Pierluigi Stefanini

Presidenti dell’Alleanza Italiana per lo Sviluppo Sostenibile
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Introduzione

Vivere e prosperare nel presente senza compromettere il futuro delle prossime generazioni e della vita sulla 
Terra richiede conoscenze, competenze, atteggiamenti e valori che, consentendo di realizzare alleanze tra 
culture e saperi disciplinari diversi, possono contribuire alla Pace e alla Prosperità per le Persone e il Pianeta.

A sette anni di distanza dall’approvazione dell’Agenda 2030, la questione ancora attuale è: come possiamo raggiun-
gere questi nuovi obiettivi che abbiamo fissato oggi? La risposta passa per molte vie. Una di queste è l’educazione. 
L’Agenda 2030 si occupa di educazione a partire dal Goal 4 (Istruzione di Qualità) che, oltre a essere un Obiettivo 
in sé, è esplicitamente riconosciuto come strumento trasformativo per raggiungere tutti gli altri Obiettivi. Questa 
relazione di causa ed effetto trova una particolare rilevanza nel Target 4.7, il settimo tra i dieci Target del Goal 4. 

Target 4.7: Entro il 2030, assicurarsi che tutti i discenti acquisiscano le conoscenze e le competenze necessarie per pro-
muovere lo sviluppo sostenibile attraverso, tra l’altro, l’educazione per lo sviluppo sostenibile e stili di vita sostenibili, i 
diritti umani, l’uguaglianza di genere, la promozione di una cultura di pace e di non violenza, la cittadinanza globale 
e la valorizzazione della diversità culturale e del contributo della cultura allo sviluppo sostenibile.

I numerosi atti di indirizzo, le raccomandazioni, i quadri di riferimento prodotti dai principali attori sovranazionali 
globali tra cui l’OCSE, l’UNESCO, il Consiglio d’Europa e il Parlamento Europeo che riguardano questo Target hanno 
un’influenza diretta sulle politiche - e dunque sulle pratiche - educative sia nazionali sia locali e sugli attori che 
devono metterle in pratica.

Formalmente, quindi, questo Target oggi ha un ruolo centrale nelle agende politiche di quasi ogni Paese del 
mondo e la sua rilevanza è ulteriormente cresciuta negli ultimi anni con le crisi che hanno messo l’umanità e il 
pianeta di fronte alla loro fragilità. Ma non basta. Le ricadute concrete di queste politiche stentano spesso a essere 
incisive al di là degli aspetti comunicativi e di narrazione.  

Se consideriamo la giusta transizione ecologica come la visione della sostenibilità messa in pratica, possiamo 
considerare il Target 4.7 come la transizione culturale necessaria affinché ciò possa concretamente compiersi.  

Questa urgenza di coltivare una prospettiva sistemica e una trasversalità culturale consente di cogliere il senso di 
cambiamento di prospettiva dell’Agenda 2030 e il suo ruolo chiave all’interno degli sforzi che i vari Paesi stanno 
facendo per l’educazione allo sviluppo sostenibile e alla cittadinanza globale in tutti i settori dell’istruzione.

Al centro dei dibattiti globali, la scuola è certamente la protagonista imprescindibile nei processi che chiedono di 
re-immaginare i nostri futuri, oltre che di stabilire un nuovo contratto sociale volto a realizzare un’educazione in 
grado di riparare alle ingiustizie e garantire davvero la sostenibilità. Parlare di scuole sostenibili e globali significa 
parlare di scuole più aperte e inclusive per tutte e tutti, capaci di cercare risposte alle domande vere poste dalla 
complessità attuale; di alleanze tra scuole e territori nella valorizzazione dei propri bacini culturali di riferimento, di 
comunità aperte al dialogo e solidali dal livello locale a quello globale, di realtà educative centrate sulle esigenze 
e il protagonismo di chi è in apprendimento e sui diritti umani.

Tuttavia, mettere in pratica i principi enunciati dal Target 4.7 per la realizzazione dell’Agenda non è compito solo 
della scuola ma anche delle famiglie, delle organizzazioni della società civile, degli enti locali e di istituzioni nello 
spirito della Partnership per gli Obiettivi (il Goal 17), che costituisce la cornice valoriale dell’Agenda.

Quando si parla del Target 4.7 e, con esso, dell’Educazione allo sviluppo sostenibile (ESS) e alla Cittadinanza glo-
bale (ECG) che, insieme ad altre educazioni, ne costituiscono la spina dorsale, si pone l’accento sulla sua relazione 
con la qualità dell’istruzione nel suo senso più ampio. Dimostrare tale relazione e, soprattutto, sostenere i sistemi 
educativi a tutti i livelli nella sua progettazione e attuazione è oggi una grande sfida. A prima vista il Target 4.7 
potrebbe essere messo in discussione per l’ampiezza e l’inclusività della prospettiva di cui è portatore e perché 
non specifica quali conoscenze e competenze sono necessarie per promuovere lo sviluppo sostenibile. 



TARGET 4.7: EDUCAZIONE ALLO SVILUPPO SOSTENIBILE E ALLA CITTADINANZA GLOBALE

10

Questo Quaderno ha l’ambizione di fare chiarezza e, se non di semplificare, perlomeno di mostrare le molte 
sfaccettature di questo complesso Target 4.7. e di rendere più esplicita la sua centralità nel perseguimento di 
tutti i Goal dell’Agenda 2030. Si propone inoltre di rendere più accessibile e chiaro il dibattito sull’Educazione 
alla Cittadinanza Globale e allo sviluppo sostenibile in Italia, in Europa e nel mondo, al fine di aumentare la con-
sapevolezza critica nei diversi attori coinvolti. La pubblicazione si rivolge in particolare a insegnanti, dirigenti, 
educatori, decisori politici e funzionari degli enti locali e nazionali e a tutti gli aderenti all’ASviS. Le domande e 
le proposte qui sollevate e indicate potranno costituire argomento di confronto, discussione e progettazione 
anche all’interno dell’Alleanza stessa. 

Il Quaderno si sviluppa in tre parti.

Nella prima si fornisce una panoramica internazionale critica, ampia ma selezionata, dei concetti in gioco quan-
do si parla del Target 4.7 dal punto di vista storico, dei documenti fondativi, dei framework di riferimento, degli 
orizzonti di senso. 

La seconda parte offre una fotografia aggiornata della situazione del Target 4.7 in Italia, utilizzando gli indicatori 
definiti a livello internazionale per tracciare il progresso dei Paesi verso l’Obiettivo: sono pertanto analizzate le 
strategie e le politiche nazionali che riguardano il Target 4.7, le sue concretizzazioni nei curricoli, nella formazione 
degli insegnanti, nella valutazione degli studenti, problematizzando anche rispetto agli ambiti dell’educazione 
nonformale e informale. 

La terza, infine, è stata concepita per tracciare il sentiero per la messa in pratica del Target 4.7, evidenziando le 
condizioni necessarie per il suo raggiungimento ma anche illustrando manuali, contenuti e strumenti, approcci 
metodologici promettenti e le piste di lavoro possibili e perseguibili da attori diversi, in primis dall’ASviS, per ispi-
rare possibili percorsi di riflessione e di sperimentazione in una prospettiva di ricerca e condivisione generativa 
con le scuole, con i territori, con le persone. 

Questo lavoro è frutto di una scrittura collettiva dei partecipanti ai Gruppi di lavoro dell’ASviS, in particolare del 
Gdl sull’Obiettivo 4 e del Gruppo Trasversale Educazione allo Sviluppo Sostenibile e alla Cittadinanza Globale, in 
uno spirito di valorizzazione di diverse prospettive ed esperienze degli aderenti ASviS e di dialogo e cooperazione 
e ospita alcuni contributi a opera di esperti esterni all’ASviS. 

Il Quaderno vuole essere uno strumento per facilitare la concretizzazione dell’idea di un futuro educativo so-
stenibile fondato sulla capacità vitale di apprendimento rigenerativo di ogni singolo individuo e quindi di tutta 
l’umanità, nell’ottica di una concreta giustizia intergenerazionale.

Il futuro dell’umanità e del nostro pianeta è nelle nostre mani. Si trova anche nelle mani delle nuove generazioni, che 
passeranno il testimone alle generazioni future. Abbiamo tracciato la strada verso lo sviluppo sostenibile; tocca a noi 
assicurarci che il viaggio abbia successo e che i suoi benefici siano irreversibili.

Transforming our world: the 2030 Agenda for Sustainable Development Resolution adopted by the General 
Assembly on 25 September 2015, UN A/RES/70/1 par. 53

Giordana Francia (Link 2007/CISP), Maria Chiara Pettenati (Indire)

Coordinatrici del Comitato di redazione del Quaderno ASviS
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Una definizione commentata del Target 
4.7 

Target 4.71: Entro il 2030, assicurarsi che tutti i discenti 
acquisiscano le conoscenze e le competenze necessarie 
per promuovere lo sviluppo sostenibile attraverso, tra 
l’altro, l’educazione per lo sviluppo sostenibile e stili di 
vita sostenibili, i diritti umani, l’uguaglianza di genere, 
la promozione di una cultura di pace e di non violenza, 
la cittadinanza globale e la valorizzazione della diver-
sità culturale e del contributo della cultura allo sviluppo 
sostenibile.

Entro il 2030

Come molti Target dell’Agenda 2030, anche il 4.7 con-
tiene nel suo incipit il preciso riferimento temporale 
entro cui ci si attende che l’obiettivo sia realizzato. 
A otto anni dalla scadenza prefissata e con la consa-
pevolezza, sostenuta dalle evidenze, che anche per

questo Target rimane ancora molto da fare, appare 

1.	 La definizione originaria in inglese del Target è: By 2030, ensure that all learners acquire the knowledge and skills needed to promote sustai-
nable development, including, among others, through education for sustainable development and sustainable lifestyles, human rights, gender 
equality, promotion of a culture of peace and non-violence, global citizenship and appreciation of cultural diversity and of culture’s contribution 
to sustainable development. Fonte: https://sdgs.un.org/goals/goal4.

2.	 Neutralità climatica significa che le emissioni antropiche devono essere controbilanciate dalla capacità di assorbimento dei gas serra da 
parte degli ecosistemi.

legittima la domanda se stiamo già guardando oltre 
e, eventualmente, in che modo lo stiamo facendo. Nel 
monitorare il raggiungimento degli Obiettivi e dei 
Target per il nostro Paese e nel contribuire alla pro-
gettazione di politiche che portino l’Italia sul sentiero 
dello sviluppo sostenibile, l’impegno dell’Alleanza 
Italiana per lo Sviluppo Sostenibile (ASviS) e dei suoi 
aderenti opera per gettare le basi di un piano di lavoro 
che - veicolando i valori e gli impegni dell’Agenda 
2030 - rimanga attuale e concretamente e realizzabi-
le, in linea con quanto previsto dai grandi accordi 
internazionali. Come quello sul clima, dove viene 
posto al 2050 l’obiettivo della neutralità climatica2, e 
quello sulla biodiversità, che entro metà secolo pone 
la finalità di vivere in armonia con la natura, riportando 
in equilibrio la nostra impronta ecologica.

Se per raggiungere questi obiettivi occorre costruire 
una società informata e attenta alle tante dinamiche 
dello sviluppo sostenibile, non possiamo non prende-
re atto che anche su questo c’è ancora tanto da fare: i 
risultati dell’indagine OCSE PISA 2018 evidenziano che 
ragazzi e ragazze italiani mostrano meno interesse a 

	 1.	 Il Target 4.7 
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conoscere altre forme di cultura, e hanno un atteggia-
mento meno positivo verso le persone immigrate, le 
pratiche legate all’attivismo, le azioni di contrasto al 
cambiamento climatico e la lotta alle disuguaglianze 
anche di genere. Una questione che, se da una parte 
si intreccia con i principi che deve portare a compi-
mento il documento ONU, dall’altra va ben oltre l’o-
rizzonte temporale offerto dall’Agenda 2030. Per il 
raggiungimento di qualsiasi tipo di obiettivo, che sia 
di breve, di medio o di lungo periodo, la costruzione 
di una società sostenibile rappresenta dunque un 
prerequisito. Solo attraverso la conoscenza dei nostri 
limiti, materiali e immateriali, riusciremo a costruire 
società di pace, più giuste, eque e inclusive, capaci di 
andare avanti nel tempo. Una conoscenza che deve 
affondare le sue radici nella dimensione ambientale, 
tenendo conto dell’importanza degli ecosistemi per 
il benessere collettivo, nella dimensione sociale, ga-
rantendo pari diritti tra generazioni presenti e future, 
nella dimensione economica, andando a modificare 
quei comportamenti e quegli stili di vita al di fuori dei 
paletti di sostenibilità. 

Tuttavia, il 2030 è ormai prossimo e un cambiamento 
di paradigma richiede una visione di lungo periodo. 
Il Global Education Network in Europe (GENE) ha 
lanciato un processo che porterà allo sviluppo di una 
nuova Dichiarazione europea sull’educazione glo-
bale fino al 2050. La nuova Dichiarazione prenderà 
impegni sul ruolo dell’istruzione nel contribuire alla 
solidarietà internazionale, ai diritti umani, alla giu-
stizia sociale globale, alla sostenibilità e alla pace. Il 
processo della nuova Dichiarazione sarà finalizzato al 
Congresso Europeo sull’Educazione Globale previsto 
nel novembre del 2022.

Assicurarsi che tutti i discenti acquisiscano...

Il preciso impegno del Target 4.7 riguarda tutti i di-
scenti e le discenti. 

L’universalità del bacino di beneficiari cui è dedicato 
questo Target è una caratteristica di diversi, ma cer-
tamente non di tutti, i 169 Target dell’Agenda che, in 
riferimento all’Obiettivo che veicolano, definiscono i 
beneficiari anche in termini differenti. Ad esempio “au-
mentare sostanzialmente il numero di giovani e adulti 
che abbiano le competenze necessarie, incluse le com-
petenze tecniche e professionali, per l’occupazione, 
per lavori dignitosi e per la capacità imprenditoriale” 

3.	 discènte s. m. e f. e agg. dal lat. discens -entis, part. pres. di discĕre «imparare». Fonte: https://www.treccani.it/vocabolario/discente/.

4.	 https://unric.org/it/obiettivo-4-fornire-uneducazione-di-qualita-equa-ed-inclusiva-e-opportunita-di-apprendimento-per-tutti/.

5.	 European Commission, Joint Research Centre, GreenComp, the European sustainability competence framework, 2022, https://data.europa.
eu/doi/10.2760/13286.

(Target 4.4) oppure ancora “aumentare notevolmente 
il numero di insegnanti qualificati” (Target 4.c). 

È importante osservare che la definizione iniziale del 
Target così come originariamente espressa in inglese, 
contiene l’espressione “ensure that all learners” la cui 
traduzione italiana riportata ancora oggi da alcuni 
documenti e fonti è “assicurare che tutti gli studenti”. 
Tuttavia, il termine inglese learner è più ampio e indica 
più in generale la persona che apprende. Nel porre 
l’attenzione su questa differenza e con la consape-
volezza che non è facile trovare in un’unica parola 
l’equivalente termine italiano, osserviamo dunque 
che l’impegno di questo Obiettivo è rivolto a tutti i 
discenti3, ovvero a tutte le persone che, a vario titolo e 
in vari contesti, sono impegnate nell’atto di imparare 
in una prospettiva di apprendimento lungo tutto l’arco 
della vita. Per una traduzione corretta e ufficiale del 
Target  si rimanda alla traduzione dell’Agenda 2030 
sul sito del Centro Regionale di Informazione delle 
Nazioni Unite.4

...le conoscenze e le competenze necessarie per 
promuovere lo sviluppo sostenibile...

Nonostante il tema delle conoscenze e competenze 
per promuovere lo sviluppo sostenibile sia complesso 
e variegato, come si darà conto anche nel seguito del 
Quaderno, la recente pubblicazione di GreenComp5, 
il quadro europeo delle competenze di sostenibilità 
realizzato dal Joint Research Center della Commis-
sione Europea, introduce certamente un importante 
avanzamento della conoscenza sull’argomento. Pur 
privilegiando manifestamente la sostenibilità ambien-
tale ma ponendola in relazione con il benessere e la 
salute delle persone, GreenComp arriva a identificare 
una serie di competenze di sostenibilità da inserire 
nei programmi educativi a tutti i livelli per aiutare gli 
studenti e le studentesse a sviluppare conoscenze, 
abilità e atteggiamenti che promuovano modi di pen-
sare, pianificare e agire con empatia, responsabilità e 
cura per il nostro pianeta e per la salute pubblica. Altri 
framework di competenze, di meno recente pubbli-
cazione ma di analoga validità e autorevolezza, come 
il PISA Global Competence Framework dell’OCSE, 
ci aiutano a ricomporre in un quadro sistemico le co-
noscenze e competenze per promuovere lo sviluppo 
sostenibile. 
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...attraverso, tra l’altro...

In modo distintivo e non comune rispetto ad altri Tar-
get dell’Agenda, è lo stesso contenuto del Target che 
prefigura alcuni modi per il suo raggiungimento. Se 
nella prosecuzione della frase troveremo dunque vari 
esempi, sottolineiamo qui l’importanza di quel “tra 
l’altro”, come abilitatore di quello spazio di possibilità 
perimetrato solo dai limiti della nostra creatività. “Tra 
l’altro” apre alla pervasività delle esperienze di appren-
dimento di conoscenze e competenze per promuo-
vere lo sviluppo sostenibile nei contesti formali, dove 
non dobbiamo correre il rischio di ridurla, così come in 
quelli informali e non formali, autentiche piattaforme 
di esperienza di cittadinanza locale e globale.  

[...attraverso] l’educazione per lo sviluppo soste-
nibile e stili di vita sostenibili

Pur non essendo certamente l’unico per perseguire il 
Target, l’educazione per lo sviluppo sostenibile e per 
gli stili di vita sostenibili è il primo dei mezzi concreti 
citati ad esempio. È un mezzo che non ha bisogno di 
commenti, ma può beneficiare di una sottolineatura. 
Lo sviluppo sostenibile si insegna e si apprende con 
una finalità: metterlo in pratica nella vita di ogni per-
sona, sia a livello individuale che come collettività.     

[...attraverso l’educazione per] i diritti umani

Educare ai diritti umani contribuisce alla competenza 
globale e allo sviluppo sostenibile perché la dignità 
umana intesa come cornice di valori costituisce un 
filtro critico attraverso il quale le persone elaborano 
le informazioni su altre persone e culture e decidono 
come impegnarsi con gli altri e con il mondo. Le per-
sone che coltivano i valori dei diritti umani diventano 
più consapevoli di se stessi e di ciò che li circonda e 
sono fortemente motivati a lottare contro l’esclusione, 
l’ignoranza, la violenza, l’oppressione e la guerra e il 
degrado6.  

[...attraverso l’educazione per] l’uguaglianza di 
genere

L’uguaglianza di genere e l’empowerment delle don-
ne e delle ragazze potrebbe non essere considerato 
solo uno dei 17 Obiettivi di sviluppo sostenibile, bensì 

6.	 “PISA Global Competence Framework”, (2018), https://www.oecd.org/pisa/Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf.

7.	 Ikeda (2018), Un movimento di persone comuni verso l’era dei diritti umani. Proposta di Pace 2018, Istituto Buddista italiano Sola Gakkai, 
https://www.sgi-italia.org/wp-content/uploads/2021/01/IBISG_PropostaDiPace_DaisakuIkeda_2018.pdf.

8.	 https://asvis.it/public/asvis2/files/Pubblicazioni/Quaderno_ASviS_Goal16_Enciclica.pdf.

la chiave per accelerare il processo di realizzazione 
di tutti gli altri7. È con questa accezione che l’ugua-
glianza di genere è indicata tra le strade principali da 
perseguire per l’acquisizione delle conoscenze e delle 
competenze per promuovere lo sviluppo sostenibile. 
È necessario sempre tener presente che il tema della 
parità di genere è trasversale a tutti i Goal. Questa 
importante centratura si evidenzia nell’agire in modo 
attento e puntuale a tutto campo sul tema della pari-
tà di genere, a partire dall’uso del linguaggio e dalla 
“contestazione” dura e puntuale sulla mancanza di 
figure femminili nei libri di storia e non solo, anche 
se molta strada rimane ancora da fare. 

Se è necessario tener presente la dimensione di ge-
nere in tutti i contenuti della conoscenza, altrettanto 
importante è garantire alle ragazze l’accesso a tutti i 
livelli della conoscenza, in particolare in ambito scien-
tifico, tecnologico e finanziario, presupposto anche 
per l’incremento e la valorizzazione del lavoro femmi-
nile nonché per favorire quell’autonomia economica 
che consente alle donne la piena emancipazione e il 
contrasto a tutte le forme di violenza. 

[...attraverso] la promozione di una cultura di pace 
e di non violenza

La relazione tra pace e sviluppo sostenibile è resa espli-
cita nello stesso documento “Trasformare il nostro 
mondo: l’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile”: Lo 
sviluppo sostenibile non può essere realizzato senza la 
pace e la sicurezza, e queste a loro volta saranno a rischio 
senza uno sviluppo sostenibile (art. 35). Promuovere 
una cultura di pace e di non violenza significa “inse-
gnare e imparare a distinguere le cause del conflitto 
dalle modalità tradizionalmente violente di gestirlo, 
per sostituire queste ultime con metodi e tecniche 
non violente che affrontino tali cause impedendo di 
aggiungere violenza a violenza, e quindi che trasfor-
mino il conflitto da potenziale occasione di distruzione 
reciproca a opportunità di relazione trasformativa” 
(Sirsi, 20218).

[...attraverso] la cittadinanza globale e la valoriz-
zazione della diversità culturale 

L’Agenda 2030 prende atto della diversità naturale e 
culturale del mondo e riconosce che tutte le culture 
e le civiltà sono attori fondamentali per lo sviluppo 
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sostenibile (Agenda 2030, art. 36). Per mettere in prati-
ca questa dichiarazione è cruciale che gli esseri umani 
abbiano una maggiore comprensione delle proprie 
identità e appartenenze, consapevolezza dei valori 
condivisi e della comune umanità; comprensione e 
rispetto per la differenza e la diversità; e comprensione 
della complessa relazione fra alterità e condivisione 
(UNESCO, 2018). Nella tradizione storica più recente 
il concetto di cittadinanza è legato allo Stato-nazione, 
sebbene il concetto di cittadinanza che va oltre questa 
dimensione non sia nuovo.

Nella prospettiva dell’Agenda 2030, cittadinanza glo-
bale significa senso di appartenenza ad una comunità 
più ampia e un’umanità condivisa, interdipendenza 
politica, economica, sociale e culturale e un intreccio 
fra il locale, il nazionale e il globale (UNESCO, 2014)9. 
L’educazione alla convivenza, l’educazione civica fa 
riferimento a una comunità più ampia, la comunità 
planetaria. Tuttavia si possono osservare diverse pro-
spettive relative al concetto di cittadinanza globale, 
alcune comprendono e integrano la cittadinanza 
tradizionale dello Stato-nazione, altre vi competono.

Promuovere il valore della diversità culturale nell’e-
ducazione significa incoraggiare chi apprende a in-
traprendere azioni per salvaguardare sia il patrimonio 
culturale tangibile e intangibile del mondo, così come 
le azioni per promuovere i diritti di tutte le persone 
ad abbracciare le proprie prospettive, punti di vista, 
credenze e opinioni. Significa anche veicolare il mes-
saggio a tutti i discenti che il loro patrimonio culturale 
è importante e rende più ricca la società. 

[...attraverso il] contributo della cultura allo svi-
luppo sostenibile

Società interconnesse che devono affrontare sfide 
complesse e sistemiche hanno bisogno di cittadine e 
cittadini non solo competenti, ma anche consapevoli 
e responsabili; l’apprendimento di cui hanno bisogno 
è life-deep nella dimensione assiologica dei valori. È 
partendo da questa presa di coscienza/cultura, è da 
questo “coltivare” e da questa “cura per le future ge-
nerazioni” che possiamo preparare e prepararci per 
l’epoca che stiamo vivendo. Di fronte a queste sfide, 
la cultura10 è un’alleata preziosa per il sistema edu-
cativo formale.

9.	 UNESCO (2014), Global citizenship education: preparing learners for the challenges of the 21st century, United Nations Educational, Scientific 
and Cultural Organization. 

10.	 La cultura è ciò che siamo e ciò che forma la nostra identità. Nessuno sviluppo può essere sostenibile senza includere la cultura 
(UNESCO, Culture for Sustainable Development, 2015).

11.	 Sandoval- Hernandez et al. (2019), in Bridge 47 (2021), Indicators. The Need and Challenges of tracking implementation of SDG Target 4.7, p. 8.

Gli indicatori per la misurazione del Tar-
get 4.7

Come si è già osservato, il Target 4.7 esplicita più di 
ogni altro Target il ruolo critico dell’educazione per il 
raggiungimento degli Obiettivi di sviluppo sostenibile, 
rappresentando l’aspirazione trasformativa dell’Agen-
da 2030. Per raggiungere questi Obiettivi sono neces-
sarie trasformazioni sociali su larga scala e l’istruzione 
è sempre più chiamata a prepararsi a questa trasfor-
mazione. Tuttavia, il Target fa riferimento a un quadro 
di apprendimento permanente e non specifica i livelli 
di istruzione o i gruppi di età a cui si applica, parlando 
nel senso più ampio e comprensivo di ‘discenti’. 

Come per tutti i Target è necessario un solido quadro 
di monitoraggio per verificare se siamo sulla buona 
strada per il suo raggiungimento. Tale quadro potreb-
be inoltre fornire preziose indicazioni agli operatori 
del settore per migliorare il loro lavoro. 

La formulazione del Target 4.7 è il risultato di un lungo 
processo politico. Sebbene non definisca le cono-
scenze e le competenze necessarie per promuovere 
lo sviluppo sostenibile, elenca una serie di forme tra-
sformative di educazione che vi contribuiscono.

L’UNESCO è l’organizzazione capofila del Target 4.7 
e lo ha reso operativo includendo l’Educazione allo 
Sviluppo Sostenibile (ESS) e l’Educazione alla Citta-
dinanza Globale (ECG), considerate educazioni ‘tra-
sformative’, poiché mettono i discenti in condizione 
di diventare agenti di cambiamento. L’UNESCO ha 
sviluppato obiettivi e linee guida per l’apprendimento 
e promuove un approccio complementare che include 
entrambe queste educazioni, sebbene esse abbiano 
storie distinte sia all’interno dell’UNESCO sia al di fuori. 
Esse inoltre sono considerate concetti ‘ombrello’ che 
includono un’ampia gamma di conoscenze, abilità, 
attitudini, valori, identità e comportamenti. 

Per il quadro di monitoraggio sono utilizzate le se-
guenti definizioni di riferimento:

EDUCAZIONE ALLO SVILUPPO SOSTENIBILE 

Rendere i discenti capaci di prendere decisioni informate 
e azioni responsabili per l’integrità ambientale, la reddi-
tività economica e una società giusta, per le generazioni 
presenti e future, nel rispetto della diversità culturale. Si 
tratta di apprendimento permanente ed è parte inte-
grante di un’educazione di qualità.11
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EDUCAZIONE ALLA CITTADINANZA GLOBALE

Alimenta il rispetto per tutti, costruendo un senso di ap-
partenenza a un’umanità comune e aiutando gli studenti 
a diventare cittadini globali responsabili e attivi. Il GCED 
mira a mettere gli studenti in condizione di assumere 
ruoli attivi per affrontare e risolvere le sfide globali e di 
diventare contributori pro-attivi di un mondo più paci-
fico, tollerante, inclusivo e sicuro. 12

Ai fini del monitoraggio del Target, la comunità in-
ternazionale è arrivata a un’unica definizione, che è 
semplicemente la somma delle definizioni UNESCO di 
ECG e ESS. Per il momento lasciamo da parte le defini
zioni sapendo che vi sono molti punti di contatto tra 
le due educazioni ma anche specificità che fanno sì 
che vengano per lo più distinte. 

Gli indicatori per il Target 4.7 possono essere divisi 
in due categorie: gli indicatori che misurano gli input 
educativi (per esempio le politiche, la formazione o 
i materiali preparati) e gli indicatori che misurano i 
risultati (per esempio la conoscenza e le capacità rag-
giunte quali le competenze globali o le competenze di 
sostenibilità). Non sono definiti indicatori relativi ai pro-
cessi (per esempio gli approcci pedagogici), sebbene si 
ritenga siano fondamentali per il raggiungimento del 
Target. Inoltre, la gran parte degli indicatori identificati 
sono orientati verso il sistema di educazione formale, 
mentre lo sviluppo di indicatori relativi all’educazione 
informale e non formale è stato più complicato.

In sede di Commissione Statistica delle Nazioni Unite 
(UNSTAT) è stato concordato un indicatore globale13 
per misurare il raggiungimento del Target 4.7:

INDICATORE GLOBALE

4.7.1: In che misura (i) l’educazione alla cittadi-
nanza globale e (ii) l’educazione allo sviluppo 
sostenibile, compresa la parità di genere e i diritti 
umani, sono integrati a tutti i livelli in: (a) politiche 
educative nazionali; (b) curricula; (c) formazione 
degli insegnanti; e (d) valutazione dello studente.
Questo indicatore misura gli input all’interno 
del settore dell’educazione formale ma non rie-
sce a dare conto dell’obiettivo del Target 4.7 di 
garantire che tutti i discenti di diverse età acqui-
siscano conoscenze e competenze per lo sviluppo 
sostenibile. 

12.	 Idem.

13.	 “SDG Indicators. Global indicator framework for the Sustainable Development Goals and targets of the 2030 Agenda for Sustainable 
Development”, https://unstats.un.org/sdgs/indicators/indicators-list/.

Il processo di definizione di nuovi e migliori indicatori 
per il Target 4.7 è in corso. L’ultima lista di indicatori 
è stata adottata nel 2020 e include quattro indicatori 
tematici relativi ad alcune priorità del Target 4.7, in 
particolare i diritti umani, l’uguaglianza di genere, la 
cultura della pace e della non violenza e le conoscenze 
e abilità per promuovere uno sviluppo e stili di vita 
sostenibili.

INDICATORI TEMATICI

4.7.2 Percentuale di scuole che forniscono un’e-
ducazione all’HIV e alla sessualità basata sulle 
competenze di vita.
Questo indicatore rileva la percentuale di scuole 
che forniscono un’educazione sessuale e all’HIV 
basata sulle competenze di vita all’interno del 
curriculum formale o come parte di attività ex-
tracurricolari. Esso riflette l’erogazione dei pro-
grammi scolastici a sostegno del programma 
nazionale di prevenzione dell’HIV.*

4.7.3 Misura in cui il quadro del Programma 
Mondiale per l’Educazione ai Diritti Umani è at-
tuato a livello nazionale (come da risoluzione 
59/113 dell’Assemblea Generale delle Nazioni 
Unite).
Il focus tematico del Programma Mondiale per 
l’Educazione ai Diritti Umani è stato oggetto di un 
processo di consultazione con più parti interessate.

4.7.4 Percentuale di studenti della scuola secon-
daria di primo grado che mostrano un’adeguata 
comprensione delle questioni relative alla citta-
dinanza globale e alla sostenibilità.
Le organizzazioni internazionali (UNESCO, IEA, 
OCSE) stanno lavorando per includere i dati glo-
bali relativi all’ESS e all’ECG nelle valutazioni su 
larga scala del settore formale.

4.7.5 Percentuale di studenti della scuola secon-
daria di primo grado che dimostrano di possedere 
conoscenze di scienze ambientali e geoscienze. 

*	 Bridge 47 (2021), Indicators . The need and challenges of tra-
cking implementation of SDG Target 4.7, pag.13
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C’è anche un altro indicatore, il 4.7.6 In che misura le 
politiche nazionali per l’istruzione e i piani settoriali per 
l’istruzione riconoscono una serie di competenze che de-
vono essere potenziate nel sistema educativo nazionale.

Questo indicatore andrebbe a identificare se vengono 
offerte opportunità di apprendimento in diversi ambiti 
e come le dimensioni chiave di un sistema educativo 
(curriculum, valutazioni, supporto agli insegnanti, 
monitoraggio e risorse scolastiche) si allineano per 
supportare l’offerta di opportunità di apprendimento 
di base. Tuttavia, non è stato incluso nell’ultimo rilascio 
di dati del 2020 perché non vi erano dati disponibili.

In particolare, gli indicatori 4.7.4 e 4.7.5 si riferiscono a 
risultati di apprendimento raggiunti e raggiungibili con 
gli input educativi descritti nell’indicatore globale 4.7.1. 
Questi due indicatori tematici sono stati ispirati dall’In-
ternational Civic and Citizenship Study (ICCS) dello IEA 
(International Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement) e dal programma internazionale 
per la valutazione degli studenti (PISA) dell’OCSE. Per 
questo motivo l’UNESCO si concentra in particolare su 
questi indicatori, proponendo strategie di misurazione 
basate su valutazioni internazionali su larga scala.

Con l’indicatore globale 4.7.1 si vuole andare a misurare 
il livello di integrazione dell’Educazione alla Cittadinan-
za Globale e dell’Educazione per lo Sviluppo Sostenibile 
nei sistemi scolastici nazionali. L’indicatore prende in 
considerazione diversi aspetti: le politiche educative, i 
curricula, la formazione degli insegnanti e la valutazione 
degli studenti.  Per ognuna di queste componenti sono 
misurati una serie di criteri che sono poi combinati al 
fine di attribuire un punteggio a ogni componente.

I dati vengono raccolti generalmente dai Ministeri dell’I-
struzione dei singoli Paesi, a cui si richiede di consul-
tarsi con altri ministeri, istituti di diritti umani, il settore 
educativo in generale e le organizzazioni della società 
civile, e presentare evidenze sotto forma di documenti 
o link (per esempio alle politiche educative, curricula, 
programmi di formazione ecc.). I dati sono raccolti ogni 
quattro anni (l’ultima volta nel 2020-21) attraverso le 
risposte volontarie che gli Stati membri forniscono ri-
guardo l’implementazione della Raccomandazione 
del 197414 relativa all’educazione alla comprensione 
internazionale, alla cooperazione e alla pace e all’edu-
cazione ai diritti dell’uomo e alle libertà fondamentali. È 
attualmente in corso e prevista per il 2023 la revisione15 
della Raccomandazione del 1974 per la quale l’UNESCO 
sta organizzando una serie di consultazioni tematiche e 

14.	 Recommendation concerning Education for International Understanding, Co-operation and Peace and Education relating to Human Rights 
and Fundamental Freedom, 19  November 1974, <http://portal.unesco.org/en/ev.php-URL_ID=13088&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SEC-
TION=201.html>.

15.	 https://en.unesco.org/themes/gced/1974recommendation.

16.	 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379707.

regionali per raccogliere le prospettive di più soggetti 
in vista dell’aggiornamento di questo storico strumento 
giuridico che, molto prima che venissero introdotte 
le nozioni di Educazione alla Cittadinanza Globale e 
di Educazione allo Sviluppo Sostenibile, invitava gli 
Stati membri a garantire che le loro politiche educative 
fossero guidate da una prospettiva globale e da un 
impegno alla solidarietà internazionale. 

Nonostante gli obiettivi della Raccomandazione del 
1974 si allineino strettamente in particolare con i Tar-
get 4.7, 12.8 e 13.3 e con l’Obiettivo 16 dell’Agenda 
2030, gli Stati membri dell’UNESCO hanno deciso di 
rivedere tale Raccomandazione per tenere conto dei 
cambiamenti nel panorama globale ed educativo, e 
in particolare dei requisiti di tutta l’Agenda 2030 e del 
Goal 4, con l’obiettivo di consolidare il ruolo dell’edu-
cazione nella promozione della pace globale, della 
comprensione internazionale e dello sviluppo soste-
nibile. La revisione terrà conto anche dei risultati del 
rapporto Reimagining our futures together: a news social 
contract for education.16

Si ritiene utile entrare ulteriormente in dettaglio delle 
diverse componenti dell’indicatore globale.

Politiche educative

Integrare l’ECG e l’ESS nelle politiche educative nazio-
nali significa menzionarle in documenti legali e ufficiali 
(leggi, regolamenti specifici) a livello nazionale e locale 
e a ogni livello dell’educazione (scuola dell’infanzia, 
primaria, secondaria e nell’educazione non formale).

I macrotemi associati all’indicatore sono otto: di-
versità culturale e tolleranza, uguaglianza di genere, 
diritti umani, pace e non violenza, cambiamento 
climatico, sostenibilità ambientale, sopravvivenza e 
benessere umano, consumo e produzione sostenibili.

Per calcolare la componente politica dell’indicatore 
si chiede a ogni Paese di indicare:

•	 quali temi ECG e ESS sono menzionati nelle leggi 
nazionali o subnazionali, nella legislazione o quadri 
giuridici sull’istruzione;

•	 quali temi ECG e ESS sono coperti nelle politiche 
nazionali o sub-nazionali sull’istruzione, quadri o 
obiettivi strategici; 
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•	 se le politiche nazionali o subnazionali sull’educa-
zione, i quadri o gli obiettivi strategici sull’istruzione 
forniscono un mandato per integrare l’ECG e l’ESS nei 
curricula, obiettivi di apprendimento, libri di testo, for-
mazione degli insegnanti e valutazione degli studenti;

•	 in che misura l’Educazione alla Cittadinanza Glo-
bale (GCE) e l’Educazione allo Sviluppo Sostenibile 
(ESS) sono integrati nelle leggi e nelle politiche 
educative del proprio Paese.

Curricula

Per calcolare la componente curricolare dell’indicatore 
si chiede di indicare:

•	 quali temi (si veda riquadro “macrotemi”) ECG e 
ESS sono insegnati come parte del curriculum;

•	 in quali materie o campi di studio ECG e ESS sono 
insegnati nell’istruzione primaria e secondaria;

•	 gli approcci utilizzati per insegnare ECG e ESS 
nell’istruzione primaria e secondaria. Vengono qui 
considerati quattro approcci di insegnamento (ECG 
e ESS come materie separate, cross-curriculari, in-
tegrate, con approccio sistemico a livello scuola);

•	 in che misura pertanto l’ECG e l’ESS sono integrate 
nei curricula del proprio Paese.

Al fine di chiarire meglio la tipologia di dati che si stan-
no raccogliendo per analizzare l’indicatore, l’UNESCO 
evidenzia anche l’utilità di distinguere tra i diversi tipi 
di curriculum.

•	 Curriculum previsto. Un insieme di documenti for-
mali che specificano ciò che le autorità nazionali 
ed educative competenti e la società si aspettano 
che gli studenti imparino a scuola in termini di 
conoscenza, comprensione, abilità, valori e atteg-
giamenti da acquisire e sviluppare, e come saranno 
valutati i risultati del processo di insegnamento e 
apprendimento. Di solito è incorporato nel quadro 
del curriculum e nelle guide, nei programmi, nei 
libri di testo, nelle guide per insegnanti, nel con-
tenuto delle prove e degli esami, nei regolamenti, 
nelle politiche e in altri documenti ufficiali.

•	 Curriculum realizzato. Le effettive attività di insegna-
mento e apprendimento che si svolgono nelle scuole 
attraverso l’interazione tra gli studenti e gli insegnan-
ti e tra gli studenti: come il curriculum previsto viene 
tradotto in pratica ed effettivamente realizzato.

•	 Curriculum raggiunto. Il curriculum che indica la co-
noscenza, la comprensione, le abilità e le attitudini 

17.	 Global Education Monitoring (2016).

che i discenti acquisiscono effettivamente come 
risultato dell’insegnamento e dell’apprendimento.

Negli attuali quadri e misurazioni dell’UNESCO, l’indi-
catore 4.7.1 sarebbe particolarmente focalizzato sul 
curriculum previsto, mentre gli indicatori tematici 
quali il 4.7.4 e 4.7.5 riguardano maggiormente il cur-
riculum raggiunto.

Secondo il Report Globale17 sul Target 4.7 realizzato 
dall’UNESCO nel 2016, in cui sono stati analizzati 110 
curricula nazionali di scuola primaria e secondaria in 
78 Paesi, tre/quarti di questi mostravano, nel periodo 
2005-2015, una certa enfasi sui temi dello sviluppo 
sostenibile, ma un numero decisamente minore faceva 
riferimento a termini relativi alla cittadinanza globale. 
Anche il tema dell’uguaglianza di genere era meno 
presente: meno del 15% dei Paesi ha integrato termini 
chiave come empowerment delle donne, parità di 
genere o sensibile al genere, mentre soltanto la metà 
ha menzionato il genere.

I contenuti curricolari possono essere valutati anche 
tramite l’analisi del contenuto dei libri di testo. Per il 
rapporto GEM (Global Education Monitoring) del 2016, 
sono state compilate tre serie di dati sui libri di testo 
della scuola secondaria in storia, educazione civica, 
studi sociali e geografia. L’analisi ha mostrato che qua-
si il 50% dei libri di testo menziona i diritti umani nel 
periodo 2000-2013, rispetto a circa il 5% nel periodo 
1890-1913. Poco più del 10% dei libri di testo in Africa 
settentrionale e in Asia occidentale ha menzionato i 
diritti delle donne nell’ultimo decennio. Tale analisi 
dimostra la possibilità di sviluppare misure valide e 
affidabili utilizzando i libri di testo e in prospettiva 
l’utilità di avere un meccanismo di monitoraggio per 
fornire dati comparabili a livello globale. 

Infine, una dimensione rilevante sono le attività ex-
trascolastiche/extracurricolari. 

Gli studenti vengono introdotti ai temi della sostenibilità 
e della cittadinanza globale non solo a scuola, ma anche 
attraverso associazioni studentesche, attività sportive, 
club di dibattito, produzioni teatrali, gruppi musicali, vo-
lontariato e altre attività. Un’analisi per il GEM Report ha 
rilevato che attività ben progettate, inclusive e accessibili 
a tutti hanno migliorato la risoluzione dei conflitti e la 
coesione sociale, hanno aumentato la consapevolezza 
dei quadri giuridici e dei concetti relativi ai diritti umani 
e hanno promosso un senso di cittadinanza globale. Gli 
strumenti di raccolta dati esistenti non prestano suf-
ficiente attenzione alla qualità delle esperienze e dei 
processi di sviluppo in tali attività. L’assenza di standard 
di reporting condivisi limita la possibilità di ottenere dati 
comparabili e affidabili a livello globale.
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Formazione degli/delle insegnanti

Per calcolare la componente dell’indicatore relativa 
alla formazione degli/delle insegnanti si chiede di 
indicare:

•	 se insegnanti, formatori ed educatori sono formati 
per insegnare ECG e ESS durante la loro formazione 
iniziale o pre-servizio e/o attraverso la formazione 
professionale continua;

•	 su quali temi (si veda riquadro “macrotemi”) ECG 
e ESS è disponibile la formazione pre-servizio o 
in servizio per insegnanti, formatori ed educatori;

•	 se insegnanti, formatori ed educatori sono formati 
per insegnare tenendo conto delle quattro dimen-
sioni dell’apprendimento in ECG e ESS (conoscen-
ze, abilità, valori e atteggiamenti/comportamenti);

•	 in quale dei quattro approcci di insegnamento 
dell’ECG e dell’ESS codificati sono formati gli inse-
gnanti, i formatori e gli educatori (ECG e ESS come 
materie separate, cross-curricolare, integrate, se-
condo un approccio sistemico alla scuola);

•	 in che misura dunque l’ECG e l’ESS sono integrate 
nella formazione degli insegnanti nel proprio Paese.

Secondo il GEM 2016, solo l’8% dei 66 Paesi inter-
vistati aveva integrato lo sviluppo sostenibile nella 
formazione degli insegnanti nel 2013, rispetto al 2% 
del 2005. Il contenuto del programma di formazione 
degli insegnanti è raramente disponibile, ma sono 
state raccolte alcune informazioni, per lo più regiona-
li. Sono urgentemente necessari maggiori sforzi per 
valutare i concetti del Target 4.7 per la preparazione 
e la formazione degli insegnanti. 

Valutazione degli studenti e delle studentesse

Per calcolare la componente di valutazione degli stu-
denti e delle studentesse si chiede di indicare:

•	 se i temi ECG e ESS sono generalmente inclusi nelle 
valutazioni degli studenti;

•	 quali delle dimensioni dell’apprendimento in ECG 
e ESS (conoscenze, abilità, valori e atteggiamenti/
comportamenti) sono generalmente incluse nelle 
valutazioni o esami degli studenti;

•	 in che misura l’ECG e l’ESS sono integrate nella 
valutazione degli studenti nel vostro Paese.

Monitorare l’aspirazione principale del Target 4.7 - 
acquisizione di conoscenze e competenze necessarie 
per la cittadinanza globale e lo sviluppo sostenibile 

18.	 Bridge 47 (2021), Indicators. The need and Challenges of Tracking Implementation of SDG Target 4.7, pag. 11.

- non è facile. Una comprensione di base e interdi-
pendente della storia mondiale, della geografia, 
delle istituzioni internazionali e dei processi globali 
potrebbe servire come punto di partenza, ma esi-
stono poche valutazioni cognitive in quest’area. In 
molti Paesi, solo due terzi degli studenti conoscono 
la Dichiarazione Universale dei Diritti Umani.

Una grande sfida ha a che fare con la tensione tra i 
valori locali e i crescenti impegni globali. A questo pro-
posito iniziative recenti cercano di migliorare i mec-
canismi di monitoraggio per il Target 4.7 riguardante 
gli adolescenti, soprattutto nell’istruzione secondaria. 
Nel 2016, l’UNESCO e l’International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement hanno 
ufficialmente iniziato a collaborare per misurare la 
cittadinanza globale e la conoscenza dello sviluppo 
sostenibile. Il Southeast Asia Primary Learning Metrics, 
incentrato sulla cittadinanza globale nel grado 5, mira 
a sviluppare valutazioni comparative che siano più in 
sintonia con le condizioni locali.

Al 2021, 75 Paesi hanno inviato il loro rapporto all’UNE-
SCO e, di questi, più di 60 paesi avevano a disposizione 
almeno una delle quattro componenti (politiche, cur-
ricula, formazione degli insegnanti e valutazione degli 
studenti).18 Le risposte degli Stati membri sono pubbli-
cate nel Global SDGs Indicator Database e i singoli Paesi 
possono utilizzare il questionario dell’UNESCO per de-
finire il loro piano di monitoraggio dell’indicatore 4.7.1.

Opportunità, limiti e interconnessione degli 
indicatori

Gli indicatori globali identificati e concordati a oggi 
nella Commissione Statistica delle Nazioni Unite (UN-
STAT) per misurare il raggiungimento di questo Target, 
si concentrano principalmente su bambini/e e adole-
scenti nell’istruzione formale. Nessuno degli indicato-
ri proposti cattura esplicitamente i discenti adulti, il 
contributo dell’educazione non formale e informale, 
il ruolo di altri attori della ‘comunità educante’.

Nell’opinione di molti, il Target 4.7 è strettamente alli-
neato con la visione dell’Agenda 2030 degli SDGs, ma i 
modi proposti per misurare i progressi per il suo raggiun-
gimento non riflettono tutto il suo potenziale e la sua 
complessità, né la responsabilità educativa che ricade 
su tutta la comunità, e non esclusivamente sulla scuola.

Da più parti è emersa la preoccupazione in merito 
alla validità delle risposte date prevalentemente da 
funzionari dei ministeri e che pertanto possono essere 
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soggettive. I ministeri sono sempre più incoraggiati 
a consultarsi con la società civile e con altri attori nel 
rispondere al questionario. Questo consentirebbe un 
eventuale controllo dei dati ed eventuali correzioni.19

Inoltre le definizioni utilizzate nel questionario del 
2020 sono state considerate da alcuni autori troppo 
semplicistiche e non rappresentative dello spirito 
dell’ECG e dell’ESS. I temi selezionati sono stati definiti 
in modo restrittivo e apolitico e non rappresentano le 
disuguaglianze e le relazioni di potere.20

Non solo il Target 4.7...

È importante evidenziare che all’interno dell’Agenda 
2030 vi sono altri due Target relativi all’ECG e all’ESS 
che afferiscono ad altri due Goal dell’Agenda:

•	 il 12.8 - Entro il 2030, accertarsi che tutte le persone, 
in ogni parte del mondo, abbiano le informazioni 

19.	 Benavot (2018); Sandoval - Hernandez  et al. (2019), in Bridge 47 (2021), Indicators. The need and Challenges of Tracking Implementation of 
SDG Target 4.7, pag. 12.

20.	 Da Silva (2020) in  Bridge 47 (2021), Indicators. The need and Challenges of Tracking Implementation of SDG Target 4.7, pag. 12.

rilevanti e la giusta consapevolezza dello sviluppo 
sostenibile e di uno stile di vita in armonia con la 
natura.

 

•	 il 13.3 - Migliorare l’istruzione, la sensibilizzazione 
e la capacità umana e istituzionale per quanto ri-
guarda la mitigazione del cambiamento climatico, 
l’adattamento, la riduzione dell’impatto e l’allerta 
tempestiva. 

Anche per questi due Target, al pari del Target 4.7, 
l’indicatore globale di riferimento codificato da UN-
STAT è il 4.7.1.
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Dal Target 4.7 al Goal 4 a tutti gli altri Goal 

Il contributo dell’Educazione allo Sviluppo Sostenibile 
e alla Cittadinanza Globale (Target 4.7) all’istruzione 
di qualità (Goal 4) costituisce lo sfondo integratore 
che motiva questo lavoro dell’ASviS. Quantificare e 
qualificare questa relazione è ancora oggetto di ap-
profondimento in ambito di ricerca educativa. In uno 
studio21 pubblicato sul Journal of Education for Sustai-
nable Development nel 2016 un team composto da 
ricercatori universitari e funzionari Unesco ha descritto 
una ricerca condotto su 18 Paesi22 scelti tra quelli i 
cui studenti avevano ottenuto i migliori risultati nei 
test PISA, al fine di identificare il contributo dell’ESS 
all’educazione di qualità. Con l’obiettivo generale di 
fornire evidenze, il gruppo di lavoro ha prima di tut-
to problematizzato sulla definizione e sui modelli di 
“istruzione di qualità”, mettendo in luce che non c’è 
consenso generale su questi temi. Tuttavia, vi sono 
dei principi basilari che caratterizzano tutti i tenta-
tivi di definire la qualità dell’educazione: lo sviluppo 
cognitivo di chi apprende, come obiettivo esplicito 
e primario e il ruolo dell’educazione nel promuovere 
valori e atteggiamenti di cittadinanza responsabile e 
nel coltivare uno sviluppo creativo ed emotivo. 

Pur con accenti e differenze messe in rilievo per i diver-
si Paesi, la ricerca mette in evidenza che l’ESS, declinata 
nei suoi diversi approcci, contribuisce all’educazione 
di qualità sotto diversi aspetti, raggruppabili in cinque 
ambiti: 

•	 L’ESS aggiorna e migliora le finalità e i risultati 
degli apprendimenti: in alcuni Paesi questa rela-
zione è sostenuta da evidenze, così come lo è la 
ricaduta sull’aumento della partecipazione degli 
studenti, sulle loro competenze di problem-solving, 
di ricerca, di pensiero critico e di comprensione più 
profonda degli argomenti.

•	 L’ESS può migliorare e arricchire lo sviluppo del 
curricolo formativo: in alcuni Paesi è acclarato che 
gli approcci ESS migliorano la rilevanza percepita 
dagli studenti rispetto ai contenuti formativi così 
come creano contesti di apprendimento ritenuti 
più interessanti, aspetto che migliora il coinvol-
gimento e l’impegno degli studenti. Inoltre, l’in-
tegrazione dell’ESS nei curricoli scolastici porta a 
una focalizzazione sui risultati, tra cui il benessere, 
e non sulle prestazioni degli studenti. Inoltre, for-

21.	 Laurie, Nonoyama-Tarumi, Mckeown, Hopkins (2016), Contributions of education for sustainable development (ESD) to quality education: A 
synthesis of research, Journal of Education for Sustainable development, 10(2), pp. 226-242.

22.	 Australia, Belgio, Canada, Cina, Estonia, Finlandia, Germania, Giappone, Lettonia, Mongolia, Paesi Bassi, Perù, Scozia, Corea, Svezia, Taiwan, 
Regno Unito e Stati Uniti d’America. 

23.	 Kioupi, Voulvoulis (2019), Education for sustainable development: A systemic framework for connecting the SDGs to educational outcomes, 
Sustainability, 11(21).

nisce valide ragioni e motivazioni per sviluppare 
conoscenze e competenze storiche e geografiche.

•	 L’ESS guida gli studenti nell’acquisire conoscen-
ze, competenze e valori per occuparsi e risolvere 
questioni di sviluppo sostenibile che potrebbero 
incontrare nella loro vita: i Paesi studiati rilevano 
collegamenti tra l’ESS e la capacità di adattamento 
a situazioni complesse e dinamiche, lo sviluppo del 
pensiero sistemico, le capacità di problem-solving, 
i valori dello sviluppo sostenibile, la comprensione 
delle dimensioni ambientali e sociali dei fenomeni 
ma anche la capacità di attivarsi e di partecipare a 
discussioni, decisioni e azioni per creare soluzio-
ni per il futuro e sostenere un senso di speranza, 
apprezzamento e rispetto per l’umanità e per la 
natura.  

•	 L’ESS aiuta a rafforzare le alleanze tra scuola e 
altri stakeholder incluso il territorio: la ricerca 
dimostra che l’ESS supporta la connessione con gli 
attori della comunità. Inoltre, le scuole con forte 
vocazione di ESS contribuiscono alla comunità e 
diventano modelli per altre scuole, in alcuni casi, 
anche rafforzando i legami tra scuole e con i ge-
nitori. Queste sono spesso anche valorizzate nei 
media locali e diventano meta di scambi e di visite. 

•	 L’ESS promuove l’innovazione della didattica: 
la ricerca dimostra che l’ESS stimola approcci e 
metodologie innovative come il project-based le-
arning, l’educazione esperienziale, il cooperative 
e peer learning e teaching e il feedback formativo, 
contribuendo altresì ad aumentare la varietà di 
metodi di valutazione più orientati alle compe-
tenze e alla comprensione profonda. Inoltre, l’ESS 
aumenta anche l’uso del digitale e sposta la cen-
tratura dall’insegnamento all’apprendimento, evi-
denziando esperienze di apprendimento autentico 
sia per gli studenti che per gli insegnanti. La ricerca 
evidenzia anche che l’ESS è meglio realizzata in 
contesti multi-disciplinari e cross-curricolari. La 
formazione degli insegnanti alla didattica dell’ESS 
contribuisce a sviluppare la capacità degli inse-
gnanti di coltivare i valori degli studenti in rela-
zione allo sviluppo sostenibile. 

In una ricerca23 pubblicata nel 2019 sulla rivista scien-
tifica “Sustainability”, viene esplorata la relazione con-
cettuale tra l’Educazione allo Sviluppo Sostenibile, gli 
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SDGs e i risultati formativi. Riconoscendo la necessi-
tà di ricerche più approfondite sull’efficacia dell’ESS, 
l’articolo mette in discussione la comparabilità delle 
ricerche che studiano questi temi in quanto è lo stes-
so concetto di “sostenibilità” che è definito in modi 
diversi nei vari sistemi educativi. Assumendo come 
ipotesi che una valutazione comparativa efficace e affi-
dabile ha necessità di riferirsi a un quadro concettuale 
condiviso di quanto l’ESS si prefigge come obiettivi 
educativi, questa ricerca contestualizza la sostenibi-
lità come obiettivo per l’educazione e connette gli 
SDGs agli obiettivi di apprendimento.

Utilizzando il pensiero sistemico e un approccio parte-
cipativo, la ricerca definisce un framework concettuale 
per permettere agli stakeholder dei sistemi educativi di 
lavorare insieme per costruire una visione comune della 
sostenibilità, utilizzando gli SDGs come punti finali, le 
condizioni abilitanti e la  selezione delle competenze 
necessarie per la realizzazione di tale visione, in modo da 
poter sviluppare pedagogie e strategie di apprendimen-
to appropriate e valutare i progressi verso la realizzazio-
ne di tali competenze come risultati dell’apprendimento.     

In definitiva l’ESS sembra contribuire a molti de-
gli aspetti su cui sono attualmente in crisi i sistemi 
educativi a livello globale, la mancanza di accesso ai 
quali è aggravata dalla loro mancanza di rilevanza. 

24.	 UNESCO (2021), Reimagining our future together. A new social contract for education, pag.10.

I livelli di dispersione e abbandono scolastico da parte 
degli studenti sembrano evidenziare l’inadeguatezza 
degli attuali modelli scolastici nel fornire un’istruzione 
significativa. 

Le crescenti disuguaglianze, i conflitti, l’insostenibilità 
ambientale, sociale ed economica, derivano anche 
dal nostro modo di educare e dal modo in cui sono 
organizzati attualmente gli apprendimenti.

L’ESS è spesso considerata un approccio da poter 
inserire in modo variabile all’interno dei sistemi 
scolastici eppure a questo approccio, e in generale 
all’educazione attiva, sono ispirate le idee di riforme 
educative di organismi internazionali come l’Unesco: 
proposte pedagogiche improntate alla cooperazione, 
alla collaborazione e alla solidarietà; curricoli cen-
trati sull’apprendimento ecologico, interculturale e 
interdisciplinare, in grado di sostenere gli studenti 
nell’accesso e nella produzione di conoscenza, svilup-
pando al tempo stesso la loro capacità di criticarla e 
applicarla; un insegnamento maggiormente profes-
sionalizzato e insegnanti riconosciuti per il loro lavoro 
e come figure chiave nella trasformazione educati-
va e sociale; scuole come luoghi educativi protetti, 
per l’inclusione, l’equità e il benessere individuale e 
collettivo e  ripensate per promuovere la trasforma-
zione del mondo verso un futuro più giusto, equo e 
sostenibile.24

Figura 1 - Quadro educativo per la transizione verso la sostenibilità e fasi principali: (1) visione partecipativa della 
sostenibilità che utilizza gli SDGs come framework normativo, (2) le condizioni abilitanti per la sostenibilità, (3) le competenze 

per la trasformazione della sostenibilità, (4) le pedagogie e le strategie di apprendimento per l’Educazione allo Sviluppo 
Sostenibile e (5) il monitoraggio e la valutazione delle competenze ESS e la distanza dalla condizione di sostenibilità. 

Fonte (Kioupi & Voulvoulis, 2019). 
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Contesto Internazionale: breve storia e 
principali riferimenti

Dalla Dichiarazione Universale dei Diritti Uma-
ni ONU del 1948, all’Agenda 2030 

Educazione Ambientale ed Educazione allo Svi-
luppo Sostenibile: breve percorso storico

Il sintagma “educazione ambientale” è stato utilizzato 
per la prima volta nel 196525 nel corso della Conferen-
za di Bangkok organizzata dall’Unione Internazionale 
per la Conservazione della Natura (IUCN). L’attenzione 
alla natura esplicitava il bisogno di impegnarsi, anche 
a livello educativo, per la sua tutela, così come stava 
accadendo nell’ambito delle altre discipline.

L’idea di un’educazione che avesse come focus d’inte-
resse la tutela della natura divenne centrale negli anni 
successivi, anche in sede di Nazioni Unite: l’educazione 
ambientale assunse grande valenza nel processo di 
ridefinizione dei curricula scolastici a livello globale.

Nel 1972, nel corso della Conferenza di Stoccolma, 
si riconobbe la necessità di considerare l’educazione 
ambientale in una prospettiva necessariamente inter-
disciplinare e non esclusivamente legata al contesto 
scolastico. Tre anni più tardi, nel 1975 a Belgrado, nel 
corso del Seminario internazionale sull’Educazione 
Ambientale, venne elaborato un documento, noto 
come Carta di Belgrado, nel quale si delinearono fi-
nalità, principi e metodi dell’educazione ambientale.

È, però, nel 1977, anno della prima Conferenza Inter-
governativa sull’Educazione Ambientale, organizzata 
dall’UNESCO e dall’UNEP a Tbilisi, che si definirono in 
modo specifico le sue caratteristiche. In particolare, 
si ribadì che essa:

•	 deve favorire una chiara presa di coscienza e una 
migliore comprensione dei problemi dell’ambiente;

•	 deve creare comportamenti positivi nei confronti 
dell’ambiente;

•	 ha per destinatari i cittadini e le cittadine di tutte 
le età;

•	 è globale e prepara alla comprensione dei gravi 
problemi del mondo contemporaneo al fine di 
migliorare le condizioni della vita e di proteggere 
l’ambiente, tenendo nel debito conto i valori etici;

•	 contribuisce a dare il senso della stretta continuità che 
collega l’atto di oggi alle sue conseguenze di domani;

•	 dimostra l’interdipendenza esistente tra le comu-
nità nazionali e l’urgenza di solidarismo tra l’intera 
umanità.

25.	 Cogliati Dezza (1993), Un mondo tutto attaccato. Guida all’educazione ambientale, Franco Angeli, Milano, p. 16.

A partire dalla Conferenza di Rio del 1992 la storia 
dell’educazione ambientale comincia a legarsi in 
modo forte a quella dell’educazione allo sviluppo 
sostenibile. Sebbene la centralità dei processi edu-
cativi per la promozione di comportamenti e di una 
mentalità orientata allo sviluppo sostenibile fosse ben 
nota già nel primo Rapporto al Club di Roma, fu con 
Agenda21, uno dei lasciti più importanti di Rio 1992, 
che tale importanza divenne esplicita. Il capitolo 36 
del Documento considera l’educazione allo sviluppo 
sostenibile come condizione di base per la costruzio-
ne di un futuro e di un mondo sostenibili. Attraverso 
l’educazione, atteggiamenti, comportamenti, valori 
possono essere orientati a una maggiore consape-
volezza etica e ambientale. Per questo diventava 
fondamentale garantire una istruzione di qualità per 
tutti e tutte.

L’attenzione al ruolo dell’educazione allo sviluppo 
sostenibile prende corpo, a livello globale, soprattutto 
nel periodo compreso tra il 2005 e il 2014, quando 
le Nazioni Unite affidano all’UNESCO la gestione del 
Decennio di Educazione allo Sviluppo Sostenibi-
le (DESS) con il quale veniva chiesto ai governi del 
mondo di integrare i principi della sostenibilità nei 
propri processi educativi. Il Decennio ha rappresentato 
un momento di grande fermento dal punto di vista 
internazionale: l’educazione allo sviluppo sostenibile 
divenne sempre più occasione di riflessione orientata 
all’azione capace di coinvolgere le persone di tutte le 
età, nei contesti formali così come in quelli non formali 
e informali dell’educazione.

Al DESS l’Unesco ha dato seguito con il Global Action 
Programme sull’Educazione allo Sviluppo Sosteni-
bile, un programma quinquennale (2015-2019) che 
venne lanciato nel corso della Conferenza di Nagoya, 
nella cui Dichiarazione finale venne sottolineata l’im-
portanza del pensiero analitico, creativo e sistemico 
nell’affrontare le sfide della sostenibilità. L’educazione 
assunse valenza trasformativa.

Nel maggio del 2021 l’UNESCO organizza a Berlino la 
Conferenza Mondiale sull’Educazione allo Sviluppo 
Sostenibile. In essa viene ribadito il ruolo cruciale 
dell’educazione nel raggiungimento dei 17 Obiettivi 
di sviluppo sostenibile dell’Agenda 2030 e adottata la 
Dichiarazione di Berlino sull’Educazione allo Sviluppo 
Sostenibile.

 



1. Il Target 4.7 

25

Figura 2 - Timeline storia dello sviluppo sostenibile
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Figura 3 - Timeline storia dell’educazione
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Istruzione di qualità e educazione alla sostenibilità: radici storiche 

Seguendo l’analisi della dimensione teorica della ricerca pedagogica, la tematica su cui si incentra il Goal 
4 dell’Agenda 2030, ovvero l’attenzione a un’istruzione di qualità che contempli in aggiunta l’educazio-
ne alla sostenibilità, anche nella sua declinazione dell’educazione alla cittadinanza, si scopre che questa 
ha radici lontane, che risalgono alle idee fondatrici di alcuni movimenti pedagogici.

L’interesse per l’ambiente nella ricerca pedagogica parte dal contributo fondamentale delle idee del filo-
sofo ginevrino Jean Jacques Rousseau, che tanta influenza ebbero a partire dalla fine del 18esimo secolo 
nei circoli filosofici e pedagogici mitteleuropei.

Il tema-cardine era quello della rilevanza del valore educativo per il soggetto in età evolutiva dell’ambien-
te in sé.

Molti altri autori come Sergio Hessen, Eduard Spranger fino a John Dewey nel contesto della pedagogia 
nordamericana, hanno fornito contributi di grande interesse al tema della transazione-mediazione io - 
ambiente: il processo educativo vede in sostanza la dialettica individuo-ambiente all’interno dei contesti 
familiare e sociale. In particolare, per Hessen l’ambiente può essere visto come cultura tout court e per 
Spranger la scienza della terra ha un valore formativo fondamentale.

Con il movimento pedagogico fiorito all’inizio del 20esimo secolo denominato “attivismo,” lo studio 
dell’ambiente diventa area dell’attività scolastica (ovvero del curricolo): il perno di questa attenzione è 
nell’idea di osservazione naturale dell’ambiente attraverso diversi dispositivi didattici, dalle lezioni all’a-
perto alle metodologie di osservazione-esplorazione dell’ambiente stesso.

Con la formalizzazione dell’idea di “società educante” da parte degli scritti di Jerome Bruner che tanto esi-
to hanno avuto nel dibattito pedagogico in Italia, l’attenzione all’ambiente come parte di questa società 
diventa elemento sostantivo di mediazione pedagogica.

Autori come Aldo Visalberghi e Raffaele Laporta, che, impartendo insegnamenti dalle cattedre dell’Uni-
versità La Sapienza, e poi al Magistero che fu assorbito dall’Ateneo Roma Tre, formarono a partire dagli 
anni Sessanta-Settanta del Novecento generazioni di studiosi italiani in ambito pedagogico sui temi della 
società educante, allargando gli orizzonti della pedagogia a temi non allineati meramente alla didattica 
scolastica, bensì tesi a una visione ampia dei problemi educativi, anche connessi a un approccio di “peda-
gogia sociale” e di “educazione degli adulti”.

Il fulcro della ricerca pedagogica diventa il soggetto-persona inteso anche come cittadino la cui libertà 
d’agire deve essere educata anche in quanto pratica della libertà e del giudizio critico (si vedano anche le 
opere di Giuseppe Flores D’Arcais e di Franco Cambi).

In questo contesto, fecondo di riferimenti filosofici, emerge anche una nuova attenzione alla formazione 
civica del soggetto fin dagli anni scolastici.

Da tale humus culturale nasce anche in ambito politico, grazie alla lungimiranza di Aldo Moro, la proposta 
dell’insegnamento dell’educazione civica, integrato nel curricolo scolastico della scuola elementare, me-
dia unica e secondaria (1958). La dimensione valoriale era quella di una scuola che non prepara solo alle 
carriere, ma prepara alla vita, promuovendo la trasmissione dei valori sociali e spirituali della comunità.

L’educazione civica è intesa anche come un fattore di contrasto alle disuguaglianze in quanto “ignora 
differenze di classi, di censi e di carriere di studi”26. 

26.	 Il presidente della Repubblica Giovanni Gronchi nel 1958, su proposta del ministro Aldo Moro, emanò così il decreto n. 585 che 
stabiliva l’insegnamento dell’educazione civica nelle scuole (testo completo in Gazzetta Ufficiale https://www.gazzettaufficiale.
it/atto/serie_generale/caricaArticolo?art.progressivo=0&art.idArticolo=1&art.versione=1&art.codiceRedazionale=058U0585&art.
dataPubblicazioneGazzetta=1958-06-17&art.idGruppo=0&art.idSottoArticolo1=10&art.idSottoArticolo=1&art.flagTipoArticolo=1.
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Diversi impegni per lo stesso Goal 

“La Banca Mondiale, l’OCSE e l’UNESCO sono tre delle 
organizzazioni internazionali più influenti nel pro-
cesso decisionale in materia di istruzione, ciascuna 
delle quali svolge un ruolo nel processo di elabora-
zione delle politiche educative globali” (Liu, 2022, p. 
54127). L’influenza di queste organizzazioni, tuttavia, è 
di diversa natura anche in conseguenza del fatto che 
il sistema di contribuzione dei vari Paesi in termini 
monetari è diverso (per l’OCSE, nel 2019, l’Italia ha 
contribuito per il 4% rispetto ai 38 Paesi membri28) e 
di conseguenza anche il loro peso politico e il sistema 
di votazione. Mentre l’OCSE è più incline a dedicarsi 
agli aspetti economici e sociali dell’istruzione e ha 
un’attenzione più marcata verso i Paesi a economia di 
mercato, la Banca Mondiale e l’UNESCO si dedicano 
maggiormente ai Paesi in via di sviluppo. La Banca 
Mondiale ha dunque più una vocazione economica e 
politica. L’UNESCO, per contro, ha più una vocazione 
sugli aspetti culturali e sociali dell’istruzione.

Nella ricerca condotta da Liu (2014), l’autore evidenzia 
il fatto che le organizzazioni internazionali possono 
giocare un ruolo ambivalente in tema di istruzione. 
È pertanto importante maturarne una conoscenza 
approfondita: “Anche se possono portare risorse uma-
ne e finanziarie a sostegno dello sviluppo e dell’at-
tuazione della politica di istruzione di un paese, ci 
sono anche problemi interni. Ad esempio, è difficile 
garantire la parità di diritti e ruoli per i Paesi membri e 
potrebbe esserci una mancanza di un’efficace vigilan-
za. Ciò richiede che i Paesi utilizzino delle regole per 
tutelarsi e svilupparsi nelle proprie attività all’interno 
delle organizzazioni internazionali”. L’autore invita i 
Paesi a una partecipazione più attiva: “il Paese do-
vrebbe partecipare attivamente alle discussioni sulle 
politiche educative internazionali e imparare dalle 
migliori realizzazioni di altri Paesi. Insieme a globa-
lizzazione e relazioni economiche e commerciali più 
strette tra Paesi, l’internazionalizzazione dell’istruzione 
è diventata anche una tendenza che può rappresen-
tare un’enorme sfida per Stati nazionali tradizionali. 
Inoltre, con lo sviluppo di tecnologie come Big Data e 
Intelligenza Artificiale, è quasi impossibile allontanarsi 
dalla globalizzazione dell’istruzione”. 

27.	 Liu (2022), A Comparative Study on the Roles of the World Bank, the OECD and UNESCO in Global Education Policy Making, Proceedings of 
the 2022 International Conference on Creative Industry and Knowledge Economy (CIKE 2022), Advances in Economics, Business and 
Management Research, p. 651.

28.	 Stati Uniti 21%, Giappone 9%, Germania 7%, Francia 5%, Spagna 3%.

29.	 CVM, 7 Indicatori per educare alla cittadinanza mondiale. Teorie, Pratiche e buone prassi, 2020, pag.11.

30.	 United Nations (2016), Global Education First Initiative. An initiative of the United Nations Secretary General, http://www.unesco.org/new/
en/gefi/about.

31.	 https://www.globalcommonsreview.org/article-20-three-different-approaches-to-global-citizenship-education.html

In questa sezione del quaderno si analizzano i princi-
pali contributi culturali e di indirizzo in termini di po-
litiche educative e di istruzione di qualità non solo di 
queste organizzazioni internazionali ma anche dell’U-
nione Europea e del Consiglio d’Europa.  

UNESCO, OCSE e Target 4.7

L’UNESCO e l’OCSE hanno un ruolo chiave per il rag-
giungimento del Target 4.7. Negli ultimi anni mol-
te politiche educative sono diventate “globali”. Il 
concetto di cittadinanza globale viene utilizzato da 
diversi attori: dai governi alle organizzazioni inter-
nazionali, dalle ONG alle Università, dalle scuole agli 
enti di ricerca e formazione senza escludere le aziende 
private. Nell’educazione formale e non formale vi si fa 
riferimento per sostenere l’esigenza di un’educazione 
alla cittadinanza con un orientamento globale. Quella 
che Mannion definisce “una svolta curricolare verso 
il globale29 inizia secondo alcuni autori con la Global 
Education First Initiative30 (GEFI) lanciata dalle Nazioni 
Unite nel 2012.  La GEFI include la promozione della 
cittadinanza globale tra le sue tre priorità, accanto 
all’ampliamento dell’accesso all’istruzione e il miglio-
ramento della qualità dell’apprendimento. Compito 
dell’istruzione non è solo sviluppare competenze per 
entrare nel mercato del lavoro ma plasmare un futuro 
sostenibile e un mondo migliore.

Negli anni si sono sviluppati diversi punti di vista sull’E-
ducazione alla Cittadinanza Globale e il dibattito 
scientifico e culturale è in continua evoluzione. Alcuni 
autori31 evidenziano tre macro approcci: a) l’approccio 
basato sulle competenze; b) l’approccio morale e c) 
l’approccio critico. 

L’approccio basato sulle competenze è vicino alla te-
oria del capitale umano. Enfatizza la libertà individuale 
e la capacità di adattarsi al libero mercato globale e 
competitivo. Secondo questo approccio, un cittadino 
globale è un libero viaggiatore che attraversa i Paesi, 
partecipa al sistema economico globale, impara ad 
avere un atteggiamento aperto ed è in prospettiva un 
leader globale. Il focus di questo tipo di ECG è princi-
palmente sullo sviluppo degli individui e del capitale 
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umano, non sui conflitti globali o sulle ingiustizie strut-
turali. I possibili temi educativi di questo approccio 
sono l’economia globale, la politica internazionale, 
le organizzazioni internazionali e le lingue straniere.

Vale la pena ricordare che l’affermazione dell’ECG 
cresce soprattutto nelle politiche nazionali dei Paesi 
europei, in risposta alle sfide della globalizzazione: 
società e ambienti di lavoro sempre più diversificati dal 
punto di vista culturale e desiderio dei paesi europei 
di continuare a essere attori globali significativi sia 
dal punto di vista economico che culturale. In que-
sta prospettiva l’ECG è uno strumento per favorire 
lo sviluppo economico e preparare i giovani a vivere 
e a lavorare nella società e nell’economia globale32.

All’interno della comunità accademica esistono diver-
se accezioni di ECG, che possono essere classificate 
come versioni più ‘morbide’ e più critiche. Queste ul-
time sostengono che una comprensione semplicistica 
e ‘soft’ possa rafforzare le disuguaglianze e i rapporti 
di potere diseguali invece di sfidarli.33

L’approccio morale ha la prospettiva del cosmopoli-
tismo e dell’universalismo morale, del multiculturali-
smo, dell’umanitarismo. Questa prospettiva sottolinea 
l’importanza dei diritti umani, della diversità culturale 
e della responsabilità morale degli individui. I pro-
blemi che ostacolano la pace nel mondo, come la 
povertà, la guerra o il cambiamento climatico, sono 
considerati problemi globali. È essenziale che i cit-
tadini globali siano consapevoli di tali problemi e 
abbiano la responsabilità morale di risolverli come 
vicini benevoli in una comunità globale e come cit-
tadini coscienziosi e responsabili. Secondo questo 
approccio, gli studenti sono incoraggiati ad avere 
un senso di appartenenza a un’umanità comune e 
a impegnarsi in attività di risoluzione dei problemi 
attraverso l’ECG. I temi e gli argomenti educativi 
possibili sono le questioni globali, i diritti umani e la 
diversità culturale.

Questo approccio viene adottato storicamente da 
alcuni organismi internazionali, dal mondo delle 
ONG e da agenzie educative: promuove un’idea di 
cittadinanza fondata non più, o non più esclusiva-
mente, sull’appartenenza a uno Stato-nazione, ma 
piuttosto a una comune umanità e pianeta, in gra-

32.	 CVM, 2020, pag.10.

33.	 La ECG “soft” è definita come la promozione di valori e idee universalmente condivisi di un modo di vivere “buono” e “giusto” da una 
prospettiva umanitaria, con l’obiettivo di mettere le persone in condizione di agire. La ECG “critica” si basa su idee di disuguaglianza e 
ingiustizia, con l’obiettivo di mettere le persone in condizione di riflettere criticamente sulle eredità della loro cultura e di immaginare 
futuri diversi (Andreotti (2006), Soft versus critical Global Citizenship Education. Policy and practice, a Development education review, Issue, 
Centre for Global Education).

34.	 Citato in CVM, 2020, pag.14.

35.	 https://www.globalcommonsreview.org/article-20-three-different-approaches-to-global-citizenship-education.html.

36.	 CVM, 2020.

do di legittimare diverse identità, punti di vista e 
stili di vita. In questa prospettiva l’ECG diventa una 
pedagogia per la giustizia eco-sociale e dell’equità 
nonché dell’impegno, alla riflessione al dialogo e 
alla trasformazione34.

Infine, l’approccio critico spiega la cittadinanza globa-
le sulla base della teoria critica e del postcolonialismo. 
Da questa prospettiva, non è sufficiente avere una 
conoscenza e concentrarsi sui fenomeni per risolvere 
gli attuali conflitti globali. Un cittadino globale è un 
agente di cambiamento sociale nella società locale e 
globale. Scopi di questo tipo di ECG sono la consape-
volezza della struttura e delle relazioni di potere del si-
stema globale e la capacità di riconoscere i problemi e 
i conflitti locali, nazionali e globali. Ci si aspetta che gli 
studenti sviluppino la capacità di indagare le cause più 
profonde delle questioni globali e un atteggiamento 
di solidarietà, per trasformare l’attuale sistema globale 
in cui esistono disuguaglianze e ingiustizie intrinseche. 
Gli argomenti e i temi educativi sono prevalentemente 
la comprensione della struttura globale, delle relazioni 
di potere e delle eredità postcoloniali35.

Nell’ambito di questo approccio alcuni studiosi 
sottolineano il potenziale di un’ECG critica come al-
ternativa ontologica ed epistemologica al discorso 
dominante della globalizzazione e della cittadinanza 
globale. Studiosi come Vanessa Andreotti attingono 
agli studi post coloniali per criticare le interpreta-
zioni umanistiche dell’ECG. Andreotti si concentra 
sul ruolo dell’educazione nella violenta diffusione 
di un immaginario dominante - globale, moderno 
e coloniale - basato su una storia unica di progres-
so, sviluppo ed evoluzione umana, che attribuisce 
un valore diverso alle culture e ai paesi36. Immagina 
quindi una ECG critica e riflessiva che aiuti a superare 
le visioni etnocentriche, paternalistiche, astoriche e 
depoliticizzate basate su un’unica grammatica che 
naturalizza le attuali istituzioni moderne. In questa 
prospettiva l’ECG si dovrebbe basare su quattro tipi 
di apprendimento: imparare a disimparare (ciò che 
consideriamo buono e ideale, neutro e obiettivo è 
solo una prospettiva legata alle nostre origini sociali, 
storiche e culturali);  imparare ad ascoltare (ricono-
scere gli effetti e i limiti della nostra prospettiva e a 
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essere ricettivi a nuove comprensioni del mondo); 
imparare a imparare (accogliere nuove prospettive, 
riorganizzare ed espandere le nostre, approfondire 
la nostra comprensione accettando la scomodità di 
varcare i confini della nostra visione per rinegoziare 
la nostra comprensione, relazioni e desideri); impa-
rare ad aprire un dialogo (continuare a imparare sui 
nostri contesti e sulle nostre relazioni, continuando 
a riflettere e a esplorare l’ignoto)37. 

Non vi è sempre una divisione netta tra i diversi ap-
procci e a volte coesistono all’interno di una stessa 
proposta educativa di ECG. Inoltre vi è largo con-
senso sul fatto che tutti gli approcci all’educazione 
sono necessari per il raggiungimento degli SDGs e 
del Target 4.7. Tuttavia è importante che gli educa-
tori e le educatrici riflettano criticamente sui diversi 
approcci e siano consapevoli delle diverse visioni che 
ne sono alla base, nonché delle implicazioni per lo 
sviluppo sostenibile. In un generale allineamento 
ai principi dell’Agenda 2030 e del Goal 4, i signifi-
cati dietro questi concetti sono tutt’altro che unici 
e condivisi anche all’interno delle organizzazioni 
internazionali.

Proprio in questa prospettiva ci sembra utile segna-
lare le conclusioni di uno studio comparativo38 tra le 
visioni dell’educazione globale espresse nei rispettivi 
quadri normativi dell’UNESCO e dell’OCSE. In questo 
studio le autrici evidenziano come le due organiz-
zazioni usino diverse terminologie per concetti che 
hanno l’obiettivo di raggiungere gli stessi obiettivi. 
I concetti di competenze globali e di cittadinanza 
globale sono centrali per l’Agenda e pertanto sempre 
più incorporati in documenti programmatici interna-
zionali e nazionali. Mentre per l’UNESCO è centrale il 
concetto di cittadinanza globale, per l’OCSE è centrale 
il concetto di competenze globali. Mentre l’UNESCO 
enfatizza le nozioni di un’identità e di un’apparte-
nenza sovranazionale, l’OCSE sembra enfatizzare 
maggiormente la necessità economica delle com-
petenze globali.39

Secondo questa analisi comparativa, le priorità 
dell’educazione per l’UNESCO e l’OCSE sono rispet-
tivamente40: 

•	 educazione per una umanità comune (compren-
sione interculturale, empatia, coesione sociale, 
l’educazione come luogo di appartenenza, inclu-
sione, diritti umani e beni comuni globali);

37.	 Andreotti de Oliveira, De Souza (2008), Translating theory into practice and walking minefileds: lessons from the project “Through other eyes”, 
pag. 29.

38.	 Vaccari, Gardinier Meg (2019), Toward one world or many? A comparative analysis of OECD and UNESCO global education policy documents, 
in International Journal of Development Education and Global learning. 

39.	 Ivi.

40.	 Ivi, p. 90.

•	 educazione per un’economia globale della co-
noscenza (competenze e disposizioni per una for-
za lavoro globale, competenze flessibili per una 
forza lavoro mobile, competenze misurabili per 
una forza lavoro competitiva, crescita economica 
nazionale attraverso i risultati scolastici).

Sebbene le competenze globali definite dall’OCSE si 
sovrappongano per molti aspetti con la definizione 
di cittadinanza globale definita dall’UNESCO, i focus 
delle due organizzazioni potrebbero contribuire in 
modo diverso a obiettivi di una maggiore inclusione 
e maggiori opportunità per le popolazioni marginaliz-
zate. In altre parole, se le competenze globali possono 
contribuire molto bene al cambiamento sociale e a 
un bene pubblico comune, creando indirettamente 
opportunità per l’imprenditorialità sociale e per l’in-
novazione, rischiano di non affrontare direttamente 
il tema delle disuguaglianze. Di contro l’educazione 
alla cittadinanza globale potrebbe contribuire allo 
sviluppo di forza lavoro che possiede le attitudini e i 
valori per cooperare affrontando al tempo stesso le 
disuguaglianze economiche su scala macro.

Riflessioni di questo tipo confermano l’importanza 
della ricerca sugli effetti delle politiche nei diversi si-
stemi educativi del mondo e gli effetti più ampi sulla 
società, così come l’importanza di una continua rifles-
sione critica sui presupposti, le visioni e le implicazioni 
delle educazioni globali, seppure nell’ambito di un 
orizzonte comune rappresentato dal Target 4.7.
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UNESCO Framework “ESD for 2030”

Nel 2019 l’UNESCO ha definito il Framework for the 
Implementation of Education for Sustainable Deve-
lopment (ESD) Beyond 201941. Questo Framework 
nasce in risposta all’esigenza di definire una cornice

41.	 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000370215.

per l’ESS che faccia tesoro e continui quanto avviato 
con la decade sull’Educazione allo Sviluppo Sostenibile 
delle Nazioni Unite (2004-2014) e il successivo Global 
Action Program sull’ESS (2014-2019). In risposta all’im-
portanza crescente dell’ESS come elemento integrale 
del Goal 4, ma anche come obiettivo chiave abilitante 
il raggiungimento di tutti gli altri SDGs, l’obiettivo 

Figura 4 - Framework for the implementation of Education for Sustainable Development (ESD) beyond 2019
Fonte: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000370215
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dichiarato per la strategia “ESD for 2030” è quello di 
costruire un futuro più equo e sostenibile attraverso 
il raggiungimento dei 17 Obiettivi di sviluppo soste-
nibile. ESD for 2030 quindi si propone di rinforzare il 
contributo dell’ESS verso tutti gli Obiettivi dell’Agen-
da, con particolare riguardo alla centralità del Goal 4 
per la sopravvivenza e la prosperità del genere umano. 
L’approccio proposto nel Framework fa leva su tre 
aspetti strategici: la trasformazione individuale, la 
trasformazione sociale e il progresso tecnologico, e 
identifica cinque aree prioritarie di azione, ovvero 
le politiche evolute, la trasformazione degli ambien-
ti di apprendimento secondo un approccio a livello 
scuola, lo sviluppo di capacità degli educatori e degli 
insegnanti, il coinvolgimento dei giovani e il collega-
mento con le comunità locali. All’interno di questa 
cornice, l’UNESCO si impegna a supportare gli Stati 
con azioni di produzione di linee guida e supporto a 
livello di singoli Paesi, con la creazione di piattaforme 
per la condivisione e lo scambio, con azioni di moni-
toraggio e valutazione dell’avanzamento nelle cinque 
aree di azione prioritarie ma anche dei trend e dei 
risultati emergenti dalla ricerca scientifica in questo 
settore e, naturalmente, con attività di comunicazione 
e advocacy.  

42.	 https://www.oecd.org/pisa/innovation/global-competence/.

43.	 https://www.oecd.org/pisa/Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf (p. 12).

OCSE PISA 2018 Global Competence Fra-
mework

Un’importante operazione culturale è stata avviata 
nel 2018 con l’introduzione del Global Competence 
Framework42 dell’OCSE PISA, in cui la cittadinanza 
globale viene definita come una capacità multidi-
mensionale: “Le persone competenti a livello globale 
possono esaminare questioni locali, globali e intercul-
turali, comprendere e apprezzare diverse prospettive 
e visioni del mondo, interagire con successo e rispetto 
con gli altri e intraprendere azioni responsabili verso la 
sostenibilità e il benessere collettivo”.

Le quattro aree di competenza a loro volta sono 
supportate da quattro dimensioni inseparabili di 
competenza: conoscenza, abilità, atteggiamenti e 
valori.

Il framework proposto reinterpreta i quattro con-
cetti in funzione dell’educazione alla cittadinanza 
globale come di seguito esplicitato in riferimento 
alla fonte:43

•	 Conoscenze. La competenza globale è supportata 
dalla conoscenza di problemi globali che riguarda-
no la vita locale e di tutto il mondo, nonché dalla 
conoscenza interculturale, cioè dalla conoscenza 
delle somiglianze, delle differenze e delle relazioni 
tra le culture. 

Figura 5 - OCSE-PISA Global Competence Framework (PISA, 2018)
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•	 Abilità. La competenza globale si basa anche su 
specifiche abilità cognitive, comunicative e socio-
emotive (ad es. ragionare con informazioni prove-
nienti da fonti diversificate, comunicare efficace-
mente e con rispetto, assumere le prospettive di 
altri, prendere parte attiva nella gestione e risolu-
zione dei conflitti, avere capacità di adattamento).

•	 Atteggiamenti. La competenza globale è sostan-
ziata e alimentata da disposizioni o atteggiamenti 
chiave (come apertura, rispetto, visione delle in-
terdipendenze). 

•	 Valori. I valori sono convinzioni più generali sugli 
obiettivi desiderabili che gli individui si sforzano di 
raggiungere nella vita, riflettendo modi di condotta 
o di stati d’essere che un individuo ritiene preferibili a 
tutte le altre alternative. I valori fungono da standard 
e criteri che le persone usano sia consciamente che 
inconsciamente nei loro giudizi, e motivano certi com-
portamenti o atteggiamenti. Valori fondanti che contri-
buiscono alla competenza globale sono, ad esempio, 
il valore della dignità umana e della diversità culturale. 

Il Framework PISA fa esplicito riferimento all’Agenda 
2030 e ne riconosce la centralità per l’Educazione alla 
Cittadinanza Globale. L’attenzione all’Agenda 2030 cor-
risponde a una precisa politica che prevede un Action 
Plan44 volto a promuoverla nelle politiche e nelle azioni. 
In particolare, per l’educazione, l’OCSE si impegna a: 

•	 sostenere i Paesi nell’identificazione della loro 
posizione attuale rispetto agli SDGs, della loro 
necessità di raggiungere gli obiettivi, e proporre 
percorsi sostenibili basati sull’evidenza. In questo 
modo, l’OCSE contribuirà in maniera importante 
al “GPS” (sistema di posizionamento globale) di 
cui la comunità internazionale avrà bisogno per 
raggiungere gli Obiettivi.

•	 Riaffermare il suo ruolo di fonte principale di 
competenze, dati, buone pratiche e standard 
nei settori economici, sociali e ambientali delle 
politiche pubbliche, sociali e ambientali che sono 
rilevanti per gli SDGs.

•	 Incoraggiare una “corsa all’eccellenza” per politi-
che migliori e più coerenti che possano contribui-
re alla realizzazione degli SDGs, attraverso l’utilizzo 
di approcci caratteristici dell’OCSE (ad esempio, 
peer review e apprendimento; monitoraggio e 
reporting statistico; dialogo politico; soft law).

La centralità dell’Agenda 2030 e dell’Educazione allo 
Sviluppo Sostenibile è ripresa più volte nell’introdu-

44.	 https://www.oecd.org/dac/Better%20Policies%20for%202030.pdf 

45.	 https://www.oecd.org/pisa/publications/pisa-2018-results-volume-vi-d5f68679-en.htm. 

46.	 https://www.oecd.org/education/2030-project/teaching-and-learning/learning/.

zione del Framework PISA Global Competence che 
ha - ancora più che una vocazione di framework per 
la valutazione degli apprendimenti in materia di ESS 
(Educazione allo sviluppo sostenibile) - una vocazione 
culturale di grande attualità. Da questo documento si 
desume l’impianto culturale e in che rapporto stanno, 
secondo questa prospettiva, l’educazione globale ri-
spetto all’Educazione allo Sviluppo Sostenibile ovvero 
l’Educazione allo Sviluppo Sostenibile è vista come 
parte integrante dell’educazione globale.     

I risultati dei test PISA nel 2018 per quanto riguarda 
la dimensione delle Global Competencies sono do-
cumentati nel volume45 “Are Students ready to Thrive 
in an Interconnected World?”. 

I risultati relativi ai nove indicatori incentrati sulle at-
titudini e le disposizioni degli studenti a vivere in un 
mondo interconnesso e sulle prestazioni degli studenti 
nel test di competenza cognitiva globale, mostrano 
che esistono grandi disparità tra i Paesi/economie 
e all’interno di essi in termini di atteggiamenti e 
competenze cognitive dei loro studenti. Questi at-
teggiamenti sono direttamente collegati ad aspetti del 
Target 4.7, come l’uguaglianza di genere, la cittadinan-
za globale e l’apprezzamento della diversità culturale, 
oltre alla promozione dello sviluppo sostenibile e di 
una cultura di pace e non violenza.

I risultati evidenziano il ruolo sia delle attività di 
apprendimento a scuola sia delle esperienze ex-
trascolastiche, confermando le conoscenze esistenti 
sulla funzione dell’istruzione come abilitatrice di molti 
risultati, come la salute pubblica, la fiducia e la tol-
leranza interpersonale, la pace, la giustizia, la soste-
nibilità ambientale, oltre ai risultati economici come 
l’innovazione, l’occupazione e la crescita economica.

OCSE Learning Compass 2030

Per sostenere le autorità dei diversi Paesi a sviluppa-
re opportunità educative sia scolastiche che extra-
scolastiche che aiutino gli studenti (i) a conoscere le 
questioni globali e il modo in cui esse influenzano il 
mondo che li circonda, e (ii) a sviluppare capacità di 
pensiero critico e una visione del mondo basata sui 
fatti, ampliando i loro orizzonti e sviluppando le loro 
conoscenze e competenze interculturali, il progetto 
dell’OCSE Future of Education and Skills 2030 ha svi-
luppato il Learning Compass 203046, uno strumento 
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progettato per offrire una visione ampia delle compe-
tenze che studenti e studentesse devono apprendere 
per riuscire a svilupparsi con successo nel futuro.

Il Framework include: 

•	 la capacità di agire (agency) dello studente; defi-
nita come la convinzione che gli studenti hanno la 
volontà e la capacità di influenzare positivamente 
la propria vita e il mondo che li circonda, nonché 
la capacità di fissare un obiettivo, riflettere e agire 
responsabilmente per ottenere un cambiamento.

•	 Conoscenze; comprende concetti e idee teoriche, 
oltre alla comprensione pratica basata sull’espe-
rienza di aver svolto determinati compiti.

•	 Competenze; le competenze sono l’abilità e la 
capacità di portare a termine processi e di utilizzare 
le proprie conoscenze in modo responsabile per 
raggiungere un obiettivo. Il Learning Compass 
distingue tre diversi tipi di competenze: cognitive 
e metacognitive, sociali ed emotive, pratiche e 
fisiche.

•	 Atteggiamenti e valori; gli atteggiamenti e i valori 
si riferiscono ai principi e alle convinzioni che in-
fluenzano le scelte, i giudizi, i comportamenti e le 
azioni nel percorso verso il benessere individuale, 
sociale e ambientale. Per rafforzare e rinnovare 
la fiducia nelle istituzioni e tra le comunità è ne-
cessario un maggiore impegno nello sviluppo di 
valori di cittadinanza condivisi, al fine di costruire 
economie e società più inclusive, eque e sostenibili.

•	 Fondamenti; sono le condizioni fondamentali e le 
abilità, le conoscenze, gli atteggiamenti e i valori di 
base che costituiscono i prerequisiti per l’ulteriore 
apprendimento nell’intero curriculum. I fondamen-
ti forniscono una base per lo sviluppo dell’agency 
dello studente e delle competenze trasformative.

•	 Competenze trasformative; il Learning Compass 
identifica tre competenze trasformative di cui gli 
studenti hanno bisogno per contribuire e crescere 
nel nostro mondo e dare forma a un futuro mi-
gliore: creare nuovo valore, conciliare tensioni e 
dilemmi e assumersi responsabilità.

Figura 6 - The OECD Learning Compass 2030
Fonte: https://www.oecd.org/education/2030-project/teaching-and-learning/learning/
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•	 Ciclo di anticipazione-azione-riflessione; è un 
processo di apprendimento iterativo in cui gli stu-
denti migliorano continuamente il loro pensiero 
e agiscono in modo intenzionale e responsabile. 
Nella fase di anticipazione, gli studenti diventano 
consapevoli di come le azioni intraprese oggi pos-
sano avere conseguenze per il futuro. Nella fase di 
azione, gli studenti hanno la volontà e la capacità 
di agire per raggiungere il benessere. Nella fase di 
riflessione, gli studenti migliorano il loro pensiero, 
il che porta ad azioni migliori verso il benessere 
individuale, sociale e ambientale.

47.	 https://www.coe.int/en/web/reference-framework-of-competences-for-democratic-culture.

Contesto europeo: breve storia e principali 
riferimenti

A partire dalla cornice di riferimento internazionale 
rappresentata dalla Dichiarazione universale dei diritti 
umani del 1948, art. 26.2,

“L’istruzione deve essere indirizzata al pieno sviluppo 
della personalità umana e al rafforzamento del rispetto 
dei diritti umani e delle libertà fondamentali. Essa deve 
promuovere la comprensione, la tolleranza, l’amicizia 
fra tutte le Nazioni, i gruppi razziali e religiosi, e deve 
favorire l’opera delle Nazioni Unite per il mantenimento 
della pace.”

negli ultimi anni l’impegno delle istituzioni euro-
pee sui temi dell’educazione alla cittadinanza e alla 
sostenibilità si è intensificato, influenzando note-
volmente le politiche educative degli Stati membri.

Il Consiglio d’Europa riconosce all’educazione un 
ruolo di primaria importanza nel perseguimento 
del suo mandato (pace, diritti umani e Stato di di-
ritto). In tale ambito, ha deciso di non attivare un 
programma specifico, ma di promuovere un’attività 
educativa continuativa, che si sviluppa, in partico-
lare, lungo due direttrici principali: “educazione alla 
cittadinanza democratica e ai diritti umani” ed “edu-
cazione globale”.

L’educazione alla cittadinanza democratica e ai 
diritti umani costituisce l’insieme delle pratiche e 
delle attività promosse dal Consiglio d’Europa al fine 
di educare i giovani e gli adulti a svolgere un ruolo 
attivo nella vita civile democratica, nel pieno eser-
cizio dei loro diritti e responsabilità all’interno dei 
contesti sociali in cui sono inseriti, e a contribuire alla 
costruzione e alla difesa di una cultura universale dei 
diritti umani.

Rientra in tale ambito l’adozione, da parte del Co-
mitato dei Ministri del Consiglio d’Europa (47 Paesi), 
della Carta Europea sulla Educazione per la Cittadinanza 
Democratica e l’Educazione ai Diritti Umani (11 maggio 
2010). A seguito di questa - e di pari importanza - è il 
Reference Framework of Competencies for Demo-
cratic Culture (RFDC),47 che ha avuto origine dalla 
presidenza dell’Andorra al Consiglio Europeo nel 2013. 
Il Framework è un insieme di materiali che possono 
essere utilizzati dai sistemi educativi per favorire da 
parte dei giovani l’acquisizione di tutte le competen-
ze necessarie ad agire per difendere e promuovere 
i diritti umani, la democrazia e lo Stato di diritto, a 
partecipare efficacemente a una cultura della demo-
crazia e a vivere pacificamente insieme agli altri in 
società culturalmente diverse.



TARGET 4.7: EDUCAZIONE ALLO SVILUPPO SOSTENIBILE E ALLA CITTADINANZA GLOBALE

36

Nel 2011 il Consiglio riconosce esplicitamente l’im-
portanza della dimensione globale dell’educazione 
alla cittadinanza affiancando alla Carta la raccoman-
dazione48 “sull’Educazione all’Interdipendenza globale 
e alla solidarietà”. L’obiettivo del Consiglio d’Europa 
è raggiungere una maggiore unità tra i suoi membri 
al fine di salvaguardare e realizzare gli ideali e i prin-
cipi che costituiscono il loro patrimonio comune - i 
diritti umani, lo Stato di diritto e la democrazia plura-
listica - e intende rimanere aperto alla cooperazione 
con le regioni vicine dell’Europa e con il resto del 
mondo. Pertanto riconosce il ruolo dell’educazione 
interculturale, dell’educazione all’uguaglianza, 
allo sviluppo sostenibile e alla pace nel promuo-
vere la risoluzione non violenta dei conflitti e i valori 
democratici, riconoscendo così la crescente neces-
sità di politiche globali per lo sviluppo sostenibile 
e la solidarietà umana. La complessità del mondo 
contemporaneo richiede un’attitudine globale, che 
consenta ai sistemi educativi di considerare critica-
mente la povertà e la disuguaglianza persistenti a 
livello globale e locale. Pertanto l’interdipendenza e 
la solidarietà globali richiedono un approccio edu-
cativo basato sull’universalità dei diritti umani. 
Sulla base di queste premesse il Consiglio racco-
manda ai governi degli Stati membri di attribuire 
un ruolo sempre più importante dell’educazione 
all’interdipendenza e alla solidarietà globale nella 
definizione delle politiche e delle riforme educative, 
sia nell’istruzione formale che in quella non formale, 
come esperienza di apprendimento permanente e 
onnicomprensiva.

Già nel 1990 a Lisbona, il Consiglio d’Europa aveva 
istituito il Centro Europeo per l’interdipendenza 
globale e la solidarietà, più comunemente cono-
sciuto come North-South Centre (Centro Nord-Sud), 
con l’obiettivo di promuovere il dialogo tra “Nord e 
Sud” del mondo, favorire la solidarietà e sensibiliz-
zare all’interdipendenza globale. Il Centro svolge il 
duplice ruolo politico di rappresentare “la voce del 
Sud” all’interno del Consiglio d’Europa e, nello stesso 
tempo, di promuovere e trasmettere i valori della 
democrazia e dei diritti umani nelle regioni limitrofe. 
Altro obiettivo ugualmente importante è che la socie-
tà, in particolare i giovani e le donne, siano in grado 
di svolgere un ruolo attivo negli Stati membri e nelle 
regioni limitrofe, attraverso il dialogo interculturale 
e l’educazione globale.

48.	 https://www.ohchr.org/en/resources/educators/human-rights-education-training/23-committee-ministers-recommendation-cmrec-
2011-4-member-states-education-global-interdependence.

49.	 La Dichiarazione fa parte della Strategia Europea per migliorare e accrescere l’Educazione Globale in Europa entro il 2015 e nell’ambito 
dei Millennium Development Goals.

50.	 https://rm.coe.int/prems-089719-global-education-guide-a4/1680973101.

È proprio attraverso questo centro che si è sviluppa-
to il concetto di Educazione Globale, a partire dalla 
definizione che ne è stata data nella Dichiarazione di 
Maastricht sull’Educazione Globale49, del 2002 ovvero 
un’educazione “che apre gli occhi e le menti delle 
persone alla realtà del mondo, e le risveglia a de-
terminare un mondo di maggiore giustizia, equità 
e diritti umani per tutti”. Basandosi su un concetto di 
cittadinanza universale, l’Educazione Globale ricom-
prende pertanto diverse “educazioni” tra cui l’educa-
zione allo sviluppo, ai diritti umani, alla sostenibilità, 
alla pace, alla prevenzione dei conflitti e all’intercul-
tura. In questa prospettiva, l’Educazione Globale è 
un approccio pedagogico che promuove prospettive 
multiple e la decostruzione degli stereotipi, basandosi 
su un approccio centrato sul discente con l’obiettivo 
di promuovere la consapevolezza critica delle sfide 
globali e l’impegno per stili di vita sostenibili. Dialogo, 
partenariato e solidarietà globale ne costituiscono 
i principi guida.

Nel 2008, il Centro Nord-Sud ha pubblicato la prima 
edizione delle Linee Guida per un’Educazione Globa-
le - Concetti e metodologie sull’educazione globale 
per educatori, aggiornate poi nel 2012 e nel 2019.50 
Tutt’oggi, esse costituiscono un riferimento importan-
te e uno strumento di orientamento della didattica, 
per promuovere approcci di Educazione Globale dove 
non esistono ancora e arricchire quelli già esistenti.

Nel 2006, il Consiglio dell’Unione Europea e il 
Parlamento Europeo hanno adottato una racco-
mandazione relativa a competenze chiave per 
l’apprendimento permanente, fra le quali anche 
le competenze in materia di cittadinanza. Accanto 
a conoscenze quali i valori comuni dell’Europa, le 
vicende contemporanee e della storia nazionale, 
europea e mondiale, gli obiettivi, i valori e le politi-
che dei movimenti sociali e politici, i cambiamenti 
climatici e demografici a livello globale e le relative 
cause dell’integrazione europea, tali competenze 
richiedono la capacità di impegnarsi efficacemente 
con gli altri cittadini per conseguire un interesse 
comune o pubblico, come lo sviluppo sostenibile 
della società. Ciò presuppone la capacità di pensiero 
critico e abilità integrate di risoluzione dei proble-
mi, nonché quella di saper svolgere argomenti ben 
fondati e conseguenti, e ancora di partecipare in 
modo costruttivo alle attività della comunità, oltre 
che al processo decisionale a tutti i livelli. 
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Presuppone anche la capacità di accedere ai mezzi 
di comunicazione sia tradizionali sia nuovi, nonché di 
comprenderne criticamente il ruolo e le funzioni nelle 
società democratiche. Il rispetto dei diritti umani e la 
disponibilità a partecipare a un processo decisionale 
democratico a tutti i livelli e alle attività civiche sono i 
presupposti di un atteggiamento di partecipazione re-
sponsabile e costruttivo. Comprende il sostegno della 
diversità sociale e culturale, della parità di genere e 
della coesione sociale, di stili di vita sostenibili, della 
promozione di una cultura di pace e non violenza, 
nonché della disponibilità a rispettare la privacy degli 
altri e a essere responsabili in campo ambientale. L’in-
teresse per gli sviluppi politici e socioeconomici, e per 
la comunicazione interculturale è indispensabile per 
la disponibilità sia a superare i pregiudizi sia a rag-
giungere compromessi ove necessario e a garantire 
giustizia ed equità sociali51.

Tali competenze sono state aggiornate nel 2018 dal 
Consiglio d’Europa come si vedrà a seguire.

È invece del 6 aprile 2022 una risoluzione del Parla-
mento Europeo sull’attuazione di misure di educa-
zione civica nell’Unione Europea.52 Il testo sottolinea 
come le nuove sfide sistemiche e con ripercussioni su 
scala locale, regionale e globale, quali i cambiamenti 
climatici, la transizione digitale, i divari sociali e terri-
toriali e la stessa integrazione politica sovranazionale, 
richiedano un opportuno adeguamento dei sistemi 
di istruzione e dell’educazione civica, quest’ultima 
da ampliarsi, così da includervi la necessità di agire 
in modo responsabile, non soltanto all’interno di una 
data comunità o società bensì nei confronti del pianeta 
nel suo insieme.

La risoluzione deplora l’insufficiente attenzione riser-
vata all’educazione civica nell’istruzione e formazione 
professionali iniziali nonché nell’istruzione degli adulti, 
così come la scarsa importanza attribuita al valore dei 
contesti di apprendimento intergenerazionali che 
facilitano il dialogo intergenerazionale.

Sottolinea come la mancanza di studi approfonditi 
sulle dimensioni pedagogica, didattica e valutativa 
dell’educazione civica ne ostacolino l’efficace insegna-
mento. Insiste, inoltre, nell’invitare gli Stati membri e il 
mondo dell’istruzione a coinvolgere tutti i cittadini, in 
particolare quelli provenienti da un contesto migrato-
rio, assicurando la loro partecipazione attiva alla vita 
civica e culturale, nella convinzione che la promozione 
di una migliore comprensione delle cause storiche e 
personali all’origine dei flussi migratori, ivi compreso il 

51.	 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01).

52.	 https://www.europarl.europa.eu/doceo/document/TA-9-2022-0114_IT.pdf.

53.	 Commissione europea/EACEA/Eurydice (2017) Citizenship Education at School in Europe 2017, Rapporto Eurydice, Lussemburgo: Ufficio 
delle pubblicazioni dell’Unione europea. 

colonialismo, costituisca una componente importante 
della cittadinanza globale.

Infine, la risoluzione esorta la Commissione a elabo-
rare un quadro comune di competenze in materia di 
educazione civica, destinato a insegnanti e studenti, 
per la competenza chiave cittadinanza.

Tra gli organi europei, è rilevante menzionare l’im-
pegno della Commissione Europea. Il programma 
DEAR (Development Education and Awareness Rai-
sing) nasce nel 1976 e da allora la CE sostiene le or-
ganizzazioni della società civile e gli enti locali che 
promuovono campagne di informazione e progetti 
di educazione formale e non formale, co-finanziando 
iniziative pluriennali su temi quali il consumo respon-
sabile, le pari opportunità, il cambiamento climatico 
e le povertà, al fine di consolidare la consapevolezza 
e la comprensione dello sviluppo sostenibile glo-
bale, evidenziando le responsabilità e i ruoli di tutti 
gli individui, le organizzazioni della società civile, le 
autorità locali, i governi e gli altri attori dello sviluppo 
in tutto il mondo, per contribuire allo sviluppo (Bando 
DEAR del 2018).

A livello istituzionale il Global Education Network 
(GENE) è la rete europea dei ministeri e delle agenzie 
con responsabilità nazionale per la definizione delle 
politiche, i finanziamenti e il sostegno nel campo 
dell’educazione globale. La rete ha supportato e pro-
mosso dal 2008 strategie nazionali di educazione alla 
cittadinanza globale in numerosi Paesi europei, fra 
cui: Austria, Finlandia, Germania, Irlanda, Portogallo, 
Repubblica Ceca, Spagna e, dal 2017, anche l’Italia.

L’educazione alla cittadinanza in Europa

Lo studio comparativo più recente e autorevole in 
materia di educazione alla cittadinanza in Europa ri-
sale al 2017 ed è stato realizzato dalla rete Eurydice53 

Ponendo come definizione di educazione alla citta-
dinanza “un’area disciplinare, che viene promossa 
nelle scuole per favorire la convivenza armoniosa e 
lo sviluppo reciprocamente costruttivo delle persone 
e delle comunità di cui esse fanno parte”, il Rapporto 
mette in evidenza che l’educazione alla cittadinanza 
sembra essere una questione al centro dell’atten-
zione in numerosi Paesi europei, che spesso hanno 
aumentato o introdotto ore obbligatorie per questo 
insegnamento nell’istruzione generale. 
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Secondo il Rapporto Eurydice, nella maggior parte 
dei Paesi europei i curricoli nazionali tendono ad 
avere una portata ampia abbracciando la maggior 
parte delle competenze relative all’agire in modo 
socialmente responsabile, al pensiero critico e 
alle interazioni interpersonali. Nel complesso, le 
competenze relative allo sviluppo personale e alle 
interazioni interpersonali degli studenti vengono 
promosse in Europa soprattutto nelle scuole pri-
marie. Il pensiero critico, invece, è solitamente col-
tivato nell’istruzione secondaria inferiore, mentre 
l’apprendimento di un modo di agire democratico 
avviene a livello secondario superiore. La maggior 
parte dei Paesi europei analizzati nel Rapporto non 
si limita a definire finalità generali per questo inse-
gnamento, ma indica anche obiettivi specifici e/o 
risultati di apprendimento. 

Se i tre approcci principali per integrare l’edu-
cazione alla cittadinanza nel curricolo in Europa 
prevedono che l’insegnamento possa essere inte-
so come materia a sé stante, oppure integrato in 
materie obbligatorie o aree di apprendimento più 
ampie, oppure ancora adottare un approccio cross-
curricolare in cui tutti gli insegnanti sono coinvolti, 
nella fotografia del rapporto Eurydice emergeva 
che gli approcci integrati e cross-curricolari era-
no certamente i più frequenti nell’anno della rile-
vazione (2016-17).  Certamente, a oggi il quadro 
internazionale può essere cambiato, così come lo 
è per il nostro Paese, che con la Legge 92/2019 è 
passato appunto dall’approccio integrato e cross-
curricolare a quello come materia a sé stante. Tra 
i Paesi che adottano questo modello, il Rapporto 
mette in luce differenze sostanziali tra Paesi nella 
durata dell’offerta formativa.   

Esistono importanti divergenze tra le politiche nazio-
nali, che possono incidere sull’attuazione concreta 
dell’educazione alla cittadinanza nelle scuole, ad 
esempio le normative o le raccomandazioni sullo 
sviluppo delle competenze in materia di educazione 
alla cittadinanza nella formazione dei futuri inse-
gnanti, degli insegnanti in servizio o dei dirigenti 
scolastici.  Il Rapporto mostrava infatti anche che, 
nell’istruzione e formazione professionale iniziale 
organizzata in ambito scolastico, le autorità educa-
tive attribuiscono meno importanza all’educazione 
alla cittadinanza rispetto a quanto avviene nell’i-
struzione generale. 

Infine, il Rapporto evidenzia che la maggior par-
te dei Paesi fornisce agli insegnanti linee guida 
per la valutazione degli studenti nell’educazione 

54.	 Joris, Simons, Agirdag (2022), Citizenship-as-competence, what else? Why European citizenship education policy threatens to fall short of its 
aims, European Educational Research Journal, 21(3), pp. 484-503.

alla cittadinanza. Alcuni Paesi, inoltre, includono 
anche l’educazione alla cittadinanza nelle prove 
nazionali. Questo è vero anche per sistemi edu-
cativi in cui l’educazione alla cittadinanza non è 
insegnata come materia obbligatoria e mirano a 
sintetizzare i risultati conseguiti dagli studenti alla 
fine dell’anno scolastico. Alcuni sistemi educativi, 
però, effettuano tali prove per valutare il sistema 
educativo nel suo complesso e/o le singole scuole, 
al fine di rilevare miglioramenti dell’insegnamento 
e dell’apprendimento nell’area dell’educazione 
alla cittadinanza.  

La fotografia realizzata da Eurydice può essere inte-
grata attraverso lo sguardo critico del recente lavoro 
di tre ricercatori dell’Università di Leuven che, in 
un loro articolo54 del 2021, pongono la domanda 
provocatoria: “Cittadinanza-come-competenza, e 
cos’altro?” per discutere la loro tesi sul perché la 
politica europea di educazione alla cittadinanza 
rischia di non raggiungere i suoi obiettivi. Attraverso 
una rilettura critica dei principali testi di politica 
educativa europea che fanno riferimento all’edu-
cazione alla cittadinanza e del loro uso dei concetti 
chiave di cittadinanza ed educazione, l’analisi svolta 
dai ricercatori sottolinea come l’approccio all’edu-
cazione alla cittadinanza basato sulle competenze 
nella definizione delle politiche educative europee 
comporti tensioni con i suoi stessi presupposti dal 
momento che, non considerando l’importanza del 
contesto e la necessità di promuovere e aprirsi al 
cambiamento, tende di fatto a promuovere una vi-
sione di cittadinanza democratica piuttosto stretta, 
individualista, conservativa, e quindi, necessaria-
mente limitata.

Per fare passi importanti nella direzione di raggiun-
gere gli scopi proclamati di emancipare i giovani in 
Europa per farli diventare cittadini democratici auto-
nomi, impegnati e critici, secondo questi ricercatori, 
le politiche europee in materia di educazione alla 
cittadinanza “potrebbero fare meglio” riconoscen-
do “che l’educazione civica non può essere com-
pletamente catturata in termini di competenze di 
cittadinanza” e lasciando “spazio alla cittadinanza e 
all’educazione per essere e diventare più di quanto 
non esista già”.
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Raccomandazione sull’apprendimento per la 
transizione verde e lo sviluppo sostenibile55

Il 16 giugno 2022, il Consiglio dell’Unione europea (UE) 
ha adottato la Raccomandazione sull’apprendimento 
per la transizione verde e lo sviluppo sostenibile56 che 
era stata proposta nel gennaio del 2022 col docu-
mento del 14 gennaio 202257 

La Raccomandazione sull’apprendimento per la transi-
zione verde e lo sviluppo sostenibile fornisce agli Stati 
membri una tabella di marcia per sostenere l’appren-
dimento e l’insegnamento per la transizione verde e 
lo sviluppo sostenibile in tutte le fasi dell’istruzione e 
della formazione. Invita gli Stati membri a:

•	 rendere l’apprendimento per la transizione verde e 
lo sviluppo sostenibile una priorità nelle politiche 
e nei programmi di istruzione e formazione 

•	 fornire a tutti i discenti opportunità di apprendi-
mento sulla crisi climatica e sulla sostenibilità sia 
nell’ambito dell’istruzione formale (ad esempio, 
scuole e istruzione superiore) sia in quello dell’i-
struzione non formale (ad esempio, attività extra-
curriculari, lavoro con i giovani) 

•	 mobilitare fondi nazionali ed europei per investi-
re in attrezzature, risorse e infrastrutture verdi e 
sostenibili

Figura 7 - Dimensioni di apprendimento nell’istruzione formale 
Fonte: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000372164> (p.7)

55.	 tratto da: https://asvis.it/rubrica-europa-e-agenda-2030/1339-11002/commissione-ue-tutti-gli-educatori-sono-educatori-alla-sostenibilita.

56.	 https://www.consilium.europa.eu/it/press/press-releases/2022/06/16/council-adopts-recommendation-to-stimulate-learning-for-the-
green-transition/.

57.	 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=COM:2022:11:FIN&qid=1642267262231&from=IT.

58.	 https://school-education.ec.europa.eu/en.

•	 sostenere gli educatori nello sviluppo delle loro 
conoscenze e competenze per insegnare la crisi 
climatica e la sostenibilità, compresa la gestione 
dell’eco-ansia tra i loro studenti

•	 creare ambienti di apprendimento favorevoli alla 
sostenibilità che abbraccino tutte le attività e le 
operazioni di un’istituzione educativa e consenta-
no un insegnamento e un apprendimento pratico, 
interdisciplinare e pertinente ai contesti locali

•	 coinvolgere attivamente gli studenti e il personale, 
le autorità locali, le organizzazioni giovanili e la 
comunità della ricerca e dell’innovazione nell’ap-
prendimento della sostenibilità.

La Commissione europea svilupperà inoltre risorse 
per gli educatori e i responsabili politici, tra cui un 
corso online per insegnanti sulle azioni interscolasti-
che in materia di sostenibilità sulla nuova piattaforma 
europea per l’istruzione scolastica, European School 
Education Platform58 
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Competenze chiave per l’apprendimento per-
manente

È del 22 maggio 2018 la raccomandazione del Parla-
mento Europeo sulle competenze chiave per l’appren-
dimento permanente59 che sostituisce la precedente 
raccomandazione del 2006. Le competenze chiave, 
secondo la nuova Raccomandazione, sono “quelle 
di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo 
sviluppo personali, l’occupabilità, l’inclusione sociale, 
uno stile di vita sostenibile, una vita fruttuosa in società 
pacifiche, una gestione della vita attenta alla salute e la 
cittadinanza attiva. Esse si sviluppano in una prospettiva 
di apprendimento permanente, dalla prima infanzia a 
tutta la vita adulta, mediante l’apprendimento formale, 
non formale e informale in tutti i contesti, compresi la 
famiglia, la scuola, il luogo di lavoro, il vicinato e altre 
comunità”.

La raccomandazione identifica otto competenze chia-
ve essenziali per i cittadini e definisce una visione co-
mune delle competenze necessarie oggi e in futuro. Il 
quadro di riferimento Key Competencies for Lifelong 
Learning60, pubblicato nel 2019 dalla Commissione 
Europea, presenta modi efficaci per promuovere lo 
sviluppo delle competenze attraverso approcci di-
dattici innovativi, metodi di valutazione o supporto 
al personale educativo.

Le otto competenze chiave, tutte declinate al singo-
lare rispetto alla raccomandazione del 2006, sono:

1.	 competenza alfabetica funzionale;

2.	 competenza multilinguistica;

3.	 competenza matematica e competenza in scienze, 
tecnologie e ingegneria;

4.	 competenza digitale;

5.	 competenza personale, sociale e capacità di im-
parare a imparare;

6.	 competenza in materia di cittadinanza;

7.	 competenza imprenditoriale;

8.	 competenza in materia di consapevolezza ed 
espressione culturali.

Sono numerosi i richiami alla sostenibilità che si rav-
visano nella raccomandazione del 2018, non ultimi 
quelli relativi proprio alla Competenza in materia di 
cittadinanza (che ha sostituito le precedenti Compe-
tenze sociali e civiche).

59.	 European Council (2018), Council Recommendation of 22 May 2018 on key competences for lifelong learning, Official Journal of the European 
Union. 2018/C 189/01.

60.	 Commissione europea, Direzione generale dell’Istruzione, della gioventù, dello sport e della cultura (2019), Key competences for lifelong 
learning, Publications Office, https://data.europa.eu/doi/10.2766/569540.

61.	 Morin (2000), I sette saperi necessari all’educazione del futuro, Raffaello Cortina Edizioni.

In particolare, per la competenza in materia di cit-
tadinanza è stato introdotto nel testo: “a sostegno 
delle iniziative volte a sviluppare e promuovere ulte-
riormente l’istruzione per lo sviluppo sostenibile in 
relazione all’Obiettivo 4 di sviluppo sostenibile dell’O-
NU, mirante a un’istruzione inclusiva, di qualità ed 
equa, con opportunità di apprendimento permanente 
aperte a tutti”. 

La competenza in materia di cittadinanza si riferisce 
proprio “alla capacità di agire da cittadini responsabili 
e di partecipare pienamente alla vita civica e sociale, 
in base alla comprensione delle strutture e dei concetti 
sociali, economici, giuridici e politici oltre che dell’evolu-
zione a livello globale e della sostenibilità. [...] Abbraccia 
inoltre la conoscenza degli obiettivi, dei valori e delle 
politiche dei movimenti sociali e politici oltre che dei si-
stemi sostenibili, in particolare dei cambiamenti climatici 
e demografici a livello globale e delle relative cause. [...]  
Comprende il sostegno della diversità sociale e culturale, 
della parità di genere e della coesione sociale, di stili di 
vita sostenibili, della promozione di una cultura di pace 
e non violenza, nonché della disponibilità a rispettare 
la privacy degli altri e a essere responsabili in campo 
ambientale. [...]”.

Altrettanto fondamentale per il cambiamento di pa-
radigma richiamato dall’Agenda 2030 la competenza 
personale, sociale e capacità di imparare a impara-
re, che consiste “nella capacità di riflettere su sé stessi, 
di gestire efficacemente il tempo e le informazioni, di 
lavorare con gli altri in maniera costruttiva, di mante-
nersi resilienti e di gestire il proprio apprendimento e la 
propria carriera. Comprende la capacità di far fronte 
all’incertezza e alla complessità, di imparare a impara-
re, di favorire il proprio benessere fisico ed emotivo, di 
mantenere la salute fisica e mentale, nonché di essere in 
grado di condurre una vita attenta alla salute e orientata 
al futuro, di empatizzare e di gestire il conflitto in un 
contesto favorevole e inclusivo”.

In particolare su questa competenza il Parlamento 
ha parzialmente recepito il pensiero di Edgar Morin 
che nel documento61 commissionatogli dall’UNE-
SCO “Seven Complex Lessons in Education for the 
Future” nel 1999, propone sette condizioni o cate-
gorie per riorganizzare in modo transdisciplinare 
il pensiero e l’educazione di ogni società e cultura. 
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Figura 8 - Key competecies life-long learning 

Il primo dei sette saperi è proprio conoscere la co-
noscenza, invitando a potenziare nell’insegnamento 
lo studio dei caratteri cerebrali, mentali e culturali 
della conoscenza umana, dei suoi processi e delle sue 
propensioni naturali all’errore e all’illusione. È neces-
sario dunque promuovere una conoscenza capace 
di cogliere i problemi globali e gli oggetti nei loro 
insiemi, sviluppando quell’attitudine naturale della 
mente umana a situare le informazioni in un contesto. 
Per Morin il pianeta ha bisogno di una “educazione 
che promuova una conoscenza “pertinente”, capace 
di cogliere i problemi globali e gli oggetti nei loro 
insiemi, che  insegni la condizione umana, l’identità 
terrestre, che insegni la comprensione e l’etica umana 
e ad affrontare le incertezze.

Il vertice sociale di Porto del 2021

Fondamentale, nel panorama internazionale 
sull’Educazione alla Cittadinanza Globale, è stato 
il vertice sociale di Porto tenutosi a maggio 2021. 

Il vertice ha dato occasione a tutti gli attori coin-
volti di rinnovare l’impegno per l’attuazione del 
Pilastro Europeo dei Diritti Sociali e dei 20 prin-
cipi che lo definiscono, volti ad assicurare l’equità 
e il buon funzionamento dei mercati del lavoro e 
dei sistemi di protezione sociale. Il piano d’azione 
fissa tre obiettivi principali, da raggiungere in tutta 
l’Unione Europea entro il 2030: un tasso di occupa-
zione di almeno il 78% nell’UE; una partecipazione 
di almeno il 60% degli adulti a corsi di formazione 
ogni anno; una riduzione del numero di persone a 
rischio di esclusione sociale o povertà di almeno 
15 milioni. I leader dell’UE, le istituzioni europee, 
le parti sociali e i rappresentanti della società civile 
nel contesto del Vertice Sociale di Porto, hanno 
discusso su come impostare l’agenda della politica 
sociale europea per il prossimo decennio e garanti-
re che si affrontino le sfide del presente e del futuro 
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senza lasciare indietro nessuno. Le discussioni si 
sono incentrate su tre settori principali: lavoro e 
occupazione, competenze e innovazione, stato 
sociale e protezione sociale.

Alla fine della conferenza, si è firmato il Porto So-
cial Commitment. Poco dopo, il 23 giugno 2021, 
i ministri competenti del G20 si sono riuniti a 
Catania per la riunione dei ministri del Lavoro e 
dell’Occupazione, dove hanno concordato principi 
comuni per garantire l’accesso a un’adeguata pro-
tezione sociale per tutti alla luce della transizione 
verso l’economia verde e digitale, accelerata dalla 
pandemia. Hanno firmato una dichiarazione mi-
nisteriale congiunta, sottolineando in particolare 
l’importanza delle sinergie tra i sistemi di istruzione 
e il mercato del lavoro per garantire che le giovani 
generazioni siano in grado di affrontare le sfide di 
un mondo del lavoro in rapida evoluzione.

62.	 https://ec.europa.eu/jrc/en/digcomp.

63.	 http://jrc.europa.eu/en/entrecomp.

64.	 https://ec.europa.eu/jrc/en/lifecomp.

65.	 https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC128040.

GreenComp 

Nel contesto internazionale, il vertice di Porto tenutosi 
a maggio del 2021 e la recente pubblicazione da parte 
della Commissione Europea del “GreenComp” rappre-
sentano due importanti passi in avanti per l’adozione 
di strategie di Educazione allo Sviluppo Sostenibile 
e di Educazione alla Cittadinanza Globale. In partico-
lare, il framework proposto nel GreenComp va consi-
derato insieme agli altri documenti a essa collegati e 
riferiti alla Raccomandazione del Parlamento Europeo 
sulle 8 competenze chiave per il lifelong learning nel 
maggio 2018: il DigComp62; The Digital Competence 
Framework for citizens, l’EntreComp63; The Entrepre-
neurship Competence Framework e il LifeComp64; 
The European framework for the personal, social and 
learning to learn key competence, ai quali dal 2022 
si aggiunge appunto il GreenComp. The European 
sustainability competence framework65.

La pubblicazione del GreenComp coincide con l’uscita 
della proposta di raccomandazione del Consiglio rela-
tiva all’apprendimento per la sostenibilità ambientale 
del 14 gennaio 2022 da parte della Commissione eu-
ropea ed offre una risposta scientifica alla domanda 
della Commissione Europea, fissando un quadro di si-
stema delle competenze per la sostenibilità e fornendo 
una definizione concordata di ciò che la sostenibilità 
come competenza comporta. Nelle motivazioni di 
raccomandazione è espressa l’idea che un quadro 
comune di riferimento per l’UE possa rappresentare 
un catalizzatore per l’azione e per la definizione di una 
strategia condivisa sull’apprendimento per la sosteni-
bilità, in modo da poter comprendere, agire e risolvere 
insieme le crisi ambientali. Puntualizzando che la so-
stenibilità come competenza va “applicata a tutte le 
sfere della vita, sia a livello personale sia collettivo”, il 
JRC indica che il quadro definito nello studio “mira a 
coltivare una mentalità di sostenibilità dall’infanzia 
all’età adulta”, includendo “la consapevolezza che 
gli esseri umani sono parte della natura e dipendo-
no da essa”. Tutti i tipi di apprendimento - formale, 
non formale e informale - sono considerati come 
vettori per lo sviluppo di conoscenze, competenze 
e atteggiamenti nella prima infanzia, che debbono 
consentire agli studenti di incorporare i valori della 
sostenibilità e di abbracciare i sistemi complessi, al 
fine di intraprendere azioni che ripristino o mantenga-
no la salute degli ecosistemi e migliorino la giustizia, 
generando visioni per un futuro sostenibile. 
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Figura 9 - JRC GreenComp

L’apprendimento per la sostenibilità prospettato 
dal “GreenComp”, articolato in 12 competenze e 
quattro aree tematiche, interrelate, e si propone 
quindi di fornire un orientamento, che permetta 
di incorporare competenze di sostenibilità in tutte 
le discipline, con lo scopo di formare i pensatori 
sistemici e gli agenti etici del cambiamento.

Il JRC precisa che le competenze di sostenibilità 
come il pensiero sistemico66 (Area 2) e l’alfabetiz-
zazione al futuro (Area 3) siano utili quando sono 
collegate ai valori di sostenibilità (Area 1). Inoltre, 
il possesso del quadro delle competenze senza 
la capacità di agire (Area 4), o la capacità di agire 
senza una o più delle altre competenze, è del tutto 
inefficace e insoddisfacente all’atto pratico. L’Area 
4 si compone di azione politica, azione collettiva, 
azione individuale, e dovrebbe permettere agli 
studenti di diventare agenti di cambiamento e pro-
tagonisti di una discussione che influisce sul loro 
futuro. Inoltre, dovrebbe mostrare che le piccole 
azioni possono avere ampie ripercussioni globali, 
e che tutti possiamo contribuire anche all’azione 
politica. La sequenza delle 12 competenze non 
definisce un ordine gerarchico: ognuna va trat-
tata come parte del tutto in quanto interrelata 
con le altre. 

 

66.	 Si veda in particolare il BOX - Il pensiero sistemico e la trasformazione digitale in Systema.
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Figura 10 - JRC GreenComp - Fonte: https://asvis.it/approfondimenti/22-11208/greencomp-il-quadro-europeo-
delle-competenze-per-la-sostenibilita)
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Il pensiero sistemico e la trasformazione digitale in Systema: leve trasformative a 
servizio dello sviluppo sostenibile 

Systema (https://www.systemaerasmus.eu/wp/) è un progetto co-finanziato dall’Unione Europea nel 
programma di Erasmus+, curato da un partenariato di alcune organizzazioni europee, tra cui ASviS, in 
collaborazione con INDIRE. L’obiettivo è di illustrare l’applicazione del pensiero sistemico in due argo-
menti caratterizzati da alta complessità: lo sviluppo sostenibile e la trasformazione digitale. Avviato nel 
2020, si concluderà nel 2022.

Il progetto elabora dei moduli formativi di utilità per una molteplicità di soggetti quali manager 
aziendali, professionisti, insegnanti o direttamente studenti, come anche decisori politici. La finalità è 
di offrire elementi conoscitivi e didattici atti al superamento di una prospettiva di “pensiero lineare”, per 
l’adozione di un approccio sistemico nell’analisi di problemi specifici e nell’assunzione di decisioni speci-
fiche. Ciò implica di fatto un passaggio da un approccio analitico e decisionale definito come convenzio-
nale concepito per blocchi tematici isolati e processi lineari, a scenari di analisi e pianificazione integrata, 
migliorando capacità di pianificazione e qualità, completezza e durata dei risultati.

I moduli formativi di Systema sono progettati sulla base di una selezione degli studi e delle cono-
scenze scientifiche più avanzate su questi temi. Il processo di definizione è attuato anche attraverso 
una serie di sondaggi e indagini a campione effettuati consultando esperti, dirigenti, manager, educa-
tori e insegnanti, con la finalità di mappare le conoscenze e le attitudini verso lo sviluppo sostenibile e 
la trasformazione digitale, rilevando i principali bisogni formativi necessari ad accelerare i processi con 
l’utilizzo di un approccio sistemico. 

Lo sviluppo dei contenuti di Systema riprende il recente quadro definito dal GreenComp del JRC della 
Commissione Europea che indica infatti il pensiero sistemico tra le 12 competenze chiave per la sosteni-
bilità. Si richiama allo stesso principio indicato nella risoluzione delle Nazioni Unite che adotta l’Agenda 
2030, affermando “i 17 SDGs sono integrati e indivisibili”. 

I moduli formativi vengono strutturati in parti teoriche e presentazione di casi studio con particolare 
riferimento a contesti aziendali, ma applicabili per analogia a qualsiasi tipo di organizzazione. 

Figura 11 - Systems Thinking_Tools
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La finalità pratica è di far comprendere che un’analisi sistemica consente agli operatori di visualizzare 
come il miglioramento di un’area o di un elemento del sistema possa influire positivamente o negativa-
mente su un’altra area o elemento del sistema. Inoltre, possono essere individuati e trasformati i com-
promessi in opportunità a beneficio dell’intero sistema, riducendo al contempo la possibilità di produrre 
risposte e conseguenze indesiderate.

Tra i temi trattati, emerge come la consultazione dei portatori d’interesse nei processi di analisi e di valu-
tazione delle scelte integri un approccio di pensiero sistemico, supportando la comprensione delle rela-
zioni di causa ed effetto per le azioni e gli obiettivi. Così come l’integrazione di una varietà di discipline 
diverse (sia in ambito ambientale, che sociale ed economico) nell’attuazione degli SDGs, fornisce la com-
prensione degli elementi necessari e delle soluzioni adatte per attuare il cambiamento trasformativo 
indicato dall’Agenda 2030.

Tra i concetti chiave del pensiero sistemico emerge l’importanza fondamentale dell’individuazione dei 
“punti di leva”, ovvero dei punti all’interno di un sistema complesso (un’azienda, un’economia, un or-
ganismo vivente, una città, un ecosistema) in cui anche un piccolo cambiamento può produrre grandi 
cambiamenti in tutto il resto. I punti di leva sono dunque evidenziati come punti strategici di estrema 
utilità per chiunque cerchi di influenzare il cambiamento all’interno dei nostri sistemi ecologici, sociali ed 
economici interconnessi, per ottenere il massimo dei risultati con il minor sforzo.

A questa si collega anche la Teoria del Cambiamento (acronimo ToC - Theory of Change) concentrata 
sulla mappatura di ciò che un programma o un’iniziativa fa (attività/interventi) e di come la stessa porti 
al raggiungimento degli obiettivi desiderati identificando prima gli obiettivi desiderati a lungo termine e 
poi tutte le condizioni necessarie e le relative correlazioni affinché gli obiettivi si realizzino.
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Molte definizioni per diversi panorami 

A valle di una lunga incertezza che ha portato a la-
vorare adottando definizioni distinte67 dei concetti 
di Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) e di 
Educazione allo Sviluppo Sostenibile (ESS), oggi la co-
munità internazionale che definisce gli indicatori per 
la misurazione dei Target dell’Agenda 2030 (United 
Nations Statistic Division68) adotta una definizione69 
che abbraccia entrambi i concetti all’interno di quel-
la che riconosciamo essere la cornice valoriale delle 
cinque P dell’Agenda 2030: Pace, Persone, Pianeta, 
Prosperità e Partnership. 

L’Educazione alla Cittadinanza Globale (GCED) e l’Edu-
cazione allo Sviluppo Sostenibile (ESD) alimentano il 
rispetto per tutti, costruiscono un senso di appartenenza 
a un’umanità comune, promuovono la responsabilità 
per un pianeta condiviso e aiutano gli studenti e le stu-
dentesse a diventare cittadini globali responsabili e attivi 
e a contribuire attivamente a un mondo più pacifico, 
tollerante, inclusivo, sicuro e sostenibile. Il loro obiettivo 
è quello di mettere in grado gli studenti di tutte le età di 
affrontare e risolvere le sfide locali e globali e di prendere 
decisioni e azioni informate per l’integrità ambientale, la 
vitalità economica e una società giusta per le generazioni 
presenti e future, rispettando la diversità culturale.

Negli ultimi anni, e sicuramente nel 2020, molti at-
tori nel campo dell’ECG hanno riflettuto sulla loro 
comunicazione, hanno adottato un nuovo quadro 
comunicativo e hanno preferito alcune parole ad 
altre. Abbiamo già in parte affrontato l’evoluzione 
dell’ESS. Non si vuole entrare nel dettaglio della storia 
delle narrazioni dell’ECG; ci interessa dare conto qui 
di alcune tendenze degli ultimi anni soprattutto tra 
gli “addetti ai lavori”. In principio fu l’Educazione allo 
Sviluppo dapprima con un approccio caritatevole e 
assistenzialista (le ONG del dopoguerra, spesso legate 
ai movimenti missionari, hanno utilizzato immagini 
esplicite di catastrofi per sensibilizzare l’opinione pub-
blica europea alla carità cristiana. In seguito l’approc-
cio evoluzionista: l’emergere delle nozioni dei Paesi 
sviluppati/sottosviluppati e del “terzo mondo”. Nasce 
nell’opinione pubblica occidentale, l’idea di “aiuto allo 
sviluppo”, che implica una tendenza verso l’Occidente. 

Nel passaggio ad un’educazione critica e solidale, 
cambia il paradigma. Le cause del sottosviluppo sono 
da ricercare nel funzionamento stesso del sistema 
internazionale, dell’equilibrio di potere internazionale. 

67.	 UNESCO (2017), Measurement strategy for SDG Target 4.7, Proposal by GAML - Global Alliance for Monitoring Learning Fourth meeting; 
UNESCO (2018), SDG-Education 2030 Steering Committee, 5th meeting: Working documents.

68.	 https://unstats.un.org/sdgs/indicators/indicators-list/. 

69.	 https://unstats.un.org/sdgs/metadata/files/Metadata-04-07-01.pdf.

70.	 https://platforma-dev.eu/wp-content/uploads/2019/01/AFCCRE-PLATFORMA-argumentaire.pdf, p. 6.

Un’educazione più militante che contesta l’etnocen-
trismo e sostiene l’emancipazione dei Paesi del Sud 
del mondo dalla dominazione.

Negli anni 1980 comincia la globalizzazione e l’Edu-
cazione allo Sviluppo Umano e Sostenibile mette al 
centro della sua proposta una maggiore coscienza 
degli impatti ambientali dello sviluppo e una con-
siderazione globale di sviluppo, che implica anche 
la necessità di mettere in discussione il modello di 
società occidentale a fronte delle disuguaglianze in-
ternazionali.

Negli anni 1990, la questione della sostenibilità dell’at-
tuale modello di sviluppo liberale dà origine alla na-
scita di movimenti altermondialisti o di “cittadini del 
mondo”, che si organizzano per proporre alternative 
al modello globale. L’Educazione per una Cittadi-
nanza Globale si basa in particolare su un approccio 
collettivo e democratico alle società, di fronte all’e-
rosione degli Stati e dei servizi pubblici a vantaggio 
delle multinazionali.70

Ad oggi, Educazione allo Sviluppo, Educazione alla 
Cittadinanza Globale, Educazione Globale, Educazione 
alla Solidarietà Internazionale, sono concetti che si so-
vrappongono. Tuttavia il concetto di sviluppo da solo 
quando si parla di proposte educative che mettono 
al centro il tema delle disuguaglianze, è stato per lo 
più accantonato a favore del concetto di cittadinanza 
globale.

Allo stesso tempo, in alcuni contesti si critica la stessa 
parola globale, preferendo aggettivi quali “intercon-
nesso” o “interdipendente”. Questa connotazione 
negativa del termine globale è apparsa in alcuni Paesi 
europei. Alcuni governi hanno espresso una certa 
ostilità al concetto di educazione globale, perché vista 
come un’imposizione da parte delle organizzazioni in-
ternazionali e assimilata al concetto di globalizzazione, 
percepita come un rischio per le identità nazionali. 
Anche per questo motivo il Centro Nord - Sud del 
Consiglio d’Europa sottolinea nella sua narrazione il 
ruolo dell’ECG nel comprendere gli SDGs e le interdi-
pendenze tra diverse società.

Concetti recenti legati al tema della sostenibilità e 
che sono entrati nel linguaggio delle politiche sono 
“transizione”  e “trasformazione”.  La risoluzione delle 
Nazioni Unite adottata nel 2015 si intitola “Trasformia-
mo il nostro mondo: l’Agenda 2030 per lo sviluppo 
sostenibile. Da allora l’Unione Europea parla di “un 
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approccio trasformativo ai partenariati internaziona-
li” o di cambio trasformativo quando si tratta della 
strategia sulla biodiversità per il 2030”.71

L’appello alla trasformazione riecheggia il crescente 
consenso sul fatto che il business as usual non è suffi-
ciente a mantenere l’umanità all’interno di uno “spazio 
operativo sicuro” nei confini planetari. La trasforma-
zione viene utilizzata anche per esprimere il passag-
gio dall’analisi e dalla comprensione dei problemi 
all’identificazione di percorsi e soluzioni. 

Nel contesto educativo l’apprendimento trasformativo 
è un invito a rivisitare gli assunti fondamentali da cui 
operiamo, con auto-riflessività critica, curiosità e un 
profondo senso di responsabilità. Si tratta di un ap-
prendimento permanente che può supportare tutti 
coloro che lavorano nelle istituzioni (tra cui la scuola) 
e nelle organizzazioni della società civile, e cercano di 
capire come approcciarsi a questioni globali comples-
se con una comprensione approfondita di ciò che è 
l’accountability sociale ed ecologica globale. 

71.	 PLATFORMA (2021), Municipalities and regions take action on global citizenship education. The road towards 2030, p.11.
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Una cornice pedagogica per l’educazione alla sostenibilità

La riflessione sull’Educazione alla Cittadinanza come Educazione alla Sostenibilità trae ispirazione anche 
dal riferimento a un approccio filosofico-pedagogico che ha avuto una grande rilevanza in ambito inter-
nazionale: il capability approach (Sen, Nussbaum).

La teoria del capability approach è un riferimento valoriale di accompagnamento della riflessione pe-
dagogica contemporanea sulla sostenibilità.

Secondo una prospettiva di sintesi è possibile evidenziare i seguenti punti:

•	 la possibilità di allineare le idee-chiave del capability approach con quelle del paradigma della so-
stenibilità (Alessandrini, 2019);

•	 le dimensioni di tale allineamento sono sostanzialmente quattro:
a)	 la visione positiva di un impegno etico dell’essere umano verso il superamento nella società di 

barriere ostative al benessere e alla convivenza civile;
b)	 l’idea che occorra superare il paradigma dell’individualismo egoistico sul quale si incentrano 

forme di liberismo mercantistico per raggiungere l’obiettivo del bene comune; 
c)	 la centralità della dimensione educativa e didattica nello sviluppo di approcci positivi di sostegno 

alle capacitazioni delle persone concrete attraverso appunto “contesti capacitanti”; 
d)	 la responsabilità che attiene all’educatore nel creare le condizioni perché tali “contesti capacitan-

ti” possano effettivamente sviluppare effetti dal punto di vista della formazione della persona.

Il tema dello sviluppo umano connesso all’approccio alle capabilities può essere considerato come un 
punto di riferimento sostantivo per ripensare le pratiche educative in un’ottica “generativa” anche in ri-
ferimento a nuovi valori educativi centrati sulla dimensione inclusiva e sul contrasto alle disuguaglianze, 
comprese quelle di genere.

La cultura della sostenibilità rappresenta oggi una forma di capitale sociale che indica il grado di coe-
sione civica, di collaborazione istituzionale e dei legami di solidarietà (Malavasi, 2017) della comunità 
planetaria. La comunità, all’interno della quale il comportamento etico individuale si concretizza com-
piutamente, si delinea luogo di responsabilità sia individuale, sia collettiva. È una responsabilità che 
riguarda un futuro in cui esista un mondo adatto ad essere abitato, e la sopravvivenza dell’essere umano 
(Jonas 1990, p.15), la cui completezza esistenziale è condizionata dalla solidarietà di destino con la na-
tura; la responsabilità è primaria dell’essere umano, l’unico essere in cui la libertà può assumere la forma 
dell’agire responsabile. Da qui, l’invito a impegnarsi in modo razionale e valutativo (allargando l’etica di 
responsabilità interumana all’intera natura) per preservare, al di là di ogni aspetto utilitaristico, “lo statuto 
autenticamente umano della vita da proteggere” (Becchi, Franzini Tibaldeo, 2016, p.259).

La valorizzazione della capacità di fare delle persone è condizione e tramite del pieno sviluppo della ca-
pacità d’agire (agency) dei soggetti (e quindi della loro formazione), al di là delle caratteristiche peculiari 
e delle differenze di cui questi ultimi sono portatori (genere, etnia, età, ecc.). Il tema dello sviluppo uma-
no, in un’ottica formativa, sottolinea l’esigenza, da parte di chi ha responsabilità educative, di potenziare 
le capacità umane come strumento di cittadinanza.

Occorre presidiare la capacità di agire attraverso un processo continuo di acquisizione di conoscenze, 
ma anche di coltivazione dei fattori che possano abilitare le capacitazioni delle persone, ovvero il loro 
potenziale: questo è il compito del processo formativo nelle società che attiene alle istituzioni formative, 
ma anche ai contesti della formazione continua e dell’educazione degli adulti. Come leggiamo nel docu-
mento introduttivo a GreenComp: “in sintesi, l’apprendimento per la sostenibilità ambientale è essenziale 
per raggiungere una mentalità di sostenibilità e innescare la volontà di agire per un futuro sostenibile”. 

Non è una “partita” facile, anche e soprattutto in vista delle sfide demografiche e delle relative tensioni 
causate dalle trasformazioni in atto. Investimenti, politiche per la conciliazione, occupazione, un welfare 
più attento alle madri e, in generale, alle necessità dei figli, sono al centro di una sfida che è anche cultura-
le ed educativa e che passa per una consapevole interpretazione della solidarietà tra generi e generazioni.
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“Per tutti e per tutta la vita”: i campi di azione 
dell’ECG e dell’ESS

Facendo riferimento alla definizione estesa del Goal 4 
(“Istruzione di qualità: Assicurare un’istruzione di qua-
lità, equa ed inclusiva”), e promuovere opportunità di 
apprendimento permanente per tutti72, che contiene 
i termini for all e lifelong, è utile soffermarsi a riflettere 
sui campi di azione non formale e informale in cui si 
esprimono l’Educazione allo Sviluppo Sostenibile e alla 
cittadinanza globale a fianco del contesto dell’educazio-
ne formale, ampiamente trattato in questo Quaderno. 

Educazione non formale

Per educazione non formale si intendono i program-
mi e i processi di apprendimento rivolti a persone di 
tutte le età, progettati e strutturati con l’obiettivo di 
sviluppare le competenze trasversali sia all’interno che 
al di fuori del contesto d’istruzione formale, attraverso 
un approccio olistico e partecipativo.

I contesti di intervento sono molteplici e possono 
riguardare diverse categorie di cittadini: studenti, do-
centi, comunità locali, gruppi di consumatori, giovani, 
decisori politici, associazioni, enti locali, dipendenti 
aziendali, disoccupati, NEET, ecc.

Figura 12 - Caratteristiche metodologiche educazione alla cittadinanza globale, Oxfam Italia

72.	 Ensure inclusive and equitable quality education and promote lifelong learning opportunities for all.

I programmi formativi sviluppati attraverso la meto-
dologia non formale, in genere, sono:

•	 partecipativi e incentrati sui bisogni dei discenti;

•	 volontari e (idealmente) ad accesso libero;

•	 olistici e orientati al processo di apprendimento 
individuale e collettivo bilanciando le interazioni 
tra le dimensioni d’apprendimento dei valori, delle 
attitudini, delle conoscenze e delle abilità;

•	 ispirati a situazioni di vita reale individuali o 
collettive, vicine o lontane nello spazio e nel 
tempo per analizzarne cause, effetti e relazioni 
di potere;

•	 progettati con metodi esperienziali, cooperati-
vi, orientati all’identificazione di problemi, alla 
risoluzione dei conflitti, all’ideazione creativa 
di soluzioni innovative e alla progettazione di 
gruppo, per agire nei contesti locali, globali e 
virtuali, con l’obiettivo di trasformare la società 
per raggiungere gli Obiettivi dell’Agenda 2030 
dell’ONU;

•	 strutturati con sistemi di monitoraggio e valuta-
zione delle competenze in uscita per il rilascio di 
attestati e certificazioni riconducibili ai quadri di 
riferimento internazionali delle competenze;

•	 di durata e struttura variabili in base agli obiettivi 
pedagogici e ai pubblici di riferimento;

•	 strutturati con uno stile formativo simmetrico 
rispetto alle relazioni di potere nel processo 
d’apprendimento.
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Gli interventi di ECG attraverso tecniche di educazione 
non formale possono mirare al raggiungimento di 
diversi risultati:

•	 sviluppare competenze strategiche di cittadinanza 
e imprenditorialità sostenibile per immettersi o 
ricollocarsi nel mercato del lavoro;

•	 promuovere e contribuire alla definizione di nuove 
politiche a livello locale, nazionale e internazionale 
attraverso il coinvolgimento e la partecipazione 
della cittadinanza nei processi decisionali;

•	 rafforzare competenze e accrescere la consape-
volezza di conoscenze e costruire capacità per 
la mobilitazione dei cittadini nei vari contesti di 
intervento;

•	 promuovere soluzioni locali pensate dal basso, a 
problemi locali e globali;

•	 sviluppare empatia, rispetto interculturale e solida-
rietà fra comunità e all’interno delle comunità sociali;

•	 favorire il mutuo apprendimento e lo scambio tra 
attori e contesti diversi, tra persone, comunità, 
Regioni, Stati etc.

Educazione informale, comunicazione e sensibi-
lizzazione

Per educazione informale si intendono azioni di 
informazione e campagne di sensibilizzazione. In 
tal senso il contributo dei mezzi di comunicazione di 
massa può essere molto utile e d’impatto. La rappre-
sentazione mediatica di temi chiave, infatti, può essere 
modificata incorporando i principi e valori di rispetto 
dei diritti umani trasmessi dall’ECG ed eliminando 
dalla comunicazione di massa gli elementi coloniali, 
xenofobi, incitatori di odio, sessisti, discriminatori e 
generalizzanti.

È un esempio di educazione informale “Europe-wide” 
dello European Climate Pact73, un movimento di per-
sone unite intorno a una causa comune, ognuna delle 
quali si adopera per costruire un’Europa più sosteni-
bile per tutti. Lanciato dalla Commissione europea, il 
Patto per il Clima fa parte del Green Deal europeo e 
sta aiutando l’UE a raggiungere l’obiettivo di essere il 
primo continente al mondo a impatto zero sul clima 
entro il 2050. Il Patto Europeo per il Clima viene pro-
mosso dagli Ambasciatori del Patto, persone appas-
sionate di azione per il clima e di cambiamento, ruolo 
cui tutti i cittadini europei possono ambire facendo 
domanda, con lo scopo di contribuire a informare, 
ispirare e sostenere l’azione per il clima nelle diverse 
comunità e reti.

73.	 https://europa.eu/climate-pact/index_en.

74.	 Culture2030-Indicators https://whc.unesco.org/en/culture2030indicators/.

Il ruolo della cultura per gli Obiettivi dell’Agenda 
2030

Poco dopo la nascita dell’Agenda 2030, una parte del 
mondo culturale ha lamentato limiti nella presenza della 
cultura tra gli Obiettivi di sviluppo. I riferimenti del Target 
11.4 (“Potenziare gli sforzi per proteggere e salvaguardare 
il patrimonio culturale e naturale del mondo” ), del Target 
8.9 (“Concepire e implementare entro il 2030 politiche per 
favorire un turismo sostenibile che crei lavoro e promuova 
la cultura e i prodotti locali”) e del Target 12.9 (“Sviluppare 
e implementare strumenti per monitorare gli impatti 
dello sviluppo sostenibile per il turismo sostenibile, che 
crea posti di lavoro e promuove la cultura e i prodotti 
locali”), hanno suggerito a qualcuno  che il ruolo della 
cultura fosse relegato alla sola componente economica. 

Certo la cultura è difficile da classificare, può veicolare 
messaggi di apertura, ma anche di chiusura; può pro-
muovere la tolleranza, ma anche l’intolleranza. A volte, 
quindi è controversa e può dare origine a punti di vista 
divergenti legati all’identità locale. Tuttavia il Target 4.7 
valorizza il suo ruolo per lo sviluppo sostenibile: “Entro il 
2030, assicurarsi che tutti i discenti acquisiscano le cono-
scenze e le competenze necessarie per [...,] la promozione 
di una cultura di pace e di non violenza, la cittadinanza 
globale e la valorizzazione della diversità culturale e 
del contributo della cultura allo sviluppo sostenibile”.

Tutti gli Obiettivi di sviluppo di fatto si basano sul 
cambiamento comportamentale e una delle chiavi 
di lettura della cultura è la capacità di agire sui com-
portamenti umani e di motivarli in modo profondo. La 
costruzione di conoscenza, del senso di appartenenza, 
di coesione sociale si può intendere come ingredien-
te di uno sviluppo che è orientato al lungo periodo 
divenendo collante tra le generazioni. 

Il lavoro dell’UNESCO74 ha spianato la strada per inserire 
la cultura dentro le policy, introducendo delle metriche e 
individuando gli indicatori funzionali correlati agli Obiet-
tivi dell’Agenda. Forse, come processo, non è facile misu-
rare la cultura, ma come risultato, in termini di prodotti, 
servizi, partecipazione e infrastrutture culturali, il docu-
mento UNESCO mostra che è davvero possibile. Stiamo 
progressivamente passando a una visione della cultura 
come lievito di un impasto che alimenta la nostra società. 

Ormai gran parte delle istituzioni pubbliche usano il 
cruscotto dell’Agenda 2030 per indirizzare la barra della 
propria mission. La cultura può assumere un ruolo fonda-
mentale in termini di consapevolezza per cercare risposte 
integrate ai problemi, per dimostrare quanto siano vicine 
e interdipendenti l’etica e la vita quotidiana, il lavoro e la 
conoscenza, il benessere sociale con quello economico, 
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per sviluppare insomma quella cultura della sostenibilità 
divenuta formalmente un vettore trasversale nella Strate-
gia Nazionale di Sviluppo Sostenibile coordinata dal MITE.

Di fronte alla complessità e alle ambivalenze che la 
nostra società ci mette davanti non vi è dubbio che 
la capacità critica che la cultura ci può dare in termini 
di apertura, di responsabilità, di solidarietà, di corretta 
informazione, può essere la risposta per interpretare 
e capire, e quindi gestire, i fenomeni complessi deli-
neando traiettorie di collaborazione e cooperazione.     

“Si possono insegnare tante cose, ma le cose più im-
portanti, le cose che importano di più, non si possono 
insegnare, si possono solo incontrare”. 

Oscar Wilde

In un tempo in cui, per dirla con Lipovetsky, è “il deser-
to che guadagna terreno” e non solo metaforicamente, 
le organizzazioni culturali - che storicamente hanno 
nei mondi dell’istruzione e dell’educazione dei partner 
consolidati - sono chiamate a partecipare attivamente 
al cambiamento d’epoca evocato da Papa Francesco, 
ed evidente nel disagio di molti.  

L’arte e la cultura possono essere sostenute per pro-
muovere l’inclusione e la coesione sociale, la pace e 
la protezione delle persone vulnerabili, e allo stesso 
tempo come mezzo per favorire lo sviluppo economi-
co e la creazione di posti di lavoro dignitosi. In questo 
contesto, il patrimonio culturale svolge un ruolo fon-
damentale in quanto rafforza il senso di appartenenza 
delle persone a una determinata cultura e promuove 
la creazione di posti di lavoro nel settore culturale.

I temi da affrontare sono diversi e in estrema sintesi: 

•	 resilienza attiva, pazienza creativa (pazienza impa-
ziente- Freire), apprendimento del fare (Dewey) e una 
presa in carico della curiosità intellettuale, costruita 
attraverso relazioni multiple, in presenza e a distanza;

•	 ricostruzione di ambienti cognitivi in cui si impara 
insieme e da soli, attraverso traiettorie in parte 
determinate in parte da seguire, cercando le pro-
prie vocazioni;

•	 una prospettiva che curi la co-agency (l’intrapren-
denza congiunta), il bonding capital (capitale co-
esione interna) e il bridging capital (capitale del 
costruire ponti), questa è la cultura per uno sviluppo 
sostenibile dalla quale poi scaturiscono le conoscen-
ze e le competenze per far sì che venga sempre più 
promosso lo sviluppo sostenibile. In questo modo è 
possibile immaginare non solo di incontrare la pro-
pria vocazione ma di partecipare a una costruzione 
di comunità socialmente vivaci e solide;

75.	 https://asvis.it/festival-dello-sviluppo-sostenibile/.

•	 un cammino educativo permanente, lungo tutta 
la vita, non necessariamente lineare ma continua-
mente stimolato e arricchito;

•	 un percorso educativo non solo determinato da ac-
quisizione di competenze codificate e trasmissibili, 
ma anche life-wide in grado cioè di adattarsi a conte-
sti mutevoli, via via più complessi e non solo formali;

•	 e infine, società interconnesse che devono affrontare 
sfide complesse e sistemiche hanno bisogno di citta-
dini non solo competenti, ma anche consapevoli e 
responsabili; l’apprendimento di cui hanno bisogno è 
life-deep, in profondità e in altezza, nella dimensione 
assiologica dei valori (alti e profondi). È partendo da 
questa presa di coscienza/cultura, è da questo “colti-
vare” e da questa “cura per future generazioni” che 
possiamo preparare e prepararci per questa nuova 
epoca che è già tra di noi. Per realizzare questo cam-
biamento culturale e politico che consenta all’Italia 
di attuare l’Agenda 2030 delle Nazioni Unite e i 17 
Obiettivi di sviluppo sostenibile (SDGs), l’ASviS, tra le 
diverse iniziative, organizza e promuove dal 2017 il 
Festival dello Sviluppo Sostenibile75, che si svolge su 
tutto il territorio nazionale per diffondere la cultura 
della sostenibilità, rendere lo sviluppo sostenibile un 
tema di attualità e richiamare l’attenzione nazionale e 
locale sulle problematiche e le opportunità connesse 
al raggiungimento degli SDGs, contribuendo in questo 
modo a portare l’Italia su un sentiero di sostenibilità.

Di fronte a queste sfide, le organizzazioni culturali 
sono un alleato prezioso per il sistema educativo for-
male, perché rappresentano contesti sicuri, stimolanti, 
preparati e dotati di patrimoni documentali materiali 
e immateriali importanti. E in più, nel nostro Paese la 
diffusione geografica di queste organizzazioni è capil-
lare e spesso organizzate in reti settoriali e territoriali. 
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L’educazione degli adulti all’interno del tema della sostenibilità

Il “movimento” per l’educazione degli adulti ha definito le sue finalità grazie ad alcune conferenze in-
ternazionali promosse dall’UNESCO nella seconda metà del Novecento: già a partire dalla conferenza di 
Elseneur nel 1949, poi di Montreal nel 1960 e di Tokyo nel 1972, incontri internazionali con una grande 
partecipazione degli Stati. 

L’obiettivo dell’educazione degli adulti era visto sostanzialmente come l’alfabetizzazione delle popo-
lazioni, intesa come uno degli ambiti fondamentali della ricostruzione postbellica e dello sviluppo del-
la democrazia. Già nella storia della pedagogia, dall’umanesimo al 19esimo secolo, grazie soprattutto 
all’opera di alcuni pedagogisti “illuminati” (Erasmo da Rotterdam, Comenio, Montaigne e Rousseau), e a 
movimenti educativi di alcuni gruppi filantropici (Don Giovanni Bosco, e Grundtvig e i suoi discepoli in 
Danimarca, solo per citare alcuni), la sensibilità per il tema si era forgiata soprattutto come opera di un 
approccio umanitario e di cura delle opportunità di affrancamento della popolazione contadina e prole-
taria (Federighi, 2000). 

Il Rapporto Faure del 1972 enfatizzava la dimensione vitale dell’apprendimento per tutta la vita mentre il 
Libro Bianco di Edith Cresson del 1995 introduceva il concetto cardine di “società della conoscenza” che 
tanto spazio era destinato ad avere nelle successive conferenze, come quella di Lisbona e al Memoran-
dum degli anni duemila (Cresson, 1995; UNESCO, 1972).

La discussione sviluppata nell’ambito del 20esimo secolo, vedeva, tra le altre, soprattutto due di-
mensioni: la prima come preparazione alla vita lavorativa, ovvero - come oggi diremmo - “profes-
sionalizzazione” delle persone; la seconda come possibilità di sviluppo dell’individuo in sé, ovvero 
come possibilità di apertura delle persone adulte a dimensioni spirituali e culturali, e di crescita di 
autoconsapevolezza.

Entrambi gli approcci, nel corso degli anni, sono stati enfatizzati da una parte dalla crescita dei fabbi-
sogni di competenze derivanti dallo sviluppo tecnologico e, dall’altra, dal consolidarsi di movimenti 
culturali e scientifici (anche dal punto di vista medico e bio-psicologico) che hanno messo al centro 
dello sviluppo umano il sostegno all’educazione/formazione inteso come dimensione auspicabile 
durante l’intero percorso di vita anche a garanzia di una migliore qualità della vita. Si pensi anche al 
trend demografico che ha visto un allungamento progressivo della vita degli individui nella società 
contemporanea, soprattutto nei Paesi ad avanzata crescita economica e sociale. 

È in occasione della Conferenza dell’UNESCO su “Prospettive e proposte per l’educazione degli adulti”, 
tenutasi ad Amburgo nel 1996, che viene definito il principio dell’educazione permanente come sintesi 
dell’idea di una formazione moderna e funzionale al mantenimento e sviluppo della democrazia. Le 
istituzioni educative, formali e informali, sono individuate come soggetti implicati nel raggiungimento 
degli obiettivi propri dell’educazione permanente. Le conclusioni dell’UNESCO affermano che l’educa-
zione è caratterizzata da diverse attività che consentono alla persona, dall’infanzia alla vecchiaia, di far 
propria una conoscenza dinamica del mondo, degli altri e di sé stesso.

Da questo principio fondante dell’educazione degli adulti, si giunse a sottolineare il concetto di continu-
ità nell’educazione con una prima teorizzazione del long life learning.

Il diritto all’accesso a questa forma di educazione non ha solo una funzione compensativa, nel senso 
che non riguarda solo coloro che non hanno ricevuto un’istruzione in età infantile e giovanile, ma tutti 
gli adulti, al fine di prepararli ai cambiamenti e a vivere come soggetti responsabili a pieno titolo nella 
società in trasformazione. 

Acquista finalmente una centralità del tutto nuova il diritto ad apprendere come diritto umano e per 
tutti. Una rivoluzione culturale vera e propria che ha generato nuovi approcci e policy ma che ancora 
oggi non sempre è condivisa ed applicata nelle sue conseguenze. 
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L’educazione degli adulti si inserisce così nel quadro dell’educazione nel corso di tutta la vita come un 
processo pedagogico a più livelli, in quanto risultato di una combinazione dell’apprendimento non for-
male con quello formale e informale. I principi definitori dell’educazione degli adulti nelle diverse polarità 
sono dunque inseriti appieno nello scenario di definizione delle competenze green in tutta coerenza con 
il Framework “GreenComp”. Tutti gli educatori dovrebbero essere educatori alla sostenibilità, come è 
sottolineato nel documento relativo alla proposta di raccomandazione del Consiglio sull’apprendimento 
per la sostenibilità ambientale.

Riflessività, trasformazione, centralità del soggetto, attribuzione di significato, ruolo dei sistemi socio-cul-
turali: queste le parole-chiave che connotano l’approccio contemporaneo al life long learning. Il concetto 
di life long learning è stato correlato anche ai concetti di lifewide learning e a quello di lifedeep learning: 
con il secondo si intende «l’estensione dell’istruzione e della formazione a tutti gli aspetti della vita in 
tutti gli ambiti e le fasi dell’esistenza» (Riva, 2018a, pp. 209-216). Con la terza accezione si fa riferimento 
in genere alla storia personale dei soggetti fin dalla prima infanzia. La visione multidimensionale dell’e-
ducazione permanente è ben chiara nell’integrazione tra dimensione formale, informale e non formale.

L’educazione alla cittadinanza globale si consolida in riferimento a un ripensamento critico di tale con-
cetto: la cittadinanza non è solo conoscenza dei diritti e dei doveri ma anche pratica di convivenza in un 
tessuto relazionale dove il mutuo riconoscimento è elemento fondamentale.

In questo senso l’educazione alla cittadinanza travalica l’idea di educazione civica per l’età evolutiva in 
quanto disciplina da impartite nel curricolo scolastico ma diventa educazione alla convivenza plurale e 
responsabile. Anche l’educazione degli adulti, dunque, in quanto educazione nei suoi diversi aspetti con-
nessi alla vita concreta con gli altri, diventa palestra di democrazia reale verso modelli del vivere sosteni-
bili. La qualità della vita delle persone si misura in tali modelli con la possibilità di partecipazione, di pen-
siero critico, e di emancipazione, quindi di generatività verso un futuro auspicabile di pace e benessere.
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Scuola e cittadinanza: un binomio essenziale per educare alla pace

La scuola è il primo luogo - fisico e filosofico - dove si impara a creare, accettare e modificare un codice comu-
ne. Il primo luogo neutrale e attivo dove imparare a conoscere i possibili elementi unificanti, dal patrimonio 
culturale e scientifico al patrimonio immateriale di regole e soft rules necessari a destreggiarsi nel mondo.

E dove apprendere anche a maneggiare la relazione al fine di entrare in gioco nella comunità con il baga-
glio di capacità eventuali per trasformare i conflitti, mediare, cooperare, dialogare. In particolare, alcuni 
concetti quali il merito, la diversità, la giustizia sociale, se visti in modo verticale, potrebbero ostacolare o 
certo rallentare uno sviluppo armonico perché declinati in senso stratificante.
Se però a merito, diversità, giustizia sociale sostituiamo realizzazione, composizione caleidoscopica e patto so-
ciale condiviso - in un’ottica orizzontale riferibile alla persona e non al suo concetto, stratificheremo in verticale 
ma accoglieremo in orizzontale senza lasciar indietro nessuno col proprio bagaglio di peculiarità. La libertà, e 
la fiducia che ne sgorgano sono, unitamente alla radice della dignità, la prospettiva della Costituzione Italiana.
Pensiamo anche alle donne e agli uomini che si sono occupati nel secolo scorso di preparare la Pace at-
traverso il concepimento e poi la diffusione dell’idea di Europa con mezzi limitati e trovandosi in stato di 
grave necessità e deprivazione - le donne in particolare poiché fuori dalle principali istituzioni - .
È interessante come abbiano fatto la differenza proprio quelle donne, e uomini, che poterono essere scolarizzate, 
che poterono studiare e imparare a considerare se stesse cittadine attive e non ingranaggi socialmente predefiniti.
La prospettiva del pensiero di ciascuno, a partire dall’appartenenza a un ciclo educativo, cambia tanto da 
provare il desiderio di costruire e inserirsi in una comunità.

Ada Rossi fu matematica molto attenta all’economia; Ursula Hirschmann, laurea in letteratura e passione per 
l’economia studiata a Berlino col fratello, poi candidato al Nobel; Simone Adolphine Weil, filosofa e operaia 
per scelta; Sophie Schöll, studentessa appartenente alla Rosa Bianca, decapitata dal Terzo Reich dopo un “re-
golare processo”; Simone Veil, sopravvissuta, giurista e Presidente del primo parlamento europeo eletto; Elia-
ne Vogel-Polsky, giurista per i diritti delle donne e nelle carceri; Margarete Buber Newmann, scrittrice, gior-
nalista sopravvissuta alla Shoah; per nominarne solo alcune e, più recentemente, Sofia Corradi, giurista che 
ha inventato l’Erasmus così come molte altre affini alla mente scientifica per eccellenza, Rita Levi Montalcini.

Tutte hanno un denominatore comune evidente: sono state parte di istituzioni educative che le hanno 
formate e hanno loro permesso di definire la propria qualità singolare. Donne divenute, deliberatamente 
o meno, “formatrici” dell’Europa, con la tenacia che sopraggiunge quando si prende coscienza di sé.

Le società, d’altra parte, che si basano sul controllo - apparentemente educativo ma invero persuasivo - finiscono 
per essere società poco sviluppate e opache. Le società “normate” dove “la libertà non sgorga spontaneamente ma 
ha bisogno di regole”, parafrasando Emmanuel Mounier, invece, fioriscono in senso democratico e sono trasparenti.

Il rispetto della dignità della persona provoca fiducia nelle istituzioni e fa fluire quel desiderio, che poco o 
nulla ha a che fare con il merito, e che porta alla realizzazione consapevole di ciascuno.

Le comunità che ne scaturiscono tendono a basarsi sulla reciproca comprensione in un percorso di pa-
cifica convivenza tra ambiti sociali differenti con una relazione multi-verso delle strutture simile a quella 
descritta più sopra dove i nodi neurali che si incontrano sono nodi di unione e non di ostacolo ai diritti 
umani e alle libertà fondamentali.

Fiducia con Libertà, al pari di Desiderio con Ascolto, sono facce della stessa medaglia.

Come è evidente in questo momento storico la mente di ciascuno va ossessivamente a esperienze di 
guerra del passato che così candidamente erano relegate a scenari di guerra e orrore impensabili; eppu-
re, rinnovellati tragicamente nel presente.

Come rimedio si fa evidente la necessità di un lavoro di ammorbidimento emotivo delle relazioni, inserito 
e favorito nei processi di apprendimento continuo anche e soprattutto successivi alla scuola formale in 
cui il livello emotivo e quello scientifico-politico si armonizzino nella comprensione dell’altro.
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Con le lenti dei Goal ambientali

ACQUA PULITA 
E SERVIZI
IGIENICO-SANITARI

LOTTA CONTRO
IL CAMBIAMENTO
CLIMATICO

VITA
SOTT’ACQUA

VITA
SULLA TERRA

Target 13.3 Migliorare l’istruzione, la sensibilizzazione e la capacità umana e istituzionale riguardo ai 
cambiamenti climatici in materia di mitigazione, adattamento, riduzione dell’impatto e di allerta precoce

L’IPBES (2019 - Valutazione globale della biodiversità e dei servizi ecosistemici rif executive summary - 
https://ipbes.net/global-assessment ) indica tra le cause indirette del degrado degli ecosistemi gli aspetti 
socio-culturali con i relativi valori sociali e i comportamenti. Il riconoscimento di come la natura contribu-
isca al benessere delle persone e alle fondamenta sociali, può indurre a cambiamenti comportamentali 
verso una produzione e un consumo sostenibili e verso la riduzione e la trasformazione dei residui e rifiuti. 
L’IPBES precisa anche che, in particolare, i cambiamenti degli stili di consumo tra i ricchi, vengono riconosciuti 
da alcuni individui e comunità in tutto il mondo, come centrali per lo sviluppo sostenibile e la riduzione delle 
disuguaglianze.

Specifica che con azioni individuali, collettive e organizzative verso la sostenibilità, possono avere un effetto 
potente e duraturo nel cambiare il comportamento e trasformarsi in normale pratica sociale.

Le politiche economiche, comprese quelle macroeconomiche, fiscali, monetarie o agricole, giocano un ruolo 
significativo nell’influenzare le decisioni e il comportamento delle persone e il modo in cui si relazionano 
con la natura nella ricerca di benefici.

Tuttavia, precisa l’IPBES, molti dei fattori che determinano il comportamento e le preferenze umane, che riflettono 
diverse prospettive su una buona qualità della vita, lavorano in gran parte al di fuori del sistema di mercato.

Valutazioni similari sono riportate nell’ultimo rapporto IPCC (WGIII 2022, rif.cap. 1, 4 e 5). Dagli studi 
richiamati, l’IPCC riporta come il consumo sia una pratica sociale guidata dall’abitudine piuttosto che un 
semplice insieme di decisioni individuali, il che rende i cambiamenti nel consumo più difficili da perseguire, 
evidenziando che le identità culturali determinano potenti attaccamenti alle attività e agli oggetti di consumo 
che inibiscono il cambiamento. 

L’IPCC mette in evidenza come la ricerca del benessere personale e sociale sia un fattore fondamentale 
per motivare le persone ad adottare cambiamenti comportamentali. E ciò può essere efficace anche in 
presenza di posizioni negazioniste o di scetticismo verso i cambiamenti climatici.

Ciò premesso, l’IPCC riporta la valutazione che i cambiamenti comportamentali all’interno dei percorsi di 
transizione offrono un potenziale di risparmio di CO2 su scala gigantesca a livello globale, una strategia spes-
so trascurata negli scenari di mitigazione tradizionali. Il potenziale indicativo delle strategie sul lato della 
domanda in tutti i settori per ridurre le emissioni è indicato dall’IPCC nella misura del 40-70% entro il 2050. 

Le opzioni di mitigazione dei cambiamenti climatici vengono classificate dall’IPCC secondo le cosiddette 
categorie ASI: Avoid (evita) -Shift (sposta) -Improve (migliora). Nella sintesi, il più grande potenziale 
di Avoid proviene dalla riduzione del trasporto aereo a lungo raggio e dalla fornitura di infrastrutture 
urbane a bassa emissione di carbonio a breve distanza. Il più grande potenziale di Shift (e di riduzione 
delle emissioni in termini assoluti cfr, figura 12) deriverebbe dal passaggio a diete a base vegetale. Il più 
grande potenziale di Improve proviene dal settore dell’edilizia, e in particolare dall’aumento dell’uso 
di tecnologie di uso finale efficienti dal punto di vista energetico e dagli edifici passivi.
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Il risultato potenziale si compone evidentemente non solo di scelte individuali ma della disponibilità 
di infrastrutture e tecnologie che consentano il pieno dispiego dei comportamenti individuali verso la 
riduzione delle emissioni. 

Da ciò risulta evidente come i cambiamenti comportamentali debbano includere azioni dirette e indirette 
al conseguimento del risultato, come azioni individuali nelle scelte di consumo, ma anche azioni collettive 
e azioni politiche. Confermando con ciò la coerenza con il quadro sistemico definito nel modello Green-
Comp del JRC.

Figura 13 - Figura tratta dal Rapporto IPCC WGIII - Climate Change 2022: Mitigation of Climate Change - Chapter 5 - 
Demand, services and social aspects of mitigation https://www.ipcc.ch/report/ar6/wg3/
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Con le lenti del Goal 12

CONSUMO 
E PRODUZIONE
RESPONSABILI

Target 12.8 Entro il 2030, fare in modo che le persone abbiano in tutto il mondo le informazioni rilevanti 
e la consapevolezza in tema di sviluppo sostenibile e stili di vita in armonia con la natura.

La crescita culturale verso il consumo responsabile chiede di ripensare il consumo tradizionale passando 
dalla logica del prezzo più conveniente a un’attenzione ai bisogni delle persone nel rispetto dell’ambiente. 
Occorre essere consapevoli che sovente le logiche attuali di consumo soddisfano i nostri bisogni ester-
nalizzando costi sociali ed ambientali, a scapito del nostro ruolo di cittadini e di lavoratori. Il Consumo 
Responsabile, quindi, presuppone un nuovo paradigma economico dove i consumatori sono consum-
attori (prosumer/co-produttori), impegnati a sostenere le imprese impegnate dal punto di vista sociale, 
ambientale e di governance, e le istituzioni dialogano con la comunità locale. Analogamente va promossa 
la consapevolezza di un risparmio attento alla sostenibilità degli investimenti.

Secondo il punto di vista di chi è impegnato nella realizzazione di questo Goal occorre quindi:

•	 promuovere scelte di consumo e risparmio che pongano al primo posto la sostenibilità sociale (benessere 
di tutti) e ambientale (salvaguardia del Pianeta), motivando così anche i produttori ad intraprendere 
un serio percorso di sostenibilità per seguire le nuove dinamiche di mercato;

•	 aumentare nei cittadini la consapevolezza dei risultati positivi raggiungibili attraverso le proprie scelte 
e comportamenti.

Tutto ciò va perseguito attraverso le seguenti azioni di informazione e educazione:

•	 educare all’equità sociale, alla tutela ambientale (e ad azioni di contrasto al cambiamento climatico) 
nelle scuole e nelle università, nonché realizzare percorsi di formazione continua per le lavoratrici e i 
lavoratori;

•	 investire in strategie di lungo periodo per l’educazione al consumo responsabile e la comprensione 
da parte dei cittadini del potere di mercato e di pressione che essi hanno sulle imprese;

•	 programmare campagne di comunicazione rivolte ai cittadini con messaggi forti per la promozione 
del consumo responsabile (riduzione della plastica, attenzione alla sostenibilità di prodotti e servizi, 
lotta allo spreco, ecc.);

•	 favorire campagne d’informazione e di sensibilizzazione dei consumatori al fine di aumentare la fiducia 
nelle pratiche di economia circolare;

•	 promuovere piattaforme di e-commerce multi-settori e multi-territori, con offerte sostenibili che fide-
lizzino i consumatori;

•	 sostenere servizi online di informazione ai cittadini sulla sostenibilità delle imprese, per agevolare le 
scelte di consumo responsabile;

•	 sviluppare e accrescere l’educazione finanziaria;

•	 promuovere un piano nazionale di fidelizzazione a comportamenti virtuosi, attraverso premialità anche 
attraverso il sistema bancario, come driver del retail banking verso una vera finanza sostenibile per 
cittadini e PMI.
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Educare nel tempo dell’Antropocene

Capo Dipartimento per il sistema educativo di 
istruzione e formazione del Ministero dell’istruzione

Stefano Versari

Eredità, nel linguaggio comune, rimanda all’idea di 
patrimonio, un insieme di beni che gli anziani lasciano 
ai giovani. Perlopiù ci si riferisce a un dono, un’elar-
gizione arricchente.

In realtà, alle nuove generazioni, quelle precedenti 
possono anche lasciare patrimoni sociali negativi, 
“damnosa hereditas”: politiche economiche egoiste, 
disordine sociale, cambiamento climatico, ... Quello 
che riceviamo in eredità lo prendiamo a prestito dal 
futuro e il mondo che verrà dopo di noi sarà la no-
stra rappresentazione. Siamo responsabili di quanto 
lasceremo, non vale “après moi le deluge!”.

Nel nostro tempo, quello dell’Antropocene1, quale la 
responsabilità educativa della scuola nel lasciare alle 
future generazioni una eredità amichevole?

Il Rapporto “Our Common Future”2 del 1987, per la 
prima volta usa l’espressione “sviluppo sostenibile”, 
intendendolo come lo sviluppo in grado di assicurare 
“il soddisfacimento dei bisogni della generazione presen-
te senza compromettere la possibilità delle generazioni 
future di realizzare i propri”.

Del 2015, l’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile. I 
grandi del mondo individuano 17 obiettivi di svilup-
po del millennio “interconnessi e indivisibili”, globali 
e “universalmente applicabili”, che “bilanciano le tre 
dimensioni dello sviluppo sostenibile: la dimensione 
economica, sociale ed ambientale”. La sostenibilità per 
il futuro coniuga al presente cinque P: persone, pia-
neta, prosperità, pace, partnership (collaborazione). 
L’educazione ne è il filo rosso.

1.	 Termine coniato dal premio Nobel Paul J. Crutzen per definire la prima “era geologica” nella quale le attività umane sono state in grado 
di influenzare l’ambiente e alterare il suo equilibrio.

2.	 https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2019/08/21/19G00105/sg

3.	 https://www.miur.gov.it/-/presentato-al-miur-il-piano-di-educazione-alla-sostenibilita-20-azioni-coerenti-con- obiettivi-agenda-2030

4.	 Commissione mondiale per l’ambiente e lo sviluppo delle Nazioni Unite, 1987, https://sustainabledevelopment.un.org/content/
documents/5987our-common-future.pdf

5.	 https://www.miur.gov.it/-/inviate-alle-scuole-le-linee-guida-per-l-insegnamento-dell-educazione-civica-azzolina- studio-della-costituzione-
sviluppo-sostenibile-cittadinanza-digi

6.	 https://www.istruzione.it/ri-generazione- scuola/obiettivi.html#:~:text=RiGenerazione%20Scuola%20%C3%A8%20il%20
Piano,’insegnamento%20dell’educazion e%20civica

L’Obiettivo 4, dedicato all’educazione di qualità, 
equa e inclusiva, al Target 4.7 impegna gli Stati a 
“Garantire entro il 2030 che tutti i discenti acquisi-
scano la conoscenza e le competenze necessarie a 
promuovere lo sviluppo sostenibile, anche tramite 
un’educazione volta ad uno sviluppo e uno stile di vita 
sostenibile, ai diritti umani, alla parità di genere, alla 
promozione di una cultura pacifica e non violenta, 
alla cittadinanza globale e alla valorizzazione delle 
diversità culturali e del contributo della cultura allo 
sviluppo sostenibile”.

Una sfida complessa, che richiama l’esigenza di re-
lazioni educative diffuse, a scuola, con i giovani e le 
loro famiglie. Educazione e istruzione costituisco-
no fondamenti per un futuro sostenibile, rispettoso 
dell’umano.

Novelle normative

In materia - nel solco della tradizione pluridecenna-
le dell’educazione ambientale, mettendo a valore 
linee-guida e progetti condivisi tra Ministero dell’I-
struzione e Ministero dell’Ambiente - è stato dapprima 
pubblicato, nel luglio del 2016, il “Piano Nazionale di 
Educazione alla Sostenibilità”3. È poi intervenuta la 
Legge 20 agosto 2019, n. 92, “Introduzione dell’inse-
gnamento scolastico dell’educazione civica”4. A seguire, 
nel giugno 2020, le “Linee guida per l’insegnamento 
dell’educazione civica”5. Infine, nel giugno 2021, il “Pia-
no Ri-Generazione Scuola”6 con l’obiettivo, da parte di 
quest’ultimo, di «rigenerare la funzione educativa della 
scuola per ricostruire il legame fra le diverse generazioni, 
per insegnare che lo sviluppo è sostenibile se risponde 
ai bisogni delle generazioni presenti e non compromet-
te quelle future», anche facendo tesoro della lezione 
appresa nel corso della crisi sanitaria.

	 2.	 Il Target 4.7 oggi in Italia 
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Ripercorrendo le tappe

Il “Piano di educazione alla sostenibilità” del 2016 in-
troduce gli Obiettivi dell’Agenda 2030 e trasforma 
la sostenibilità in un asse mainstream che permea le 
politiche dell’allora Ministero dell’Istruzione, dell’U-
niversità e della Ricerca. Le venti azioni proposte 
vengono aggregate in quattro macroaree: edilizia 
e ambienti/strutture e personale del Ministero; di-
dattica e formazione docenti; università e ricerca; 
informazione e comunicazione. L’obiettivo è quello 
di far diventare l’Amministrazione vettore di trasfor-
mazione verso un modello di sviluppo sostenibile, 
giusto, inclusivo.

Nel 2019, con la Legge n. 92, viene introdotto a scuola 
l’insegnamento dell’educazione civica, al quale vengo-
no assegnate trentatre ore per ciascun anno di corso; 
prevista la trasversalità dell’insegnamento e il suo 
essere oggetto di valutazioni periodiche e finali.

Tre i nuclei tematici ai quali gli insegnanti devono 
fare riferimento secondo il principio dell’interdisci-
plinarietà:

•	 lo studio della Costituzione e delle principali leggi 
nazionali e internazionali per conoscere i propri 
diritti e doveri di cittadini responsabili e attivi,

•	 l’educazione allo sviluppo sostenibile, intesa come 
conoscenza a tutela del patrimonio, del territorio e 
dei beni comuni, l’educazione alla salute e ai modi 
di vivere inclusivi e rispettosi dei diritti fondamen-
tali della persona,

•	 l’acquisizione delle competenze e della consape-
volezza richiesta per utilizzare con capacità critica 
gli strumenti digitali, per individuare possibili rischi 
e contrastare il linguaggio dell’odio.

Lo stesso Atto di indirizzo politico del Ministro Bianchi, 
per l’anno 2022, individua tra le priorità del Ministero 
dell’Istruzione per il prossimo triennio l’educazione 
alla sostenibilità e considera l’insegnamento dell’Edu-
cazione Civica “condizione indispensabile per sostenere 
la transizione ecologica e culturale del Paese”.

Il Protocollo di Intesa MIUR-ASviS7, siglato nel 2016 
e rinnovato nel 2019 per “favorire la diffusione della 
cultura dello sviluppo sostenibile in vista dell’attuazio-
ne degli Obiettivi dell’Agenda 2030”, pure è evoluto 
da strumento di sensibilizzazione e di prima cono-
scenza dei Target dell’Agenda 2030, in strumento di 
riflessione per il raccordo dei principi di solidarietà 
sociale ed ambientale nei curricoli e nelle modalità di 
organizzazione e gestione delle istituzioni scolastiche.

7.	 https://www.miur.gov.it/-/protocollo-di-intesa-miur-asv-1

8.	 Presidente della Conferenza Episcopale Italiana, Monsignor Matteo Zuppi, Rimini 2022. https://www.meetingrimini.org/cardinale-zuppi-
ecco-il-relativismo-che-ci-serve/

9.	 Presidente della Repubblica, Sergio Mattarella, Roma, 2022. https://www.quirinale.it/elementi/69155

Ri-pensare la scuola del futuro necessita di incrociare 
costantemente le finalità educative di istruzione con il 
mutare della realtà. Quest’ultima sollecita a declinare 
la sostenibilità nel concreto e nel quotidiano della vita 
scolastica. Oltre la sola conoscenza, oltre i soli progetti 
estemporanei, un vero e proprio modus operandi.

Rinnovare l’incrocio fra educazione, istruzione, realtà, 
impone di ripensare i curricoli, radicare la scuola nella 
società civile e nel territorio in cui si innerva, costruire 
legami virtuosi con il mondo e la “cultura dal lavoro”. 
Queste le motivazioni fondanti il “sistema formativo 
integrato”, un cantiere in divenire da non pochi anni.

Come fare?

Per raggiungere traguardi complicati sono necessa-
rie le condizioni che la storia e l’esperienza umana 
insegnano, richiamate anche recentemente: “molta 
competenza, determinazione, visione. E umiltà”8. Una 
formula non “chimica”, fatta di realismo e flessibilità.

La sfida della sostenibilità e del futuro, la ricchezza 
dell’eredità che lasceremo in dono, procede attraver-
so la rigenerazione dei saperi e dei comportamenti, 
attraverso comunità di pratica didattica innovativa e 
patti positivi con i territori.

E con la consapevolezza che “in un mondo intercon-
nesso non esistono soluzioni locali a sfide globali come 
quelle delle emergenze sanitarie, dei cambiamenti cli-
matici, della povertà estrema, dell’insicurezza alimen-
tare... La comunità internazionale deve saper assumere 
obiettivi condivisi e, intorno a essi, promuovere la tutela 
e l’affermazione dei beni globali”9.
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La strategia nazionale per l’Educazione 
alla Cittadinanza Globale

Dal 2020, l’Italia ha una Strategia per l’educazione 
alla cittadinanza globale, in linea con i processi già 
in atto in altri Paesi europei, quali Austria, Finlandia, 
Germania, Irlanda, Portogallo, Repubblica Ceca, Spa-
gna, tra i più avanzati. Nel 2017, il Consiglio Nazionale 
per la Cooperazione allo Sviluppo (CNCS10) ha richiesto 
la costituzione di un gruppo di lavoro multi-attore 
per elaborare la Strategia Nazionale. Decine di sog-
getti, locali, nazionali e internazionali, tra cui l’ASviS, 
hanno contribuito alla stesura e alla discussione del 
documento, nell’ambito del tavolo di lavoro promosso 
dall’AICS (Agenzia Italiana per la Cooperazione allo 
Sviluppo).

La Strategia è stata approvata dal Comitato Intermi-
nisteriale per la Cooperazione allo Sviluppo (CICS), a 
giugno del 2020, gettando le basi per la formulazione 
coordinata di un Piano di Azione pluriennale (sopra 
citato) in grado di promuovere operativamente l’ECG 
nell’ambito dell’educazione formale, nonformale, così 
come nell’informazione e nelle campagne di sensibi-
lizzazione.

La Strategia e il relativo Piano di Azione sono nati in 
un periodo di grande fermento istituzionale e di 
interesse per ESS e ECG, dimostrato anche da una 
serie di iniziative istituzionali quali:

•	 il Piano di educazione alla sostenibilità lanciato nel 
2017 dall’allora MIUR, in seguito all’approvazione 
dell’Agenda 2030; 

•	 il Coordinamento Universitario per la Cooperazio-
ne allo Sviluppo (CUCS) che unisce oggi oltre 30 
atenei italiani, alcuni dei quali hanno sviluppato 
esperienze di ECG a ogni livello dell’alta formazio-
ne, sostenuto dal MAECI dal 2007; 

•	 la Rete delle Università per lo Sviluppo Sostenibile 
(RUS), promossa dalla la Conferenza dei Rettori 
delle Università Italiane (CRUI) nel 2015;

•	 la legge 125/2014 sulla Cooperazione Internazio-
nale, che riafferma il ruolo centrale dell’ECG per 
la partecipazione di tutti i cittadini e le cittadine 
alla solidarietà e alla cooperazione internazionale 
e allo sviluppo sostenibile; 

•	 la Carta di intenti, a partire dal 2009, tra il Mini-
stero dell’Ambiente e della Tutela del Territorio 
e del Mare (MATTM) e il Ministero dell’Istruzione, 

10.	 Organo permanente di partecipazione e proposta sui temi della cooperazione internazionale, composto da Ministeri, Regioni, Enti locali, 
l’Agenzia Italiana per la Cooperazione allo Sviluppo, le principali reti di organizzazioni della società civile, delle università e del volontariato. 

11.	 www.minambiente.it/sites/default/files/BANNER/carta_integrale.pdf, in Strategia Italiana per l’Educazione alla Cittadinanza Globale, pag. 
10.

12.	 www.minambiente.it/sites/default/files/archivio_immagini/Galletti/Comunicati/snsvs_ottobre2017.pdf, in Strategia Italiana per l’Edu-
cazione alla Cittadinanza Globale, pag. 11.

dell’Università e della Ricerca (MIUR) per coordi-
narsi nell’orientare l’attività educativa dei due cicli 
di istruzione sui temi della sostenibilità; 

•	 le linee guida per l’educazione ambientale ela-
borate da un gruppo di lavoro interministeriale 
MI/MITE. Tale collaborazione si è rafforzata nel 
2016 con un protocollo d’intesa sull’educazione 
ambientale e lo sviluppo sostenibile nelle scuole e 
con la firma da parte dei due ministri di una Carta 
nazionale sul tema, nella quale si afferma che11

“non si può prescindere dal rapporto che lega la di-
mensione ambientale con alcune questioni cruciali 
della nostra era, come i conflitti, le migrazioni, la 
povertà, intrecciando i temi della sostenibilità con 
quelli della legalità, partecipazione, cittadinanza, 
accoglienza, multiculturalismo, riconoscendo an-
che il valore della cooperazione allo sviluppo quale 
investimento necessario per fronteggiare tali sfide 
a livello globale”.

•	 la Strategia Nazionale per lo Sviluppo Sostenibile 
approvata a ottobre 2017 dal Consiglio dei Mi-
nistri (oggi in fase di revisione), tra i cui obiettivi 
vi è quello di “assicurare in ogni ambito educati-
vo (dall’età prescolare all’istruzione universitaria 
e alla formazione professionale e nell’educazione 
informale e non formale) percorsi interdisciplinari 
e partecipativi orientati a diffondere conoscenze, 
competenze, attitudini e stili di vita orientati allo 
sviluppo sostenibile, anche investendo sulla forma-
zione dei docenti, sull’integrazione dei programmi 
formativi, e sul rispetto dei principi della sostenibilità 
e dell’inclusione sociale da parte delle sedi educative 
e formative.12”

Poiché l’ECG promuove una visione di società ampia 
e interdipendente, insieme a un’azione da parte dei 
cittadini per una maggiore equità a livello locale e 
planetario, essa dovrebbe avere il suo campo di azio-
ne in tutti i contesti sociali. Tra le raccomandazioni 
più strategiche e di inquadramento del documento 
si evidenzia l’importanza di un dialogo strutturato 
tra istituzioni, società civile, scuola, università, mezzi 
di informazione, mondo del lavoro e dell’impresa, 
servizi socio-sanitari impegnati per un cambiamento 
sistemico sui temi dei diritti umani, della cittadinanza, 
della pace, della sostenibilità, dell’equità sociale, della 
solidarietà, del riconoscimento delle diversità come 
opportunità (pag. 19). In questa prospettiva, studenti, 
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insegnanti, dirigenti scolastici, personale non docente, 
famiglie, società civile, università media, istituzioni, im-
presa sono tutti protagonisti del processo educativo.

Per essere efficace, è indispensabile che l’azione edu-
cativa: 

•	 coinvolga più soggetti del territorio (comunità edu-
cante);

•	 sia articolata in forme interdisciplinari;

•	 abbia un approccio sistemico che leghi gli aspetti 
sociali, culturali, economici, tecnologici, ambientali, 
politici; 

•	 consenta un approfondimento critico delle norme 
sociali e dei valori morali; 

•	 ricerchi attivamente il partenariato con soggetti di 
altri territori e, se possibile, sia costruita attraverso 
una relazione di scambio attiva con soggetti di altri 
territori e culture;

•	 vada oltre il carattere episodico e progettuale, in-
cardinandosi in modo strutturato nel sistema edu-
cativo.13

A supporto di questa visione, la Strategia propone 
alcune azioni integrative all’allora attivo Piano per 
l’Educazione alla sostenibilità14, per inserire maggior-
mente la prospettiva dell’Educazione alla Cittadinanza 
Globale nella scuola. Le azioni proposte riguardano le 
macro aree già identificate dal Piano ovvero: 1) edi-
lizia e ambiente/strutture e personale del Ministero 
dell’Istruzione; 2) didattica e formazione docenti; 3) 
università e ricerca e 4) informazione e comunicazione 
(Allegato della Strategia Nazionale per l’Educazione 
alla Cittadinanza Globale). 

13.	 Strategia Italiana per l’Educazione alla Cittadinanza Globale, pag. 23.

14.	 Lanciato nel 2017 dal Ministero dell’Istruzione.

15.	 “Per creare un mondo più sostenibile e impegnarsi sui temi concernenti la sostenibilità, come riportato negli OSS, gli individui devono 
diventare agenti del cambiamento verso la sostenibilità. Essi hanno bisogno di conoscenza, abilità, valori e attitudini che li rendano più 
forti in vista del contributo allo sviluppo sostenibile. L’educazione pertanto è cruciale per il raggiungimento dello sviluppo sostenibile”. 
UNESCO (2017), Educazione agli Obiettivi di sviluppo sostenibile, UNESCO, p.7, http://unescoblob.blob.core.windows.net/pdf/UploadCKE-
ditor/MANUALE_ITA.pdf.

L’impegno dell’ASviS 

La collaborazione tra società civile e istituzioni del 
mondo dell’educazione è al centro di una missione 
cruciale per perseguire gli Obiettivi dell’Agenda 2030: 
cambiare il sistema educativo verso la cultura dello 
sviluppo sostenibile per rendere agenti del cambia-
mento15 gli educatori e i discenti. In questa direzione, 
l’Alleanza Italiana per lo Sviluppo Sostenibile (ASviS), 
nata con l’obiettivo di far crescere nella società italiana, 
nei soggetti economici e nelle istituzioni la consa-
pevolezza dell’importanza dell’Agenda 2030, cerca 
di favorire lo sviluppo integrato e sinergico di una 
cultura della sostenibilità, promuovendo anzitutto la 
diffusione dell’Educazione allo Sviluppo Sostenibile, 
mettendo in campo iniziative e avviando progetti 
educativi e formativi rivolti alle giovani generazioni, 
a tutte le componenti del mondo della scuola, di ogni 
ordine e grado, e in generale alla società civile. Grazie 
alla rete dei suoi Aderenti, l’ASviS fornisce contenuti, 
progettualità e strumenti che permettono di ampliare 
e diffondere l’Educazione allo Sviluppo Sostenibile e 
la sensibilizzazione sui temi dell’Agenda 2030 in Italia.

Sin dalla sua costituzione, l’Alleanza ha ritenuto fon-
damentale instaurare un rapporto di stretta colla-
borazione con il Ministero dell’Istruzione, che si è 
concretizzato nel 2016 con la firma di un Protocollo 
d’intesa triennale, rinnovato nel 2019, volto a “favo-
rire la diffusione della cultura della sostenibilità per 
l’attuazione degli Obiettivi di sviluppo sostenibile 
dell’Agenda 2030”. Con questo protocollo, l’ASviS e 
il Ministero si sono impegnati a proseguire la colla-
borazione per la promozione e la divulgazione sia 
di iniziative di informazione e formazione legate allo 
sviluppo sostenibile, sia per il progressivo inserimento 
dell’Educazione allo Sviluppo Sostenibile nei currico-
li di ogni ordine e grado di istruzione e di formazione, 
a partire dal reinserimento dell’educazione civica e 
dalla valorizzazione dei percorsi per le competenze 
trasversali e per l’orientamento, sperimentando nuove 
modalità di interazione con studentesse e studenti, al 
fine di diffondere nel sistema educativo una crescente 
attenzione per i temi relativi alla cittadinanza globale 
e all’Agenda 2030 delle Nazioni Unite. 

Già nella quarta edizione del concorso del 2019 “Fac-
ciamo 17 Goal. Trasformare il nostro mondo: Agenda 
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2030 per lo sviluppo sostenibile”, il Comitato paritetico 
MIUR-ASviS proponeva due piste tematiche ricondu-
cibili alle cinque aree di intervento - Pace, Persone, 
Partnership, Pianeta, Prosperità - indicate nella Strate-
gia Nazionale per lo Sviluppo Sostenibile. A ciascuna 
pista sono stati associati, in modo non vincolante, gli 
Obiettivi dell’Agenda 2030 e gli articoli della Costitu-
zione italiana a essa immediatamente riferibili.

Alla luce della recente costituzione del Comitato tec-
nico-scientifico per l’attuazione della legge 92/2019 
sull’educazione civica e della fruttuosa collaborazione 
di lungo corso con le istituzioni sul tema, l’ASviS si 
propone inoltre di contribuire all’implementazione 
dei temi relativi all’Agenda 2030 e allo sviluppo so-
stenibile anche in questo ambito, suggerendo linee e 
attività sulla base del percorso comune avviato. 

È proprio la riforma introdotta con la legge 92/2019 
che, oltre a valorizzare e istituzionalizzare la diffusione 
e la formazione sull’Agenda 2030 a livello di sistema, 
come auspicato dall’ASviS, promuove l’avvio di ini-
ziative di sensibilizzazione alla cittadinanza attiva, 
globale e responsabile.

L’Alleanza partecipa altresì al Piano Rigenerazione 
Scuola avviato e promosso dal Ministero dell’Istru-
zione come membro della Green Community (si veda 
Box Piano Rigenerazione scuola alla pagina 73). 

In questo contesto, la recente modifica degli articoli 
9 e 14 della nostra Costituzione, proposta dall’ASviS 
fin dalla sua nascita, rappresenta una svolta decisiva. 
Questa riforma, già realizzata in diversi Paesi, iscrive 
nella Legge fondamentale dello Stato il principio della 
giustizia intergenerazionale quale base giuridica 
generale su cui orientare le politiche pubbliche. Le 
giovani generazioni hanno fatto il loro ingresso nella 
Costituzione nel febbraio 2021, quando il Presidente 
del Consiglio Mario Draghi ha ribadito l’impegno a 
inserire lo sviluppo sostenibile in Costituzione. Pochi 
mesi dopo, a maggio, la commissione Affari costi-
tuzionali del Senato ha approvato in prima lettura 
una modifica degli articoli 9 e 41 della Costituzione, 
compiendo un passo significativo, anche se ancora 
migliorabile, verso la giustizia intergenerazionale, 
realizzatosi l’8 febbraio scorso, con l’approvazione 
in via definitiva da parte della Camera dei deputati 
della proposta di legge che modifica i due articoli 
della Costituzione.

Articolo 9: “La Repubblica (...) tutela l’ambiente, la 
biodiversità e gli ecosistemi, anche nell’interesse 
delle future generazioni [...] la legge dello Stato 
disciplina i modi e le forme di tutela degli animali”.

Articolo 41: “L’iniziativa economica privata (...) non 
può svolgersi in contrasto con l’utilità sociale o in 
modo da recare danno alla sicurezza, alla libertà, 
alla dignità umana, alla salute, all’ambiente [...] la 
legge determina i programmi e i controlli oppor-
tuni perché l’attività economica pubblica e privata 
possa essere indirizzata e coordinata a fini sociali 
e ambientali”. 

Si apre una fase che deve impegnare non solo le istitu-
zioni ma tutta la società civile in un processo che abbia 
risvolti normativi e preveda una capacità di program-
mazione dello Stato più adeguata agli obiettivi di 
medio e lungo periodo, a partire dalla necessità di un 
cambiamento culturale che ci coinvolge tutte e tutti.

L’Alleanza partecipa inoltre al tavolo multi-attore 
promosso dall’Agenzia Italiana per la Cooperazio-
ne allo Sviluppo (AICS) che ha elaborato la Strategia 
nazionale per l’ECG e il “Piano di Azione Nazionale 
Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG)” per la 
sua applicazione. Scopo del tavolo è quello di avviare 
l’elaborazione del Piano d’Azione Nazionale ECG 
(PAN), da intraprendere con tutti gli attori coinvolti 
(dunque Ministeri, Regioni e organizzazioni del Terzo 
settore). Il tavolo prende le mosse dagli ultimi passag-
gi della Commissione europea sul Piano d’azione del 
Pilastro europeo dei diritti sociali, dalla Dichiarazione 
di Porto del 7 e 8 maggio 2021 e naturalmente dall’A-
genda 2030. L’Alleanza ha collaborato anche alla 
redazione della Strategia Nazionale per lo Sviluppo 
Sostenibile, adottata dal CIPE (oggi CIPESS) nel 2017 
quale strumento attuativo dell’Agenda 2030 a livello 
nazionale. La Strategia inserisce l’educazione tra i 
vettori di sostenibilità.
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Il Target 4.7 nelle politiche nazionali

Senza addentrarsi in una restituzione analitica rispetto 
agli indicatori, in questa sezione si fornisce una rasse-
gna delle leggi e/o politiche nazionali che integrano 
i temi ECG e ESS nel sistema di istruzione del nostro 
Paese e che ne sostengono l’introduzione nei curricoli 
scolastici. I due principali quadri normativi coerenti 
con gli obiettivi del Target 4.7 sono relativi alle Indica-
zioni Nazionali per l’infanzia e il primo ciclo del 2012 
con la revisione dei Nuovi Scenari nel 2018 e la legge 
del 2019 sulla reintroduzione dell’insegnamento di 
educazione civica in tutti gli ordini scolastici. Gli altri 
dispositivi normativi o raccomandazioni, siano essi 
antecedenti o successivi, possono essere visti come 
importanti strumenti in grado di sostenere un’efficace 
attuazione dei quadri normativi principali, in accordo 
con la finalità di “formare cittadini in grado di parteci-
pare consapevolmente alla costruzione di collettività 
più ampie e composite, siano esse quella nazionale, 
quella europea, quella mondiale.16” Nella seconda parte 
di questa sezione si esaminano alcuni dispositivi già 
esistenti che possono parimenti sostenere le scuole e 
le comunità educanti in funzione del Target 4.7.

Indicazioni Nazionali e nuovi scenari 2018: 
entra in scena l’Agenda 2030

(...) la scuola è perciò investita da una domanda che 
comprende, insieme, l’apprendimento e “il saper stare 
al mondo” (...)

(Indicazioni Nazionali, 2012)

I temi dello sviluppo sostenibile, dell’Agenda 2030 e 
della cittadinanza globale vengono rinforzati nel curri-
colo del primo ciclo nel febbraio/marzo del 2018 grazie 
al documento di lavoro “Indicazioni Nazionali e Nuovi 
Scenari17” (nota prot. 3645 del 1/3/18), che precede di 
poco la Raccomandazione del Consiglio europeo del 
22 maggio 2018 relativa alle competenze chiave per 
l’apprendimento permanente. Il documento, elaborato 
dal Comitato Scientifico Nazionale per l’aggiornamento 
e l’accompagnamento delle Indicazioni Nazionali per 
la scuola dell’infanzia e il primo ciclo (d.m. 254/2012), 
è stato predisposto su specifico mandato dell’allora 
ministra dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca 
Valeria Fedeli, per sottolineare l’urgenza di alcuni temi 

16.	 Indicazioni Nazionali per il curricolo dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione. DM 254/2012 (p. 5).

17.	 Indicazioni Nazionali e Nuovi Scenari. Documento a cura del Comitato Scientifico Nazionale per le Indicazioni Nazionali per il curricolo della 
scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione. https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Indicazioni+nazionali+e+nuovi+scenari/.

18.	 Cerini, Loiero, Spinosi (2018), Competenze chiave per la cittadinanza, dalle Indicazioni al curricolo, Tecnodid-Giunti; Cerini (2019) Competenza 
è cittadinanza. Idee, fonti, proposte operative, Maggioli.

che investivano, e investono oggi a maggior ragione, 
la scuola di base: “il rapido sviluppo tecnologico, i veloci 
e drammatici cambiamenti in atto nel mondo, nell’eco-
nomia, nella cultura e il perdurare della crisi economica”, 
[...] “l’instabilità politica e le vecchie e nuove emergenze 
ecologiche ed economiche planetarie (povertà, guerre 
locali, desertificazione, disastri ambientali…)”, [...] “le 
spinte migratorie verso i Paesi del mondo più ricchi”. 

L’educazione alla cittadinanza e alla sostenibilità, i 
temi dell’Agenda 2030 e la trasformazione del digi-
tale sono proprio i nuovi scenari sulla base dei quali 
il Comitato rilegge e rinnova le Indicazioni Nazionali. 
Il documento richiama “con decisione l’aspetto tra-
sversale dell’insegnamento, che coinvolge i compor-
tamenti quotidiani delle persone in ogni ambito della 
vita, nelle relazioni con gli altri e con l’ambiente e per-
tanto impegna tutti i docenti a perseguirlo nell’ambito 
delle proprie ordinarie attività: è compito peculiare di 
questo ciclo scolastico porre le basi per l’esercizio della 
cittadinanza attiva (...).  

Il tema della cittadinanza è lo sfondo integratore e il 
punto di riferimento di tutte le discipline che concor-
rono a definire il curricolo. Le pratiche di cittadinanza 
attiva non riguardano, però, solo la declinazione del 
curricolo nei diversi aspetti disciplinari, ma anche il 
curricolo implicito, lo sviluppo delle competenze so-
ciali, digitali, metacognitive, la progettazione didattica, 
gli ambienti di apprendimento e tutta la dimensione 
organizzativa della scuola e dello sviluppo professio-
nale del personale scolastico. 

Il lavoro di revisione del Comitato ha dato luogo a linee 
di approfondimento e di ricerca-azione nazionali su 
tre direttrici, tra loro profondamente interconnesse:

•	 cittadinanza e Costituzione;

•	 cittadinanza digitale;

•	 sostenibilità.

Questi tre temi nel 2018/2019 sono stati/sono oggetto 
di altrettanti incontri di portata nazionale organizza-
ti dal MIUR in collaborazione con gli Uffici Scolastici 
Regionali e con le scuole ospitanti del territorio: nel 
settembre 2018 a Firenze sul tema “Cittadinanza e 
Costituzione”, nel 2019 rispettivamente a febbraio a 
Milano per “Cittadinanza e cultura digitale” e maggio 
a Vibo Valentia per “Cittadinanza e sostenibilità”.

La portata culturale di questi tre approfondimenti di 
ricerca-azione18 ha rappresentato una buona pratica 
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di ballata popolare19, cioè di una riforma scolastica 
che diventa “una narrazione a più mani, ove anche gli 
ascoltatori possono diventare narratori, ove i ruoli si 
intrecciano e si scambiano, in una impresa corale, che 
viene dunque sentita come propria”.

L’insegnamento di educazione civica: lo svi-
luppo sostenibile come nucleo fondante 

L’insegnamento dell’educazione civica, come ma-
teria a sé stante, è stato (re)introdotto con la legge 
92 dell’agosto del 2019, approvata all’unanimità dal 
Parlamento italiano. L’insegnamento è stato inserito 
a partire dall’a.s. 2020/2, ma affonda le sue radici fin 
nel 1958 con il DPR n. 585 proposto dall’allora Mi-
nistro dell’Istruzione Aldo Moro che l’aveva istituita 
nelle scuole secondarie attribuendola all’insegnante 
di storia e dedicandole un orario pari a 2 ore mensili, 
pur riconoscendone l’importanza di essere presente 
in ogni insegnamento.   

La legge 92/2019 prevede che all’interno del curricolo 
di istituto venga introdotto l’insegnamento trasversale 
dell’educazione civica, per un orario complessivo an-
nuale di almeno 33 ore, da individuare all’interno del 
monte orario obbligatorio previsto dagli ordinamenti 
vigenti e da affidare ai docenti del Consiglio di classe o 
dell’organico dell’autonomia (legge 92/2019, articolo 2, 
comma 3). Le tematiche dell’insegnamento trasversale 
dell’educazione civica sono precisate nel comma 1, 
dell’articolo 3 della legge che lo istituisce e prevedono:

a)	 La Costituzione, istituzioni dello Stato italiano, 
dell’Unione europea e degli organismi interna-
zionali; storia della bandiera e dell’inno nazionale;

b)	Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile, adot-
tata dall’Assemblea generale delle Nazioni Unite 
il 25 settembre 2015;

c)	 educazione alla cittadinanza digitale [...];

d)	elementi fondamentali di diritto, con particolare 
riguardo al diritto del lavoro;

e)	 educazione ambientale, sviluppo eco-sostenibile 
e tutela del patrimonio ambientale, delle identi-
tà, delle produzioni e delle eccellenze territoriali 
e agroalimentari;

f)	 educazione alla legalità e al contrasto delle mafie;

g)	educazione al rispetto e alla valorizzazione del 
patrimonio culturale e dei beni pubblici comuni;

h)	formazione di base in materia di protezione civile.

19.	 Cerini (2006). Se la riforma fosse una ballata popolare, Educazione & Scuola. https://www.edscuola.it/archivio/riformeonline/ballata_po-
polare.htm.

Inoltre, la legge precisa che (art. 3, comma 2):

Nell’ambito dell’insegnamento trasversale dell’educa-
zione civica sono altresì promosse l’educazione stradale, 
l’educazione alla salute e al benessere, l’educazione al 
volontariato e alla cittadinanza attiva. Tutte le azioni 
sono finalizzate ad alimentare e rafforzare il rispetto 
nei confronti delle persone, degli animali e della natura.  

Queste tematiche sono state meglio definite dal Co-
mitato tecnico scientifico attraverso le linee guida 
emanate con il decreto n.35 del 22 giugno 2020, che 
stabiliscono che l’insegnamento si articoli su tre nu-
clei concettuali su cui possono rapportarsi tutte le 
diverse tematiche indicate nell’articolo 3 della legge 
92/2019:

1.	 Costituzione, diritto (nazionale e internazionale), 
legalità e solidarietà;

2.	 sviluppo sostenibile, educazione ambientale, co-
noscenza e tutela del patrimonio e del territorio;

3.	 cittadinanza digitale.

I caratteri trasformativi e innovativi dell’insegnamento 
nel suo complesso - la trasversalità della cornice valo-
riale, la contitolarità tra i docenti del Consiglio di classe 
e quindi l’interdisciplinarità e la cittadinanza come am-
bito di attuazione - trovano un forte parallelismo con 
le caratteristiche di universalità, di partecipazione 
e di visione integrata di problemi e azioni che sono 
fondanti dell’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile.

L’inserimento di questo nucleo concettuale negli or-
dinamenti della scuola italiana propone quindi una 
nuova dimensione di cittadinanza da costruire ed 
esplorare in una prospettiva nazionale ed interna-
zionale in relazione a tutte le dimensioni - profonda-
mente interconnesse - della vita umana sulla terra.

 

Dall’anno scolastico 2020/2021, tutte le scuole di ogni 
ordine e grado sono state chiamate a strutturare il 
loro curricolo di educazione civica, ossia una pro-
grammazione trasversale, in grado di coinvolgere 
tutte le discipline al fine di sviluppare una consape-
volezza verso tematiche prima elencate e finalizzate 
al raggiungimento degli obiettivi di apprendimento 
definiti con le linee guida del d.m. 35/2020.

È lo stesso decreto ministeriale con cui sono state 
emanate le linee guida che istituisce un triennio di 
“prima attuazione” dell’insegnamento di educazione 
civica, delegando le istituzioni scolastiche a “definire il 
curricolo di educazione civica, tenendo a riferimento 
le linee guida, indicando traguardi di competenza, i 
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risultati di apprendimento e gli obiettivi specifici di ap-
prendimento, in coerenza ed eventuale integrazione 
con le Indicazioni Nazionali per il curricolo delle scuole 
dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, nonché con 
il documento Indicazioni Nazionali e nuovi scenari, e 
con le Indicazioni Nazionali per i licei e le linee gui-
da per gli istituti tecnici e professionali vigenti” (DM 
35/2020 art 2, comma 1).

 

Ulteriore passaggio evolutivo verso il consolidamento 
di questo insegnamento, l’integrazione delle Linee 
Guida da parte del Ministero è prevista per l’anno sco-
lastico 2022/23: a valle del monitoraggio triennale 
di quanto attuato dalle istituzioni scolastiche, potrà 
integrare i traguardi di sviluppo delle competenze, 
gli obiettivi specifici di apprendimento e i risultati 
attesi.

La pandemia da Covid-19 ha rallentato, e forse anche 
alterato, il calendario di queste importanti azioni: le 
stesse misure di accompagnamento e monitoraggio 
previste dalla legge e dalle linee guida sono state 
svolte nella complessità dell’emergenza sanitaria, 
di fatto se non impedendo comunque ostacolando 
quel dialogo disteso tra esperti e mondo della scuola 
che sarebbe stato utile “per individuare una chiave di 
unicità (nella pur doverosa diversità) all’approccio 
dell’insegnamento trasversale della nuova disci-
plina, definendo e comunicando un’anima comune, 
entusiasmo, forza, amore per la disciplina. Tutti aspetti 
che sappiamo essere importanti per la buona riuscita 
di ogni innovazione, affinché non muoia nelle spire 
dell’approssimazione, nei tentativi mal riusciti e nelle 
sconfitte.20”

Nel febbraio 2022 è stato nominato un nuovo Comi-
tato tecnico scientifico21 per l’insegnamento dell’edu-
cazione civica, che esprime, attraverso le figure che lo 
compongono, una forte connotazione giuridica ed eti-
ca, incaricato anche di formulare proposte riguardo 
al monitoraggio delle attività svolte dalle istituzioni 
scolastiche, necessario passaggio per tesaurizzare i 
due anni già compiuti all’interno del triennio speri-
mentale di attuazione dell’insegnamento.

Il lavoro svolto dal nostro Paese in questi due anni 
ci attesta certamente come soggetti autorevoli nel 
dibattito europeo, dove è il Parlamento a chiedere 
una definizione europea comune di educazione civica 
e a esortare la Commissione a elaborare un quadro co-
mune di competenze in materia di educazione civica, 

20.	 Iovine (2022), Nuovo impulso per l’educazione civica. Tra passato e futuro, le sfide che ancora restano, Scuola 7, https://www.scuola7.it/2022/272/
nuovo-impulso-per-leducazione-civica/.

21.	 https://www.miur.gov.it/-/scuola-insediati-il-gruppo-di-esperti-e-il-comitato-tecnico-scientifico-per-l-attuazione-della-legge-sull-
educazione-civica-bianchi-ci-dotiamo-di-punt.

22.	 https://www.europarl.europa.eu/doceo/document/A-9-2022-0060_IT.pdf.

destinato a insegnanti e studenti, per la competenza 
chiave “cittadinanza”22 . Il Parlamento europeo chie-
de anche una strategia europea globale per l’edu-
cazione civica e la cittadinanza europea basata sui 
valori e i principi democratici condivisi dall’Ue e sui 
diritti fondamentali, quali la dignità e i diritti umani, 
la democrazia, lo Stato di diritto, l’uguaglianza, la 
tolleranza, il rispetto delle diversità e la libertà di 
coscienza. In particolare, segnala l’importanza dell’e-
ducazione civica nell’ottica della sensibilizzazione 
verso la transizione climatica e del conseguimento 
degli Obiettivi di sviluppo sostenibile entro il 2030. 
Inoltre, sottolinea il legame tra l’educazione civica e 
l’educazione alla sostenibilità, nonché l’importanza di 
coordinare gli sforzi attualmente profusi per integrare 
entrambi i settori nelle politiche, nei programmi di 
studio, negli approcci pedagogici e nelle metodologie 
nell’ambito dell’apprendimento e l’istruzione formali, 
non formali e informali.
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Educazione Ambientale: breve percorso storico 

In Italia, i primi programmi scolastici che recepirono i documenti che si erano diffusi negli anni Settanta a 
livello internazionale furono i Programmi per la Scuola Media del 1979. L’educazione ambientale com-
parve in essi per la prima volta in modo esplicito: non era ancora codificata in modo autonomo e si legava 
per lo più ad altri saperi, in primis alla geografia; era concepita soprattutto come didattica dell’ambiente, 
ovvero didattica condotta prevalentemente nelle aule scolastiche, il cui scopo era quello di portare all’at-
tenzione degli studenti il rapporto uomo-ambiente.

Sei anni più tardi, nel 1985, i Programmi per la Scuola Elementare riconoscevano centrale l’educazione 
alla responsabilità: in tale prospettiva prese corpo l’importanza dello sviluppo della coscienza ambien-
tale nelle giovani generazioni. In questi Programmi il sintagma ‘educazione ambientale’ non venne mai 
utilizzato in modo esplicito: la didattica dell’ambiente lascia il posto alla didattica nell’ambiente e la lezio-
ne fuori dall’aula e l’esplorazione degli ambienti più o meno vicini diventano pratiche diffuse.

Gli Orientamenti per la Scuola Materna del 1991 introducevano l’articolazione dei campi di esperienza 
educativa: l’approccio all’ambiente e alla sua conoscenza si basava su attività di esplorazione e di os-
servazione e rispondeva alle tappe dello sviluppo del bambino.

Nel 1997, a seguito del Seminario interministeriale promosso dal Ministero dell’Ambiente e dal Ministero 
della Pubblica Istruzione, a Fiuggi, veniva elaborata la Carta di Fiuggi o Carta dei Principi per l’Educa-
zione Ambientale orientata allo sviluppo sostenibile e consapevole, il primo documento italiano a 
parlare di educazione ambientale. In esso veniva evidenziato sia il ruolo che l’educazione ambientale ha 
nel rendere le persone più sensibili ai temi dell’etica e dell’ambiente, sia la funzione svolta dalle scelte 
e dalle politiche pubbliche nella creazione di uno sviluppo realmente sostenibile.

La prima Conferenza Nazionale dell’Educazione Ambientale si svolse a Genova nell’Aprile 2000. In essa 
venne ribadito il ruolo che l’educazione ambientale aveva e ha nella promozione di una mentalità e di 
comportamenti orientati allo sviluppo sostenibile.

Le Indicazioni Nazionali per i Piani di studio personalizzati per il primo ciclo d’istruzione del 2004 
proponevano, per la prima volta nei documenti della scuola italiana, l’educazione ambientale in veste 
autonoma, collocandola nel grande contenitore dell’educazione alla convivenza civile, assieme all’edu-
cazione alla cittadinanza, a quella alimentare e all’educazione stradale, tra le altre.

Le Indicazioni Nazionali per il curricolo del 2007 eliminavano “le educazioni”: da questo momento in 
poi è stato possibile rintracciare elementi di educazione ambientale in più discipline, prime tra tutte la 
geografia. La didattica diventava per l’ambiente: alle attività di scoperta e osservazione era fondamentale 
che seguissero interventi di progettazione dell’ambiente vissuto ed esperito, a cui poi dovevano seguire 
momenti di riflessione sull’azione.

Nel 2009, il Ministero dell’Ambiente e il Ministero dell’Istruzione firmano la Carta d’intenti “Scuola am-
biente e legalità”. Lo scopo dell’accordo era quello di promuovere l’inserimento nell’ambito dell’insegna-
mento di Cittadinanza e Costituzione di lezioni finalizzate: alla comprensione dei problemi della natura, 
del paesaggio e del territorio in cui si vive; la consapevolezza che ambiente e territorio possono essere tu-
telati, rispettati e migliorati; la riflessione sul valore che le risorse naturali hanno in quanto bene comune.

Ministero dell’Ambiente e Ministero dell’Istruzione predisposero nel 2015 le Linee guida sull’educazione 
ambientale per lo sviluppo sostenibile: in esse i temi dell’ambiente, dalla green economy alla tutela delle 
risorse sono parte integrante delle discipline scolastiche, a prescindere dal livello di istruzione considerato.

A Roma, nel novembre del 2016, gli stessi Ministeri organizzarono gli Stati Generali dell’Educazione 
Ambientale: una due giorni di dibattito tra mondo delle istituzioni e rappresentanti della società civile, 
nel corso dei quali fu redatto un documento comune che impegnava tutti, per propria parte, a diffonde-
re, nel breve, medio e lungo periodo, la cultura dell’ambiente e della sostenibilità.
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Figura 1 - Educazione ambientale e all’educazione allo sviluppo sostenibile: cosa è accaduto a livello italiano fino al 2016  
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Il Piano Rigenerazione scuola: per imparare a crescere in modo sostenibile 
per l’oggi e per il domani 

Sottosegretaria di Stato al Ministero dell’Istruzione,
Senatrice Barbara Floridia 

Le sfide climatiche ci impongono di agire in fretta e tutti insieme per raggiungere il Target 4.7 posto dall’A-
genda 2030. La recente Proposta di Raccomandazione del Consiglio d’Europa sull’apprendimento per la so-
stenibilità ambientale23 manda un messaggio chiaro al mondo della scuola: “Tutti gli educatori sono educatori 
alla sostenibilità”. Anticipando i tempi questo è stato l’obiettivo della legge n. 92/2019 che ha introdotto, nelle 
scuole di ogni ordine e grado a partire dall’anno scolastico 2020/21, l’insegnamento dell’educazione civica 
quale disciplina trasversale. L’obiettivo è raggiungere quello che Edgar Morin, già nel 2000, proponeva nel 
suo La testa ben fatta24: la inter-poli-trans-disciplinarità che aiuti la formazione di una testa ben fatta capace di 
quel pensiero complesso necessario alla comprensione delle dinamiche esigenze dell’interdipendenza planetaria. 
Ed è un approccio sistemico quello che fonda RiGenerazione Scuola, il Piano25 del Ministero dell’Istru-
zione attuativo degli Obiettivi dell’Agenda 2030 dell’ONU, pensato per accompagnare le scuole nella 
transizione ecologica e culturale e nell’attuazione dei percorsi di educazione allo sviluppo sostenibile 
previsti dall’insegnamento dell’educazione civica. 
Il Piano, presentato nel giugno 2021, introducendo la sostenibilità nell’offerta formativa delle istituzioni 
scolastiche, ha anticipato l’invito della Commissione europea del 14 gennaio 2022 di porre questo tema 
al centro dei sistemi di istruzione e formazione dell’UE.
RiGenerazione ha l’obiettivo di educare ad abitare il mondo in modo nuovo nella consapevolezza che 
un mondo nuovo non c’è e pone la scuola al centro del processo di transizione ecologica e culturale del 
Paese per riuscire a diffondere velocemente un nuovo stile di vita. 
Inseriti in un’ottica sistemica, gli obiettivi del Piano sono di carattere sociale, ambientale ed economico e pog-
giano su quattro pilastri: la rigenerazione dei saperi, dei comportamenti, delle infrastrutture e delle opportunità.

23.	 Proposta di raccomandazione del Consiglio d’Europa sull’apprendimento per la sostenibilità ambientale   https://ec.europa.eu/
commission/presscorner/detail/it/ip_22_327.

24.	 Morin (2000), La testa ben fatta. Riforma dell’insegnamento e riforma del pensiero, Cortina, pp. 6-7.

25.	 Il Piano RiGenerazione Scuola è stato adottato con d. lgs. n. 196/2021.
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Il Piano offre un vasto repertorio di strumenti e opportunità alle scuole nel cammino per la sostenibilità: 
abbiamo creato la “Green Community”, composta da una Cabina di regia per il supporto scientifico  e 
da una Rete di Rigeneratori, più di 200 soggetti pubblici e privati messi a disposizione delle comunità 
scolastiche per supportarle nella realizzazione delle iniziative di RiGenerazione. L’ASviS, che ringraziamo 
per l’opportunità offerta, è uno dei nostri Rigeneratori e contribuisce con corsi di formazione per i docenti 
e materiali didattici per diffondere la conoscenza dell’Agenda 2030. 
RiGenerazione Scuola è stato accolto con entusiasmo dalle scuole e dal Comitato dei Ministri del Consi-
glio d’Europa cui è stato presentato nel marzo scorso. Il bilancio di più di un anno di lavoro è decisamen-
te positivo, tante sono le azioni intraprese e ottimi i risultati raggiunti per ciascuno dei pilastri.
Sul sito del Ministero dell’Istruzione abbiamo realizzato una pagina26 dedicata per favorire la conoscenza 
del Piano e consentire una facile fruizione e replicabilità delle opportunità offerte, con l’auspicio che in 
tutte le scuole d’Italia si pratichi attivamente un nuovo modo di abitare il mondo.

26.	 https://www.istruzione.it/ri-generazione-scuola/index.html.
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L’edilizia scolastica, ambienti di apprendimento e Target 4.7

Gli edifici scolastici in Italia hanno un’età media di 55 anni: sono, dunque, piuttosto anziani. Una per-
centuale almeno fra l’8 e il 10% soffre di problemi strutturali importanti e molti risalgono a prima della 
moderna normativa antisismica: la loro sicurezza non è dunque sempre garantita. Lo stesso può dirsi 
per le carenze in materia di sostenibilità ambientale ed energetica. Infine, con poche eccezioni, sono 
stati concepiti e costruiti a partire da una visione pedagogica e pratiche didattiche (essenzialmente, 
la lezione trasmissiva) che appaiono rigide e poco adeguate alle esigenze di apprendimento dei nostri 
studenti di oggi e di domani. Per queste tre ragioni, significativi interventi nell’edilizia scolastica sono fra 
i fattori decisivi per il miglioramento della qualità dell’istruzione nel nostro Paese. I significativi investi-
menti del PNRR ((DL36/2022),  circa 12 miliardi, in questo campo rappresentano un’occasione imperdibi-
le per rispondere a queste esigenze strutturali.

In che misura gli interventi sull’edilizia scolastica e gli ambienti di apprendimento, in particolare quelli del 
PNRR, possono favorire e avvicinare il Target 4.7 del Goal 4? 

L’educazione allo sviluppo sostenibile richiede, come sappiamo, che gli studenti acquisiscano attiva-
mente conoscenze e competenze che consentano loro di promuovere e agire in modo informato e 
responsabile a favore della sostenibilità ambientale, economica e sociale. Nella scuola ciò comporta 
(i) la definizione di traguardi e contenuti di apprendimento sia trasversali sia specifici (per ciascun Goal), 
con strategie didattiche capaci di coinvolgere e responsabilizzare i discenti (non tutte vanno bene); (ii) 
la scelta consapevole da parte di ogni istituzione scolastica di adottare principi e comportamenti ispirati 
alla sostenibilità nel loro governo e in ogni attività quotidiana.

Che le scelte del PNRR sull’edilizia scolastica vogliano andare in queste due direzioni lo suggeriscono 
alcuni passi delle Linee guida per gli ambienti di apprendimento redatte dal comitato di architetti, pe-
dagogisti ed esperti di scuola voluto dal ministro dell’Istruzione in previsione dell’attuazione del PNRR.

Li si legge nelle premesse generali, con l’enfasi

“sull’impatto che i nuovi spazi potranno avere sull’apprendimento di studentesse e studenti dei prossimi 
30-40 anni, sulle modalità di insegnamento, sui genitori e sulla comunità scolastica nel suo complesso, oltre 
al ruolo che potrà avere nel contesto territoriale in cui è inserito. Centrali sono gli aspetti della sicurezza e della 
sostenibilità ambientale, che - sia pure tardivamente - sono infine entrati (...) a fare parte della consapevolez-
za pubblica e ai quali ora tocca dare concretezza in ogni intervento”, 

oppure sul ruolo della scuola nel proprio contesto territoriale 

“come elemento di ordine e riqualificazione degli ambienti degradati nell’ambito di quel paziente lavoro di 
‘rammendo’ che sembra ormai non procrastinabile per le nostre periferie e anche per alcuni centri storici: 
può così diventare un volano di rigenerazione urbana”.

E li ritroviamo nei dieci punti del documento, sia quelli esplicitamente dedicati alla sostenibilità ambien-
tale ed energetica:

“la funzione simbolica di un nuovo edificio scolastico dovrebbe anche ritrovarsi nel modo di consumare e 
produrre energia (...) l’edificio sia concepito con il più basso impatto ambientale possibile (...) alcuni nodi 
fondamentali: luce: presenza di sufficiente luce naturale, diretta e diffusa, negli ambienti di apprendimento 
e di svago; rapporto con la natura: connessione visiva e fisica con elementi di vegetazione inseriti all’interno 
del progetto; comfort acustico: definizione e conseguimento del livello ottimale per l’attività all’interno degli 
spazi; qualità dell’aria: progettazione dell’involucro che consenta anche l’utilizzo di strategie passive per la 
ventilazione naturale, la regolazione della temperatura, il comfort ambientale energie alternative; utilizzo di 
fonti energetiche rinnovabili per alimentare le strategie attive”;  

ma anche nella definizione di scelte pedagogiche attive e inclusive:
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“un apprendimento efficace e inclusivo (...) richiede didattiche che integrino diversi stili cognitivi (visivo, verba-
le e non verbale, uditivo e cinestetico). (...) Da questo punto di vista, la progettualità architettonica dovrebbe 
sapere valorizzare la centralità del corpo come dimensione chiave dell’apprendimento, soprattutto nel 
primo ciclo. Anche a scuola, infatti, la conoscenza può crescere grazie a spazi, ambienti e strategie didattiche 
pensati per favorire un apprendimento che coinvolga intenzionalmente corporeità e movimento. Un approc-
cio multisensoriale facilita in particolare gli allievi con disturbi dell’apprendimento o che incontrano maggiori 
difficoltà con il canale visivo-verbale, basato su lettura e scrittura. Bisogna, dunque, immaginare spazi che 
curino e valorizzino tutti gli aspetti della percezione”.

Sarà oggetto di analisi future capire se e quante realizzazioni saranno state capaci di interpretare queste 
dichiarazioni di intenti.

Già nell’audizione alla VII Commissione permanente della Camera dei deputati (cultura, scienza e istru-
zione) del 10 luglio 2019 l’ASVIS aveva presentato un’indagine conoscitiva in materia di innovazione di-
dattica, anche legata all’uso di nuove tecnologie, in cui lo spazio di apprendimento e benessere veniva 
indicato tra le dimensioni fondamentali per il raggiungimento dell’Obiettivo 4, esplicitamente citato. 
Innovare la didattica a partire dalla modifica degli ambienti di apprendimento significa renderla più di-
namica ed inclusiva, attraverso il superamento della lezione frontale e la promozione di moderne prati-
che di insegnamento (active learning). La promozione di setting d’aula più dinamici è fondamentale per 
favorire inclusione e il miglioramento dell’apprendimento in un clima partecipato. Il senso è da ricercare 
nella necessità di diversificare e movimentare la vita scolastica, di dare centralità agli studenti favorendo 
confronto tra pari e con gli adulti, incrementando capacità logiche e di relazione. L’attenzione alla parte-
cipazione di studenti e studentesse alla vita scolastica, sin dai primi anni del percorso educativo e la cura 
delle relazioni, rappresentano un fattore centrale dell’apprendimento, funzionali allo sviluppo di compe-
tenze perché stimolano il lavoro di gruppo, la raccolta delle informazioni, la formulazione delle opinioni, 
la negoziazione e le abilità comunicative. Le soft skills sono propedeutiche alla capacità di apprendere e 
spesso, di fatto, determinano la capacità di ciascuno studente di imparare ed essere maggiormente con-
sapevole e pronto ad affrontare le sfide scolastiche e non.
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Strumenti e dispositivi a sostegno delle 
politiche per il Target 4.7 

I Patti educativi di corresponsabilità scuola-
famiglia: alleanza in una prospettiva di cit-
tadinanza

Coinvolgere i genitori e chi si prende cura degli studen-
ti serve a dare loro un senso di responsabilità condi-
visa sull’educazione dello studente tra gli educatori 
e i genitori o chi si prende cura degli studenti. 

Gli articoli 1 del d.P.R. 416/74 e art. 3 d. lgs. 297/94 
sottolineano come la scuola abbia un “carattere di 
comunità che interagisce con la più vasta comunità 
sociale e civica”. A tal fine il lavoro educativo di scuole e 
insegnanti si avvale del dispositivo normativo del Patto 
educativo di corresponsabilità tra scuola e famiglia. 
Questo dispositivo è stato istituito nel 2007 con il d.P.R. 
235 e prevede che, contestualmente all’iscrizione nelle 
scuole, sia richiesta la sottoscrizione da parte dei ge-
nitori e degli studenti, dell’accordo di condivisione di 
diritti e doveri che regolano il rapporto scuola-famiglia. 

L’alleanza educativa tra scuola e famiglia è fondamentale 
per il Target 4.7. Questo legame è sottolineato anche 
nella già citata indagine27 svolta da Eurydice nel 2017, 
che evidenzia come normative che promuovono la par-
tecipazione di studenti e genitori alla gestione scolastica, 
specialmente nell’istruzione secondaria generale, sono 
state introdotte quasi ovunque nei Paesi oggetto dell’in-
dagine comparativa. Attraverso le varie esperienze di 
partecipazione e relazione scuola-famiglia attuate nei 
diversi paesi, si rafforzano le evidenze su come questo 
legame sostenga lo sviluppo di una cultura scolastica 
democratica e inclusiva, capace di promuovere un senso 
di responsabilità educativa condivisa e duratura. 

Non è esagerato affermare che, a oggi, l’uso del Patto di 
corresponsabilità disattende completamente l’obiettivo 
di promuovere l’alleanza tra scuola e famiglia in una pro-
spettiva educativa di competenze di cittadinanza. Una 
ricerca-formazione28, avviata di recente, mette in luce 
come il dispositivo dei Patti educativi di corresponsabilità, 
ben fondato dal punto di vista teorico, sia di fatto “bu-
rocratizzato” dall’uso e che per superare tale fenomeno 
sia necessario far leva su processi partecipati che coin-
volgono tutti gli attori - studenti, insegnanti e famiglie 
- nella produzione di Patti che siano sostenuti da percorsi 
educativi auspicabilmente e naturalmente coerenti anche 
con il nuovo insegnamento di educazione civica. 

27.	 Commissione europea, EACEA, Eurydice (2017), Citizenship Education at School in Europe 2017, Rapporto Eurydice. Lussemburgo: Ufficio 
delle pubblicazioni dell’Unione europea.

28.	 Perla (2022), Perché il Patto educativo di corresponsabilità “funziona” poco? Qualche risposta in una ricerca-formazione, Rivista Lasalliana, 
pp. 227-334. 

I Patti educativi territoriali: il valore di comu-
nità per i futuri della scuola

​​Il Ministero dell’Istruzione con il “Piano scuola 2020-
2021” (MIUR, 2020) si propone di intervenire per col-
mare il divario delle disuguaglianze promuovendo 
forme di alleanza tra scuola, famiglie e società. Il Piano 
scuola 2020-2021 ha individuato nel Patto educativo 
di comunità lo strumento per la costruzione di solide, 
concrete alleanze fra scuole, Enti Locali, realtà del 
terzo settore, istituzioni pubbliche e private: «Tra sussi-
diarietà e corresponsabilità educativa (...), gli Enti locali, 
le istituzioni pubbliche e private variamente operanti sul 
territorio, le realtà del Terzo settore e le scuole possono 
sottoscrivere specifici accordi, quali “Patti educativi di 
comunità” (...) dando così attuazione a quei principi e 
valori costituzionali, per i quali tutte le componenti della 
Repubblica sono impegnate nell’assicurare la realizza-
zione dell’istruzione e dell’educazione, e fortificando 
l’alleanza educativa, civile e sociale di cui le istituzioni 
scolastiche sono interpreti necessari, ma non unici» (Mi-
nistero dell’Istruzione, Piano scuola 2020-2021). Esso 
ha il ruolo di cambiare l’organizzazione della didatti-
ca, l’uso degli spazi di apprendimento e le architetture 
curricolari verso una scuola aperta e inclusiva.

Il Patto educativo va a rafforzare una visione di scuola 
aperta e di comunità già presente nei territori isolati, 
nelle montagne o nelle aree interne. Quando fra scuo-
la e comunità si stabilisce un’alleanza nella prospettiva 
di una comune visione di educazione, si disegnano 
nuovi contesti di apprendimento che traggono «(...) 
suggestioni dal recupero dei saperi presenti in ogni re-
altà ambientale (dal suo paesaggio antropico ai beni 
culturali, dalle imprese produttive al variegato mondo 
del Terzo settore e del volontariato)» (Cerini, 2021). I 
Patti rappresentano lo strumento per la costruzione 
di una nuova visione di scuola in cui il concetto di 
comunità è al centro del curricolo, delle azioni for-
mative e dello spazio di apprendimento. Uno spazio 
di apprendimento che ruota intorno all’idea di un 
ambiente aperto alle relazioni, inclusivo, che integra 
formale e informale. Una scuola che si configura come 
learning hub (OCSE, 2021) per una comunità che si fa 
capitale servente e che mobilita tutte le sue risorse 
per massimizzare le opportunità di apprendimento 
per tutti (Mangione, Chipa, Cannella, 2021).

L’orizzonte per un nuovo modello di scuola trova 
nelle aree in cui sono situate le piccole scuole una 
occasione di responsabilizzazione della comunità 
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nel progetto educativo che poggia sull’idea di siste-
ma formativo allargato (De Bartolomeis, 2018). Le 
alleanze tra piccola scuola e territorio sono orientate 
a rafforzare l’offerta formativa (Mangione e Can-
nella, 2021) al fine di garantire il diritto allo studio 
tramite le tecnologie (remoteness), di mettere la 
scuola al servizio della comunità (community), di 
sperimentare forme di scuola aperta (openess); e di 
educare all’ambiente e cittadinanza (sustainibility). 
La scuola viene intesa come “social glue”, come 
spazio per la partecipazione della comunità locale 
(Kearns et al., 2010); consolidamento dell’identità 
per promuovere azioni che rafforzino l’appartenenza 
a una comunità.

Quale sostenibilità per il Patto? Con il decreto di-
partimentale Capo Dip. Istruzione, prot. 1710 del 
20.11.2020 e con decreto dipartimentale n. 1725 del 
23.11.2020 si è dato seguito a quanto previsto dal d.m.  
n. 39 del 26 giugno 2020 e quindi dal d.l. 104/2020, art.  
32, assegnando ai singoli uffici regionali le risorse per 
il sostegno finanziario alla stipula dei patti educativi 
di comunità in particolare, tenendo conto del numero 
degli alunni e dei bisogni delle istituzioni scolastiche.

Una prima ricognizione portata avanti da Indire Piccole 
scuole tramite il dialogo con Uffici Scolastici Regionali 
ha fatto sin da subito comprendere che i Patti sono 
entrati a far parte degli strumenti amministrativi e 
organizzativi della scuola.

Il Patto educativo ha trovato modelli di attuazione 
molto diversi a seconda dei territori consentendo di 
co-progettare l’offerta formativa tramite la collabo-
razione con soggetti esperti del territorio, di ampliare 
il perimetro dello spazio scolastico costruendo una 
continuità tra edifici e gli spazi esterni della città che 
possono rappresentare ambienti didattici decentrati 
(teatri, biblioteche, archivi, musei, cinema, parchi). 
La mobilitazione del capitale sociale e culturale delle 
comunità ha permesso alla piccola scuola di rispon-
dere alle necessità di “Inclusione e recupero degli 
apprendimenti”, “Accoglienza di situazioni di disa-
bilità e progettazione individualizzata”, “Formazione 
di qualità e orientata allo sviluppo delle competenze 
di lettura” e di “valorizzazione del territorio e dell’e-
ducazione alla sostenibilità” (Mangione, Cannella e 
Chipa, in stampa 2022).

Figura 2 - Ricognizione nazionale sui Patti sostenuti dagli USR e impatto sulle piccole scuole. https://piccolescuole.indire.it/  
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I PCTO nella scuola del secondo ciclo: appren-
dere dal transfer scuola/lavoro e scuola/ter-
ritorio

Nella scuola italiana del secondo ciclo superiore un 
importante punto di innesco delle strategie di coo-
perazione degli attori della comunità educante e del 
rapporto con i contesti organizzativi esterni è sancito 
in modo obbligatorio in tutti gli indirizzi scolastici già 
dalla legge 107/2015 come Alternanza Scuola-Lavoro, 
poi riformulato nei termini dei Percorsi per le compe-
tenze trasversali e l’orientamento (PCTO) (l. 145/2018).

Anche nel rapporto scuola/lavoro, esistono due modi 
di configurare le politiche educative (Aiello 2019b): 
nel primo (oggi superato dai curricoli della scuola del 
secondo ciclo), la scuola forma «capitale umano» e 
ha una funzione adattiva alle domande provenienti 
dall’economia. In tal caso si punta sulle «skills», cioè 
sulla parte procedurale della competenza, che può 
degenerare nell’addestramento. In un secondo senso, 
la scuola forma soggetti in grado di trasformare la 
realtà della società in cui vivono, in modo da produr-
re un futuro di qualità per tutti. In tal caso la scuola 
deve formare le alte competenze richieste dalla so-
cietà della conoscenza e dai megatrend globali (come 
Antropocene, Disuguaglianze, Digitalizzazione…) (cfr. 
Guasti, 2013, pp. 36-43).

Le leggi 107/2015 e 145/2018 hanno introdotto, infat-
ti, con riferimento all’Alternanza Scuola-Lavoro, prima, 
e ai nuovi Percorsi per le competenze trasversali e per 
l’orientamento, poi, delle specificità rispetto a forme 
precedenti di tirocinio formativo che sollecitano un 
cambiamento culturale per valorizzare il Work-Based 
Learning come agente della formazione delle compe-
tenze superiori della persona e non solo del lavoratore.

L’accento sulle didattiche attive e laboratoriali e, tra 
queste, l’apprendimento basato sul progetto, è pre-
sente in molte indicazioni di metodo sviluppate in 
coerenza con i quadri di riferimento di Educazione 
alla cittadinanza globale e allo sviluppo sostenibile 
sia a livello internazionale (Consiglio d’Europa, Centro 
Nord-Sud, 1997; UNESCO, 2015 e 2017; OECD, Asia 
Society, 2018) che nazionale con la Strategia italiana29. 

Didattiche attive, didattiche laboratoriali e Work-Ba-
sed Learning (WBL, comprensivo dell’apprendimento 
in un contesto lavorativo reale) fanno leva in diverso 
modo sull’esperienza ai fini dell’apprendimento delle 
competenze di cittadinanza globale e sviluppo soste-
nibile, ma il valore specifico del Work-Based Learning 
sta nella relazione con l’ambiente organizzativo del 
lavoro.

29.	 Strategia Italiana per l’Educazione alla Cittadinanza Globale: https://www.aics.gov.it/wp-content/uploads/2018/04/strategia-ECG-2018.pdf.

Il dibattito ufficiale sull’educazione alle competenze 
di cittadinanza globale e sviluppo sostenibile, pur 
sottolineando l’importanza delle didattiche attive 
per l’apprendimento e contenendo indicazioni spe-
cifiche dirette alla scuola secondaria del secondo ci-
clo, non riserva un autentico spazio analitico né al 
Work-based Learning né alla modalità particolare 
dell’alternanza il cui valore formativo potrebbe es-
sere invece caratterizzato almeno nelle tre direzioni 
di seguito delineate (Aiello, 2019a).

Un primo contributo che il WBL (comprensivo del 
Work-Place Learning) può dare per l’Educazione alla 
cittadinanza globale e allo sviluppo sostenibile è di 
tipo orientante. La pratica lavorativa, in combinazione 
con il contatto con i contesti del lavoro, può fondersi 
con l’orientamento e fornire alle persone strumenti 
per pensare al domani riflettendo circa quale percor-
so formativo intraprendere e quale contributo, anche 
lavorativo, indirizzare al raggiungimento, entro il 2030, 
di almeno alcuni dei 17 Obiettivi che la stessa Orga-
nizzazione delle Nazioni Unite ha proposto al mondo 
intero (Soresi et al., 2018). Gli studenti potrebbero 
essere sollecitati a osservare le realtà del lavoro che 
sperimentano in termini di sostenibilità o a porsi 
nuove domande sui bisogni espressi dalle persone 
che lavorano in un certo settore, su come alcune realtà 
organizzative sono cambiate nel tempo. Gli studenti 
potrebbero anche definire le loro scelte professionali 
per cambiare un certo ambito o dimensione o realtà 
organizzativa del lavoro nel senso della sostenibilità.

Un secondo contributo specifico che il WBL può dare 
allo sviluppo delle competenze di ECG e ESS deriva 
dalle componenti di realtà sopra evidenziate. L’espe-
rienza alla base dell’apprendimento è trasformata 
dalla interazione tra due sistemi di attività (la scuola 
e il lavoro) radicati in diversi processi sociali, culturali 
e storici da cui possono derivare opportunità inte-
ressanti per sviluppare componenti di creatività e 
pensiero critico, autoconsapevolezza e competenza 
strategica, orientamento all’obiettivo, attitudini come 
l’empatia, la perseveranza, la flessibilità, l’apertura al 
cambiamento, la capacità di accogliere le prospettive 
degli altri e di porsi nuove domande.

Un terzo possibile contributo del WBL allo sviluppo di 
competenze di cittadinanza globale e di sostenibilità 
consiste nel fatto che l’esperienza organizzativa del 
lavoro nel cui mondo contemporaneo si può attin-
gere punta sulla capacità di creazione e gestione di 
connessioni più che di prodotti. Non si arresta alla 
compresenza nei contesti locali del lavoro, ma acco-
glie l’apertura all’ecosistema di innovazione, il lavoro 
dislocato e networked, l’ibridazione con partner di co-
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noscenza basati sul digitale, sull’intelligenza collettiva 
e connettiva. Ne derivano straordinarie opportunità 
per lo sviluppo delle nuove competenze di base, 
per la capacità di investigare il mondo raccogliendo e 
gestendo una pluralità di dati e informazioni di diverse 
fonti, per la capacità di comunicare idee e di esercita-
re influenza attraverso diversi media a diversi tipi di 
audience (OECD, Asia Society, 2018), per l’attitudine 
alla cooperazione e allo scambio di punti di vista tra 
soggetti e contesti dislocati, per la competenza di 
pensiero sistemico, la competenza di previsione, il 
problem posing e il problem solving integrato.

Il Piano Triennale per l’Offerta Formativa 
(PTOF) per valorizzare l’identità della scuola

Quali sono i processi didattici e organizzativi che la 
scuola può e deve mettere in atto per realizzare gli 
obiettivi del Target 4.7? Se da un lato l’esperienza della 
pandemia ha fatto emergere alcune importanti fragili-
tà del sistema scolastico, dall’altro si sono sperimenta-
te nuove forme organizzative di straordinario valore 
di cui tener conto per il futuro. La perdita di apprendi-
menti (learning loss) (Pier et al., 2021), causata durante 
la pandemia prima dalla prolungata chiusura delle 
scuole in presenza e successivamente da molti mesi 
di scuola “a singhiozzo”, ha riguardato tutti gli stu-
denti, ma con ogni probabilità - come suggeriscono 
anche i dati Invalsi 2021 - non in modo uniforme. Ha, 
infatti, danneggiato in misura maggiore gli studenti 
già più vulnerabili prima della pandemia, differen-
ziando ulteriormente le situazioni di partenza e, in 
definitiva, portando a un’accentuazione delle disu-
guaglianze. Per contro l’emergenza pandemica ha 
richiesto uno sforzo enorme da parte di tutto il per-
sonale della scuola, che si è messo al lavoro cercando 
soluzioni a un problema sconosciuto e inaspettato, in 
una situazione incerta e complessivamente debole dal 
punto di vista sociale, politico e sanitario. 

D’altra parte è necessario prendere atto che le cate-
gorie già indicate dal “Memorandum sull’istruzione e la 
formazione permanente” della Commissione europea 
del 2000 e dalle Le linee guida del CEDEFOP (Centro Eu-
ropeo per lo Sviluppo della Formazione Professionale) 
del 2009 che delineavano i confini tra apprendimento 
formale, informale e nonformale sembrano ora sempre 
più sfumate. In questo contesto è necessario che la 
scuola, intesa come comunità, in atteggiamento di 
apertura e di apprendimento verso l’esterno, assuma 
la globalizzazione come paradigma capace di for-
nire supporto all’istruzione (Biesta, 2013; Frodeman 

et al., 2017; Thomassen & Stentoft, 2020) e diventi 
laboratorio vivo dei sistemi educativi, recuperando 
la sua funzione sociale (Baldacci, 2019) e riportando 
al centro gli allievi, fornendo loro gli strumenti ne-
cessari per la partecipazione e la cittadinanza attiva. 
Tutto questo è possibile solo se ogni singolo attore 
appartenente alla comunità scolastica aderisce a un 
progetto comune: nel percorrere strade parallele e 
secondo i propri ruoli il dirigente scolastico, i docenti 
e gli studenti dovranno condividere responsabilità 
con atteggiamento costruttivo rispetto alle decisioni 
da prendere, mettendo a fattor comune strumenti di 
dialogo per affrontare le criticità che via via emergo-
no. Ciò significa operare nell’ambito dell’autonomia 
scolastica (d.P.R. 275/99) facendone un uso funzionale, 
all’interno del quale ciascuna scuola rafforza la pro-
pria soggettività (Cerini, 2014) e legittimamente de-
cide e prende direzioni verso le quali tendere. Tale uso 
trova la sua espressione nell’elaborazione del PTOF 
(Piano Triennale dell’Offerta Formativa) documen-
to principale dell’istituzione scolastica dove vengo-
no esplicitate le scelte educative, la progettazione 
del curricolo, l’ampliamento dell’offerta formativa 
extracurricolare, nonché le scelte strategiche per il 
miglioramento. 

Il PTOF, ispirato dall’atto di indirizzo del dirigente 
scolastico, è il documento che attualmente abbia-
mo a disposizione per rispondere alle esigenze del-
la comunità educante, poiché può essere usato sia 
come strumento per una costruzione proattiva e 
partecipata di tutti i componenti della scuola, ma 
anche come guida operativa e concreta. In apertura 
il documento presenta la vision, che indica il percorso 
verso il quale avanzare sulla base dell’interpretazio-
ne del contesto entro il quale la scuola opera, che 
trova nella mission l’esplicitazione concreta delle 
azioni da svolgere. Ad animare il PTOF, come do-
cumento vivo e non solo come semplice adempi-
mento burocratico, oltre al dirigente scolastico, è 
il docente che nel suo percorso professionale, oltre 
alle competenze didattiche, cura quelle organiz-
zative, al fine di acquisire quella necessaria ottica 
di sistema che racchiude al tempo stesso la cura 
della relazione insegnamento/apprendimento con 
gli studenti e la dimensione sistemica, che prevede 
il raccordo collegiale e la progettazione del curri-
colo. La pianificazione del miglioramento implica 
una visione strategica delle azioni e può avvenire 
soltanto se si ha una comprensione complessiva del 
contesto e una consapevolezza dei processi orga-
nizzativi da attivare. Il PTOF, inoltre, nella sua parte 
finale, comprende un altro e importante passaggio: 
la rendicontazione sociale che attraverso un bilancio 
che la scuola svolge rispetto ai processi attivati e dei 
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risultati perseguiti, restituisce alla comunità quanto 
svolto. Tale fase corrisponde alla fase conclusiva del 
percorso triennale ma rappresenta anche un nuovo 
punto di partenza dal quale ripartire.

Dal Bilancio alla rendicontazione sociale 

Il miglioramento scolastico (school improvement) e l’ef-
ficacia scolastica (school effectiveness) (Creemers 1994; 
Scheerens 2019; Stringfield e Slavin 1992; Reynolds et 
al. 2002), implicano questioni cruciali per l’evoluzione 
dei sistemi formativi, come la capacità di rispondere 
ai cambiamenti sociali, di fronteggiare le sfide dell’in-
novazione, di garantire l’inclusione e di operare in un 
contesto internazionale globalizzato e interconnesso. 
L’obiettivo del miglioramento deve rispondere alla 
necessità di promuovere una scuola il cui fine ultimo 
è quello di arricchire l’esperienza di apprendimento 
di tutti gli studenti e garantire la qualità e l’equità 
degli esiti di ciascuno prendendo in considerazione 
aspetti non solo cognitivi ma anche sociali ed emotivi.

Le istituzioni scolastiche sono “sistemi aperti” sen-
sibili alle caratteristiche del contesto in cui sono in-
serite e operano con riferimento anche alle condi-
zioni sociali, politiche ed economiche. Si pongono 
in relazione con la comunità di appartenenza, in un 
continuo dialogo con l’ambiente esterno per moni-
torare e rispondere alle attese, alle istanze e cogliere 
le opportunità che offre. 

È inoltre sempre più chiaro il fatto che la scuola possa 
sostenere il capitale professionale anche attraverso 
la creazione di partnership strategiche e reti che 
coinvolgano i vari livelli interni ed esterni dell’orga-
nizzazione.

Sempre più un momento significativo per le scuole 
diventa quello della Rendicontazione sociale (da ora 
in avanti Rs), previsto dal d.P.R. 80/2013 e poi armo-
nizzato con le note successive in coerenza con l’in-
troduzione del Piano Triennale dell’Offerta Formativa 
(PTOF) nel 201530. La Rs è lo strumento attraverso il 
quale la scuola rende conto ai propri stakeholder31 in 

30.	 La Rendicontazione sociale, prevista inizialmente per l’a.s. 2016/2017, con l’introduzione del PTOF (L.107/2015), viene posticipata allo 
scadere del triennio di vigenza del PTOF, ovvero nell’anno scolastico 2018/2019. L’armonizzazione del procedimento di valutazione con 
il periodo di riferimento del PTOF implica l’estensione dei tempi di realizzazione del PdM all’intero anno scolastico 2018/2019 e la ride-
finizione del RAV nell’anno scolastico 2016/2017. Nota MIUR n. 2184 del 24 Febbraio 2017 e Nota MIUR n. 10701 del 22 Maggio 2019.

31.	 Lo stakeholder è un soggetto portatore di interesse della comunità; viene inteso nel senso di una persona, una organizzazione o un gruppo 
di persone, che detiene un titolo in qualità del quale una determinata organizzazione deve tenere nei suoi confronti un atteggiamento 
di responsabilità, inteso nel senso di dare conto (accountability). 

32.	 Stakeholder engagement: si intende il processo sistematico di dialogo e coinvolgimento dei principali interlocutori sociali dell’organizza-
zione, nella formulazione di politiche o strategie.

	 Entrambe le definizioni delle note 2 e 3 sono tratte da “Glossario Marketing”. 

33.	 Le due metafore sono riprese dall’intervento a cura di M. Pezzini “Verifica e Valutazione del sistema scuola. Autoanalisi di istituto scuole della 
rete Faro.  

maniera responsabile e trasparente dei risultati con-
seguiti alla luce delle scelte educative, delle attività 
realizzate e delle risorse utilizzate in coerenza con 
la mission, la visione di sviluppo e i valori di fondo. 
La rendicontazione si pone come una metodologia 
finalizzata alla comprensione della coerenza o degli 
eventuali scostamenti tra il programmato, l’agito, le 
risorse allocate, gli interventi realizzati, i risultati ot-
tenuti e gli effetti, attraverso la realizzazione di una 
catena di senso (Rogate, Tarquini, 2004). 

La Rs ha una doppia valenza: relazionale e strategico-
gestionale: 

•	 relazionale, con la finalità di una maggiore traspa-
renza verso l’esterno, di migliorare le relazioni tra 
l’amministrazione e i propri stakeholder, di raffor-
zare il rapporto di fiducia con questi, aumentan-
do così il senso di appartenenza e incentivando 
la loro partecipazione. Il tema dello stakeholder 
engagement32 è oggetto di riflessione da parte di 
molte scuole in quanto contribuisce a creare le 
condizioni reputazionali anche rispetto a richieste 
di fondi che rappresentano una risorsa importante 
per lo sviluppo della scuola (metafora della finestra 
aperta);

•	 strategico - gestionale: in quanto l’esigenza di ren-
dere conto in modo completo, ordinato e struttu-
rato della propria attività incrementa da una parte 
la capacità dell’amministrazione di programmare, 
monitorare e valutare la performance complessiva, 
dall’altra favorisce una comprensione più consape-
vole delle scelte compiute e delle attività realizzate 
(metafora dello specchio)33.  

In particolare, i risultati e le scelte educative e orga-
nizzative sono interpretati rispetto alle specifiche 
condizioni del contesto socio economico e culturale 
della scuola. Si dovrebbe mettere in evidenza quanto 
quel contesto e quelle risorse abbiano condizionato 
le scelte effettuate e favorito/ostacolato i risultati, sia 
degli esiti degli studenti (intesi come risultati scola-
stici; risultati nelle prove standardizzate nazionali; 
competenze chiave europee; risultati a distanza legati 
al Rapporto di Autovalutazione), sia in riferimento alla 
progettualità della scuola. 
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In seguito all’introduzione dell’insegnamento dell’e-
ducazione civica (L. 92/2019 e Decreto n.035 del 
20/06/2020), all’interno della sezione “Verifica, mo-
nitoraggio e rendicontazione sociale” del PTOF è stato 
previsto uno spazio dedicato, con lo scopo di mettere 
in evidenza quali aspetti di questa disciplina possano 
essere rendicontati, nelle diverse dimensioni quali le 
scelte strategiche; il curricolo di istituto; la valutazio-
ne degli apprendimenti; la formazione dei docenti; i 
rapporti con le famiglie e il territorio; il modello orga-
nizzativo, con l’introduzione nell’organigramma e nel 
funzionigramma della scuola della nuova figura del 
coordinatore dell’educazione civica.

In particolare, dalla norma risulta significativo il rife-
rimento al nucleo concettuale relativo a “Sviluppo 
sostenibile, educazione ambientale, conoscenza e 
tutela del patrimonio e del territorio”, i cui risultati 
possono essere articolati in coerenza con i 17 Obiettivi 
dell’Agenda 2030. 

La Rs, dunque, pur inserendosi al termine di un ciclo 
triennale di progettazione, non si configura solamente 
come momento di verifica e di bilancio dei risultati 
raggiunti, ma anche come momento di riflessione 
per orientare le scelte future e definire con maggiore 
consapevolezza le priorità strategiche del triennio 
successivo. In conclusione, questo strumento può 
essere un valido supporto per perseguire il Target 4.7 
e definire i criteri di una scuola sostenibile e globale, 
misurandone i progressi e creando una condivisione 
di valori e pratiche a livello italiano e internazionale.  

34.	 Come illustrato nella Parte I, sezione indicatori, i macro-temi di riferimento per gli indicatori sono: diversità culturale e tolleranza, uguaglianza di genere, 
diritti umani, pace e non violenza, cambiamento climatico, sostenibilità ambientale, sopravvivenza e benessere umano, consumo e produzione sostenibili.

35.	 Nel rapporto Eurydice (2018), il termine “educazione alla cittadinanza” si riferisce non soltanto dell’insegnamento e dell’apprendimento 
di questioni relative alla cittadinanza in classe, ma anche di esperienze pratiche acquisite attraverso attività svolte in ambito scolastico 
e nella società nel suo complesso, volte a preparare gli studenti al loro ruolo di cittadini delle democrazie in cui vivono. In senso ampio 
quindi essa comprende i temi ascrivibili all’Educazione alla Cittadinanza Globale e allo Sviluppo Sostenibile. 

Il Target 4.7 nei curricoli

Come illustrato nella Parte I, la misura di quanto il 
Target 4.7 sia incluso nei curricoli del nostro Paese, 
passa per i seguenti indicatori:  

•	 quali temi34 ECG e ESS sono insegnati come parte 
del curricolo;

•	 in quali materie o campi di studio ECG e ESS sono 
insegnati nell’istruzione primaria e secondaria;

•	 quali approcci vengono utilizzati per insegnare 
ECG e ESS nell’istruzione primaria e secondaria 
(come materie separate, cross-curriculari, integra-
te, con approccio sistemico a livello scuola);

•	 in che misura pertanto l’ECG e l’ESS sono integrate 
nei curricoli del proprio Paese.

Secondo il Rapporto Eurydice, l’approccio ai temi di educa-
zione alla cittadinanza35 nei vari Paesi europei si è distinto per 
tre orientamenti di fondo, eventualmente anche coesistenti 
(Eurydice, 2018): 1) come specializzazione o come materia 
a sé stante in capo a un docente specializzato; 2) come inte-
grazione in una materia o area più vasta; 3) come obiettivo 
cross-curricolare che implica che tutti gli insegnanti deb-
bano condividere la responsabilità di toccare questi temi. 

Fino alla reintroduzione dell’insegnamento dell’educazione 
civica con la legge 92/2019, anche l’Italia figurava tra i Paesi 
che prevedeva per questi temi un approccio al contempo 
cross-curricolare (in capo a tutti i docenti) e integrato in altre 
materie o aree di apprendimento (comunque affrontato 
nei curricoli di diverse discipline). Il cambiamento intro-
dotto dalla legge 92/2019 porta anche l’Italia a recepire i 
temi dell’ESS e ECG anche come materia a sé stante, pur 
con la singolarità della contitolarità e della responsabilità 
condivisa tra tutti i docenti di tutte le aree disciplinari. 

In questa accezione l’Italia, andando ad affiancarsi agli 
altri Paesi europei che adottano tutti e tre gli approcci - 
cross-curricolare, integrato e materia obbligatoria a sé 
stante, assume una configurazione in grado di abili-
tare molteplici forme di educazione civica declinabili 
in base ai traguardi e agli obiettivi di apprendimento, 
introducendo una flessibilità di progettazione per questo 
insegnamento di cui le scuole possono approfittare.  

Il d.m. 25 del 2020 precisa i traguardi di competenza del 
primo e del secondo ciclo di istruzione per l’insegnamento 
dell’educazione civica andando così a gettare le basi per 
la definizione di un Curricolo previsto nel quale vengono 
esplicitamente inclusi molti tra i macro-temi relativi all’indi-
catore del Target 4.7 come riassunti nella tabella seguente.
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Curriculum previsto 

INDICATORI ISTRUZIONE PRIMARIA E SECONDARIA 

Temi Traguardi I ciclo (d.m. 35/2020) Traguardi II ciclo (d.m. 35/2020)

Quali temi 
ECG e ESS 
sono insegnati 
come parte del 
curriculum

Diversità culturale e 
tolleranza 

Princìpi di solidarietà, uguaglianza e rispetto 
della diversità pilastri della convivenza civile e 
costruzione di un futuro equo e sostenibile

Rispetto verso gli altri

Il principio di legalità e di solidarietà dell’azione 
individuale e sociale

Scelte di partecipazione alla vita pubblica e di cit-
tadinanza coerenti con l’Agenda 2030

Uguaglianza di 
genere

Non esplicitato L’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile

Diritti umani, pace e 
non violenza 
 

Rispetto verso gli altri
 

Il valore e le regole della vita democratica

Elementi fondamentali del diritto che regolano la 
vita democratica

La tutela della sicurezza delle persone in condi-
zioni ordinarie o straordinarie di pericolo

Scelte di partecipazione alla vita pubblica e di cit-
tadinanza coerenti con l’Agenda 2030

Cambiamento 
climatico

Le fonti energetiche, utilizzo critico e razionale L’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile

Sostenibilità 
ambientale
 

Prendersi cura dell’ambiente, rispetto verso l’am-
biente e la natura

Rispetto, cura, conservazione, miglioramento 
dell’ambiente

La tutela della sicurezza dell’ambiente in condi-
zioni ordinarie o straordinarie di pericolo

L’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile

Lo sviluppo eco-sostenibile

Sopravvivenza e 
benessere umano
 

Prendersi cura di sé e della comunità La complessità dei problemi esistenziali, morali, 
politici, sociali, economici e scientifici

Il benessere fisico, psicologico, morale e sociale

Elementi formativi di base in primo intervento e 
protezione civile

Il patrimonio culturale e dei beni pubblici comuni

Consumo e 
produzione 
sostenibili

Effetti del degrado e dell’incuria, classificazione 
dei rifiuti e attività di riciclaggio

L’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile
 

In quali materie 
o campi di 
studio ECG e ESS 
sono insegnati 
nell’istruzione 
primaria e 
secondaria

Educazione civica (legge 92/2019)

I macro-temi dell’ECG ed ESS possono anche essere integrati in specifiche discipline sia in ambito umanistico che scientifico 
secondo i vari cicli e specifici indirizzi di studio

Gli approcci 
utilizzati per 
insegnare 
ECG e ESS 
nell’istruzione 
primaria e 
secondaria

Per l’insegnamento dell’educazione civica, l’approccio è al contempo integrato, cross-curricolare e come materia separata 
ma può essere declinato anche con approccio sistemico a livello scuola (nel caso, a esempio, di specifici progetti)

In altri insegnamenti, invece, l’approccio è di tipo integrato nei curricoli di altre discipline (es. scienze, geostoria, ecc.)

In che misura 
dunque l’ECG 
e l’ESS sono 
integrate nei 
curricoli proprio 
Paese

La legge 92/2019 ha introdotto formalmente nei curricoli del nostro Paese molti dei macro-temi previsti per l’indicatore del tar-
get 4.7. Si registra, tuttavia, che, pur essendo in qualche modo presenti sullo sfondo, rimangono non sufficientemente centrali 
ed esplicitati i temi relativi all’uguaglianza di genere e al cambiamento climatico

Pur essendo l’educazione civica una materia a sé stante, per la configurazione organizzativa che essa presenta, la sua attuazio-
ne nei curricoli può essere sia integrata (attraverso specifiche discipline che già prevedono la trattazione di questi temi), che 
cross-curricolare (come è nella natura originaria di questo insegnamento) che, anche sistemica alla scuola (come nel caso di 
esperienze di progettualità svolte specifiche). Manca a oggi un monitoraggio nazionale, anche parziale, che consenta di apprez-
zare le modalità e le ricadute di questo insegnamento a due anni dalla sua introduzione
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Traguardi di competenza educazione civica e SDGs: esercizio di mappatura

I traguardi di competenza per il primo e il secondo ciclo di istruzione presenti nelle linee guida per l’insegnamento 
dell’educazione civica (Allegato d.m. 35/2020) abbracciano tutti gli ambiti dello sviluppo sostenibile: ambientale, 
sociale ed economico. 
A titolo di esempio, e come invito ad approfondire, si commenta a seguire un estratto dai traguardi di competenza 

per il primo ciclo36. Il testo in corsivo è tratto dalle linee guida, mentre gli inserti tra parentesi quadre sottolineano i 

possibili riferimenti all’Agenda 2030 e agli Obiettivi di sviluppo sostenibile.

L’alunno, al termine del primo ciclo, comprende i concetti del prendersi cura di sé [Goal 3: Salute e benessere],

della comunità [Goal 1: Sconfiggere la povertà; Goal 2: Sconfiggere la fame; Goal 11: Città e comunità sostenibili], 

dell’ambiente [Goal 6: Acqua pulita e servizi igienico-sanitari, Goal 13: Lotta contro il cambiamento climatico, Goal 14: 
Vita sott’acqua e Goal 15: Vita sulla terra]. 

È consapevole che i principi di solidarietà, uguaglianza e rispetto della diversità [Goal 5: Parità di genere e Goal 10: 
Ridurre le disuguaglianze] 

sono i pilastri che sorreggono la convivenza civile e favoriscono la costruzione di un futuro equo e sostenibile [valori di 
riferimento dell’Agenda 2030: Pace, Persone, Pianeta, Prosperità e Partnership]. Comprende il concetto di Stato, Regione, Città 
Metropolitana, Comune e Municipi e riconosce i sistemi e le organizzazioni che regolano i rapporti fra i cittadini e i principi 
di libertà sanciti dalla Costituzione italiana e dalle Carte internazionali [tra cui l’Agenda 2030], e in particolare conosce la 
Dichiarazione universale dei diritti umani, i principi fondamentali della Costituzione della Repubblica italiana e gli elementi 
essenziali della forma di Stato e di Governo [Goal 16: Pace, Giustizia e Istituzioni solide]. 

Comprende la necessità di uno sviluppo equo e sostenibile [principi di giustizia intra- e inter-generazionale], rispettoso 
dell’ecosistema, nonché di un utilizzo consapevole delle risorse ambientali [Goal 6: Acqua pulita e servizi igienico sanitari, 
Goal 13: Lotta contro il cambiamento climatico, Goal 14: Vita sott’acqua e Goal 15: Vita sulla terra]. 

Promuove il rispetto verso gli altri, l’ambiente e la natura e sa riconoscere gli effetti del degrado e dell’incuria [Goal 6: 
Acqua pulita e servizi igienico sanitari, Goal 13: Lotta contro il cambiamento climatico, Goal 14: Vita sott’acqua e Goal 
15: Vita sulla terra]. 

Sa riconoscere le fonti energetiche e promuove un atteggiamento critico e razionale nel loro utilizzo [Goal 7: Energia 
pulita e accessibile] e sa classificare i rifiuti, sviluppandone l’attività di riciclaggio [Goal 12: Consumo e produzione 
responsabile].

 

36.	 d.m. 35/2020, allegato B “Integrazioni al Profilo delle competenze al termine del primo ciclo di istruzione (d.m. n. 254/2012) 
riferite all’insegnamento trasversale dell’educazione civica.
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Curricolo realizzato

La mancanza di un monitoraggio che a due anni 
dall’introduzione dell’insegnamento di educazione 
civica dia conto di quanto effettivamente realizzato 
rispetto a quanto definito dalla norma impedisce di 
dare conto del curricolo in questa accezione. 

I dati più recenti in merito alle competenze di citta-
dinanza per il nostro Paese risalgono al 2018, quindi 
prima della legge 92/2019, e sono riferiti all’indagine 
PISA Global Competencies condotta da OCSE37.  

L’Italia non ha partecipato all’indagine PISA Global 
Competence per quanto riguarda le prove cognitive 
che avrebbero consentito di mappare le competen-
ze dei quindicenni italiani riguardo agli ambiti de-
finiti nel Global Competence Framework. Tuttavia, 
i questionari di contesto dell’indagine PISA 2018 
forniscono importanti elementi di conoscenza che 
potremmo ascrivere all’ambito del curricolo realizzato 
in tema di questioni di portata globale (global issues38) 
come percepito dagli studenti del nostro Paese. La 
restituzione degli esiti per l’Italia39 mostra un profilo 
degli studenti italiani sistematicamente sotto la me-
dia OCSE nella percezione di auto-efficacia riguardo 
le questioni globali come: discutere le conseguenze 
dello sviluppo economico sull’ambiente, spiegare 
come mai alcuni Paesi soffrono maggiormente di 
cambiamento climatico rispetto ad altri, spiegare 
come incidono le emissioni di CO2 sul cambiamen-
to climatico globale; ma anche sotto la media OCSE 
riguardo l’accordo con l’affermazione “prendermi 
cura dell’ambiente globale è importante per me” e 
“ritengo che il mio comportamento possa incidere su 
persone in altri Paesi” e addirittura al penultimo posto 
tra i Paesi partecipanti per quanto riguarda l’interesse 
degli studenti a conoscere altre culture. 

37.	 OECD (2020), PISA 2018 Results (Volume VI): Are Students Ready to Thrive in an Interconnected World?, PISA, OECD Publishing, https://doi.
org/10.1787/d5f68679-en.

38.	 Le questioni globali esplicitate nell’indagine PISA 2018: cambiamento climatico e riscaldamento globale, uguaglianza tra uomini e donne 
in diverse parti del mondo, conflitti internazionali, cause di povertà, migrazioni, fame o malnutrizione in diverse parti del mondo, salute 
globale (es. pandemie).  

39.	 Andreas Schleicher direttore dipartimento Education OCSE - Parigi. Convegno DiSAL 2021. Educazione e sostenibilità. Dirigere per in-
novare. Programma [https://www.disal.it/objects/Pagina.asp?ID=31802]. Video integrale della sessione [https://www.youtube.com/
watch?v=uNjOo9vN9dI]. 
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L’Italia nell’OCSE PISA 2018 Global Competence

Tra i dati più allarmanti tratti dall’indagine PISA Global Competence del 2018, vi è la rivelazione del senso 
di impotenza che gli studenti europei così come tutti quelli dei paesi OCSE percepiscono riguardo ai pro-
blemi globali (Figura 1). La mancanza di fiducia nelle proprie azioni da parte delle giovani generazioni è il 
vero primo grande ostacolo al superamento dei grandi problemi che affliggono l’umanità. 
Analogamente alla media europea, tocca quasi il 50% la quota degli studenti che pensa che il proprio comporta-
mento non possa avere impatto sulle persone di altri paesi, mentre si attesta sul 40% la quota di coloro che per-
cepiscono di non poter fare nulla per i problemi del mondo tra gli studenti italiani e al 47% nel contesto europeo.

Penso che il mio
comportamento possa
avere un impatto sulle
persone di altri Paesi.

Posso fare qualcosa per i
problemi del mondo.

Fortemente d'accordo 10,0% 10,8%
D'accordo 42,9% 49,0%
In disaccordo 37,3% 31,1%
Fortemente in disaccordo 9,7% 9,2%

9,7% 9,2%

37,3%

31,1%

42,9% 49,0%

10,0% 10,8%

0,0%

10,0%

20,0%

30,0%

40,0%

50,0%

60,0%

70,0%

80,0%

90,0%

100,0%

110,0%

In che misura sei d'accordo con le seguenti affermazioni?

Fortemente d'accordo

D'accordo

In disaccordo

Fortemente in disaccordo

Figura 1 - Risposta degli studenti italiani alla domanda “In che misura sei d’accordo con le seguenti affermazioni?” 
tratta dal Questionario Studenti PISA Global Competence 2018. Fonte: elaborazione ASviS su base dati OCSE PISA 2018.

Anche riguardo ai temi interculturali, è superiore di 6-10 punti percentuali rispetto alla media europea e 
si attesta intorno al 25% la quota degli studenti italiani che non è interessata ad apprendere come le per-
sone vivono in altri paesi, come le persone di altre culture vedono il mondo e a scoprire tradizioni di altre 
culture. Tale percentuale sale al 45% per gli studenti che non sono interessati a sapere di più riguardo alle 
diverse religioni del mondo contro il 33% degli studenti europei. 

L’altra faccia della medaglia del senso di impotenza degli studenti riguardo ai problemi globali, è data dal 
loro impegno diretto nelle azioni attraverso cui possono essere affrontati (Figura2). Ancora una volta, se 
azioni volte a restare informati sono relativamente comuni (coinvolgono il 44% circa degli studenti italiani 
contro il 47,5% degli studenti europei) e azioni a basso impegno raccolgono la maggior parte delle adesioni 
(63% circa dichiara di agire per il risparmio di energia a casa contro circa il 70% della media europea), un 
attivismo più spinto non caratterizza certamente gli studenti italiani: solo uno studente su quattro (contro 
uno su tre della media europea) partecipa ad attività a favore della tutela dell’ambiente, uno su cinque circa 
(contro uno su quattro della media europea) ad attività che promuovono l’uguaglianza tra i generi e firma 
petizioni ambientali e sociali online o boicotta prodotti ed aziende per motivi politici, etici o ambientali. 
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Riduco l'energia che uso a
casa (ad esempio,

abbassando il
riscaldamento, alzando o

abbassando l'aria
condizionata o spegnendo
le luci quando esco da una

stanza) per proteggere
l'ambiente.

Firmo petizioni ambientali o
sociali online.

Boicotto prodotti o aziende
per motivi politici, etici o

ambientali.

Partecipo ad attività che
promuovono l'uguaglianza

tra uomini e donne.

Partecipo ad attività a
favore della tutela

dell'ambiente.

Leggo regolarmente siti
web su temi sociali

internazionali (ad esempio,
povertà, diritti umani).

No 37,3% 80,6% 80,8% 77,1% 73,9% 56,2%
Sì 62,7% 19,4% 19,2% 22,9% 26,1% 43,8%

62,7%

19,4% 19,2%
22,9%

26,1%

43,8%

37,3% 80,6% 80,8% 77,1% 73,9% 56,2%

0,0%

20,0%

40,0%

60,0%

80,0%

100,0%

120,0%

Sei coinvolta/o nelle seguenti attività? 

No

Sì

Figura2 - Risposta degli studenti italiani alla domanda “Sei coinvolta/o nelle seguenti attività?” tratta dal Questionario 
Studenti PISA Global Competence 2018. Fonte: elaborazione ASviS su base dati OCSE PISA 2018.

In linea con gli altri paesi europei, gli studenti italiani nell’indagine OCSE PISA del 2018 evidenziano man-
canze nella conoscenza, anche superficiale, di fenomeni globali, in particolare dei conflitti internazionali 
e della salute globale, che risultavano non noti a circa uno studente su tre (Figura 3). Anche se verosimil-
mente la pandemia scoppiata nel 2019 ha cambiato questo dato, rimane nondimeno grave la carenza dei 
nostri studenti anche riguardo ad altri fenomeni, quali il cambiamento climatico, la fame o malnutrizione 
in diverse parti del mondo, l’uguaglianza tra uomini e donne in diverse parti del mondo, dove la percen-
tuale di studenti che non sa o ne ha solo sentito parlare ma non saprebbe spiegare, tocca circa il 20%. 
È altresì positivo che circa la metà o più degli studenti nel nostro paese, sa comunque qualcosa dei temi 
in esame e potrebbe spiegare il problema in generale. I temi in cui gli studenti si sentono maggiormen-
te familiari sono l’uguaglianza tra uomini e donne in diverse parti del mondo, i fenomeni migratori e il 
cambiamento climatico e riscaldamento globale, quest’ultimo verosimilmente rafforzato anche grazie 
all’insegnamento di educazione civica, a partire dall.a.s. 20/21.   

Cambiamento climatico
e riscaldamento globale

Salute globale (ad es.
epidemie)

Migrazione (movimento
di persone) Conflitti internazionali Fame o malnutrizione in

diverse parti del mondo Cause di povertà
L'uguaglianza tra uomini
e donne in diverse parti

del mondo
Ho familiarità con questo aspetto e sarei in grado di spiegarlo bene. 23,1% 11,8% 29,2% 17,1% 21,5% 22,8% 34,7%
Ne so qualcosa e potrei spiegare il problema in generale. 55,6% 52,4% 56,2% 47,9% 55,6% 52,6% 46,3%
Ne ho sentito parlare, ma non sarei in grado di spiegare di cosa si tratta realmente. 16,6% 32,1% 12,4% 30,8% 20,1% 21,8% 15,6%
Non ne ho mai sentito parlare 4,7% 3,6% 2,2% 4,2% 2,8% 2,9% 3,3%

4,7% 3,6% 2,2%
4,2%

2,8% 2,9% 3,3%

16,6%

32,1%

12,4%

30,8%

20,1%
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15,6%

55,6%
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Quanto sei informata/o sui seguenti argomenti? 

Figura 3 - Risposta degli studenti italiani alla domanda “Quanto sei informata/o sui seguenti argomenti?” tratta dal 
Questionario Studenti PISA Global Competence 2018. Fonte: elaborazione ASviS su base dati OCSE PISA 2018.
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Come illustrato in Figura 4, circa il 50% degli studenti italiani nel PISA 2018 ha dichiarato che a scuola 
impara a conoscere l’interconnessione delle economie dei paesi e usa vari canali mediali per accedere 
a notizie durante le lezioni.  Quasi il 60% degli studenti partecipa a discussioni in classe sugli eventi 
mondiali ed è invitato a dare la propria opinione su quello che accade, contro il 46% circa della media 
europea. Oltre il 60% impara a risolvere conflitti e oltre il 75% a scuola impara a conoscere culture 
diverse.
Meno frequente, ovvero per circa il 45% degli studenti, è la pratica di analizzare questioni globali insieme 
ai compagni in classe a piccoli gruppi, e per circa il 28% partecipare ad eventi a scuola che celebrano la 
diversità culturale (contro il 37% della media europea).  

Imparo a
conoscere

l'interconne
ssione delle
economie
dei Paesi.

Imparo a
risolvere i

conflitti con
altre

persone
nelle nostre

classi.

Imparo a
conoscere

culture
diverse.

Leggiamo i
giornali,

cerchiamo
le notizie su
Internet o

guardiamo i
telegiornali
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Figura 4 - Risposta degli studenti italiani alla domanda “Impari le seguenti cose a scuola?” tratta dal Questionario 
Studenti PISA Global Competence 2018. Fonte: elaborazione ASviS su base dati OCSE PISA 2018.

Gli studenti italiani di fronte a domande atte a verificare la facilità con cui riuscirebbero a spiegare o 
discutere fenomeni globali e le loro relazioni, si posizionano in modo molto simile alla media europea, 
per quanto attiene agli studenti che dichiarano “non potrei farlo” e “farei fatica a farlo da solo”, mentre 
invece si posizionano sempre al di sotto della media europea di circa 2 punti percentuali in relazione 
alla quota di studenti che dichiara “potrei farlo facilmente”, con l’eccezione delle due situazioni “sta-
bilire una connessione tra i prezzi dei prodotti tessili e le condizioni di lavoro nei paesi di produzione”, 
dove sono il 4% in più gli studenti che saprebbero farlo facilmente, e “discutere le diverse ragioni per 
cui le persone diventano rifugiate”, dove la percentuale di differenza tra italiani ed europei diventa il 
7,5% (Figura 5).  

Nonostante la vicinanza alla media europea, non può non essere rilevato come preoccupante il dato 
che evidenza come circa 2 studenti su 5 tra i quindicenni italiani, in generale non possano autono-
mamente spiegare o discutere relazioni tra fenomeni globali che riguardano la società, l’ambiente e 
l’economia.
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Figura 5 - Risposta degli studenti italiani alla domanda “Quanto pensi che sia facile peer te svolgere da solo i seguenti compiti?” 
tratta dal Questionario Studenti PISA Global Competence 2018. Fonte: elaborazione ASviS su base dati OCSE PISA 2018.

Infine, durante l’indagine OCSE PISA Global Competence del 2018, una domanda rivolta ai dirigenti sco-
lastici, rivela informazioni interessanti in merito alle pratiche dei docenti italiani rispetto ai temi dell’in-
tercultura, temi espliciti tra gli otto temi riferiti agli indicatori per la misurazione del Target 4.7 (Figura 6). 
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Figura 6 - Risposta dei Dirigenti Scolastici italiani alla domanda “Le seguenti affermazioni riflettono le pratiche degli insegnanti 
per l’apprendimento multiculturale nella vostra scuola?” tratta dal Questionario Scuola PISA Global Competence 2018. 

Fonte: elaborazione ASviS su base dati OCSE PISA 2018.

Emerge chiaramente, anche percezione dei Dirigenti Scolastici, come i temi relativi all’interculturalità nelle 
nostre scuole siano sempre molto più “insegnati” che “agiti”.  Celebrare feste di altre culture e organizzare 
eventi multiculturali sono infatti pratiche molto rare o rare nel nostro paese. Nel rimarcare anche i 10 punti 
percentuali che separano le due risposte “Nella nostra scuola gli studenti imparano a conoscere la storia dei 
diversi gruppi culturali che vivono in Italia” (53,6%) e “Nella nostra scuola, gli studenti imparano a conoscere 
la storia di diversi gruppi culturali che vivono in altri Paesi” (64%), troviamo nuovamente segni di una ten-
denza a fornire una conoscenza più facilmente impartita e distante e molto meno situata. 
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Curricolo raggiunto 

Un importante strumento di analisi dei progressi 
compiuti dai singoli Paesi con riferimento al Target 
4.7 è rappresentato dall’indagine ICCS - Internatio-
nal Civic and Citizenship Education Study - condotta 
dall’IEA - International Association for the Evaluation 
of Educational Achievement- e per l’Italia dall’Invalsi. 
L’indagine ha lo scopo di identificare ed esaminare i 
modi in cui i giovani vengono preparati per svolgere 
in modo attivo il proprio ruolo di cittadini in società 
democratiche. La terza edizione di questa ricerca in-
ternazionale è attualmente in essere, le precedenti si 
sono invece svolte nel 2009 e nel 2016.40

Lo studio ICCS ha l’obiettivo specifico di monitora-
re le conoscenze e la comprensione di concetti e 
problematiche nell’ambito dell’educazione civica 
e alla cittadinanza da parte degli studenti, oltre che 
le loro opinioni, attitudini e comportamenti. In par-
ticolare nel 2022 saranno approfonditi alcuni aspetti 
chiave, come il grado di impegno e di dibattito su 
questi temi nelle scuole, la visione degli adolescen-
ti, l’importanza dei social media nell’influenzare il 
loro impegno. La ricerca rileva anche una serie di 
variabili di contesto circa i contenuti e l’organizza-
zione dell’insegnamento dell’educazione civica e 
alla cittadinanza, oltre alle esperienze dei docenti, 
alle pratiche didattiche, ai contesti ambientali, al 
clima scolastico, al contributo della famiglia e delle 
comunità locali. Il campione esaminato è composto 
dai ragazzi all’ottavo anno di scolarità, che hanno 
un’età media di circa 13 anni e mezzo. In Italia sono 
quindi coinvolti i ragazzi di terza media. Per iden-
tificare lo sviluppo delle competenze civiche, ICCS 
utilizza i seguenti strumenti:

•	 una prova cognitiva, della durata di 45 minuti, che 
punta a rilevare le conoscenze e le competenze 
in ambito di educazione alla cittadinanza degli 
studenti;

•	 un questionario per gli studenti sugli atteggia-
menti e i comportamenti sia in ambito familiare 
che scolastico;

•	 un questionario per gli insegnanti - di tutte le di-
scipline - riguardante il background formativo e 
le metodologie e le pratiche educative realmente 
utilizzate;

•	 un questionario scuola - compilato dal dirigente 
scolastico - che possa fornire un quadro del sistema 
scolastico italiano.

40.	 Nel 2022 i Paesi partecipanti sono Bulgaria, Brasile, Cile, Taipei, Colombia, Croatia, Cipro, Danimarca, Estonia, Francia, Germania (Renania 
Settentrionale-Vestfalia e Schleswig-Holstein), Italia, Lettonia, Lituania, Malta, Olanda, Norvegia, Polonia, Romania, Serbia, Slovacchia, 
Slovenia, Spagna, Svezia.

41.	 Si veda Indagine Invalsi (2021), IEA ICCS 2016: i risultati degli studenti italiani in Educazione civica e alla cittadinanza.

Per l’indagine viene utilizzato un disegno di campio-
namento a due stadi. Nel primo stadio la IEA seleziona 
casualmente le scuole sulla base dell’elenco generale 
fornito dall’Invalsi. Nel secondo, all’interno di ciascuna 
scuola campionata, sono estratte casualmente due 
classi. Partecipano all’indagine tutti gli studenti delle 
classi campionate.

Nel 2016, ultimi dati disponibili, il livello di conoscenze 
civiche degli studenti italiani si collocava in posizione 
intermedia fra i Paesi partecipanti all’indagine con un 
punteggio di 524 rispetto al 517 medio dell’indagine. 
L’Italia è però ancora lontana dai livelli raggiunti da-
gli studenti dei Paesi scandinavi, superiori a 560. Le 
differenze territoriali sono marcate, variando dal 546 
del Nord est al 503 del Sud tirrenico; sono inoltre am-
pie, a vantaggio delle ragazze, le differenze di genere. 
Un aspetto interessante è che nel 2016 gli studenti 
italiani vedevano con particolare preoccupazione 
le minacce al futuro del mondo rappresentate dai 
fenomeni sociali come povertà e disoccupazione, 
meno il cambiamento climatico, segnalato solo dal 
44% dei ragazzi rispetto al 55 medio.

Prevalgono nelle scuole italiane le attività volte a 
sensibilizzare gli studenti sull’impatto ambientale 
del consumo eccessivo di energia (59%), con un va-
lore significativamente superiore della media ICCS 
(+11 punti percentuali), le attività di sensibilizzazione 
sull’impatto ambientale del consumo di acqua (54%, 
+8 punti percentuali rispetto alla media internaziona-
le) e la raccolta differenziata dei rifiuti nella comunità 
locale (53%, +12 punti percentuali rispetto alla me-
dia ICCS). Significativamente al di sotto della media 
internazionale è invece la percentuale di insegnanti 
che riferisce di scrivere lettere alle redazioni di quo-
tidiani o periodici (5%), di firmare petizioni (3%) o di 
postare interventi su social network, forum o blog 
(7%) a favore della tutela ambientale. Inferiore di 15 
punti percentuali l’insieme degli insegnanti italiani che 
dichiara di aver svolto con i propri studenti di classe 
terza 184 interventi di pulizia all’esterno dell’edificio 
scolastico (20%)41.
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Il Target 4.7 nella formazione degli in-
segnanti 

Con la Dichiarazione di Incheon sottoscritta nel mag-
gio del 2015 durante il World Education Forum nella 
Repubblica di Corea, “ministri, capi e membri di dele-
gazioni, capi di agenzie, funzionari di organismi inter-
nazionali, rappresentanti della società civile, dei settori 
del privato, insegnanti e giovani riuniti [...] su invito del 
Direttore generale dell’UNESCO” esplicitano la loro 
visione di “cambiare la vita attraverso l’educazione”, 
riconoscendo l’importante “ruolo dell’istruzione come 
motore principale dello sviluppo e per raggiungere gli 
altri SDGs”. A tal fine ribadiscono il loro impegno a far sì 
che “gli insegnanti e gli educatori vengano assunti tra i 
più professionalmente qualificati, motivati e che siano 
poi supportati con le risorse necessarie [...]” affinché 
si realizzi l’obiettivo di un l’insegnamento di qualità 
per tutti e per tutta la vita, che include lo sviluppo di 
capacità, i valori e gli atteggiamenti che consentono 
ai cittadini di condurre una vita sana e soddisfacente, 
prendere decisioni informate, rispondere alle sfide 
locali e globali attraverso l’educazione a uno sviluppo 
sostenibile e l’educazione alla cittadinanza globale.

 

In accordo con queste premesse, le stesse Conclusio-
ni del Consiglio sui docenti e formatori europei del 
futuro42 (2020/ C 193/04) riconoscono che “I docenti 
e i formatori, a tutti i livelli e in tutte le tipologie di 
istruzione e formazione, costituiscono una forza mo-
trice indispensabile per l’istruzione e la formazione. 
Svolgono un ruolo fondamentale nel preparare le 
persone di ogni contesto ed età a vivere, apprendere 
e lavorare nel mondo di oggi, nonché nel creare e 
guidare i cambiamenti futuri”.

La disponibilità di una formazione pertinente di alta 
qualità sull’educazione allo sviluppo sostenibile e 
alla cittadinanza globale per gli insegnanti è dunque 
un importante prerequisito per dotare questi ultimi 
delle competenze necessarie per svolgere il loro ruolo. 
La questione che quindi si pone, è come le autorità 
educative sia a livello nazionale che internazionale 
riescano ad affrontare questo argomento all’interno 
di normative e raccomandazioni sulla formazione 
iniziale degli insegnanti, sullo sviluppo professio-
nale continuo e sulle altre misure di sostegno agli 
insegnanti ma anche ai dirigenti scolastici. 

42.	 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=uriserv:OJ.C_.2020.193.01.0011.01.ITA.

43.	 https://asvis.it/rubrica-europa-e-agenda-2030/1339-11002/commissione-ue-tutti-gli-educatori-sono-educatori-alla-sostenibilita.

44.	 Lin Goodwin (2021), Teaching standards, globalisation, and conceptions of teacher professionalism, European Journal of Teacher Edu-
cation, DOI: 10.1080/02619768.2020.1833855.

Come già anticipato, i tre orientamenti di fondo 
(Eurydice, 2018) per l’educazione alla cittadinanza 
più diffusi sono: come specializzazione o come ma-
teria a sé stante in capo a un docente specializzato, 
come integrazione un una materia o area più vasta, 
come obiettivo cross-curricolare che implica che tutti 
gli insegnanti debbano condividere la responsabilità 
di toccare questi temi. 

Con la legge 92/2019 l’Italia si affianca agli altri Paesi 
europei che adottano tutti e tre gli approcci, in tutta 
coerenza con la Proposta di Raccomandazione relativa 
all’apprendimento per la sostenibilità ambientale43 
adottata dalla Commissione europea del gennaio 
2022, che dichiara che “tutti gli educatori sono edu-
catori alla sostenibilità”. 

Quali competenze per insegnare la sosteni-
bilità?

Sia a livello internazionale che nazionale, la visione di 
futuro entro cui si situa la Proposta di Raccomanda-
zione del Consiglio Europeo pone immediatamente 
la questione della definizione e della formazione alle 
competenze professionali che i docenti devono pos-
sedere e sviluppare per mettere in grado gli studenti di 
tutte le età di affrontare e risolvere le sfide locali e globali 
e di prendere decisioni e azioni informate per l’integrità 
ambientale, la vitalità economica e una società giusta 
per le generazioni presenti e future, rispettando la di-
versità culturale, ovvero per rispondere alle finalità 
dell’ESS e ECG. 

Attualmente la maggior parte dei Paesi europei adotta 
dei quadri di riferimento che descrivono - a livello 
generale - una serie di competenze che gli insegnanti 
dovrebbero possedere o sviluppare nel corso della 
loro carriera. 

Tali quadri variano nel formato, nel livello di detta-
glio, nel valore e nell’uso. In un recente studio44, Lin 
Goodwin esplora la relazione tra la professionalità 
docente e la globalizzazione, per analizzare se e in 
che modo la prima è stata influenzata in relazione 
alla seconda. Analizzando le indicazioni di normative 
relative agli standard professionali previsti per gli in-
segnanti di Hong Kong, USA e Australia, la ricerca fa 
emergere due diverse immagini della professionalità 
docente - in un caso (USA e Australia) gli insegnanti 
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sono maggiormente rappresentati come dispensa-
tori di contenuti e mediatori di conoscenza con un 
forte riferimento a indicatori di efficacia (effectiveness), 
nell’altro caso sono descritti in maniera più fluida con 
riferimento a un ruolo più decisionale e autonomo 
degli educatori ingaggiati in un processo riconosciu-
to come multidimensionale e dinamico. La ricerca 
sottolinea anche che l’impatto della globalizzazio-
ne si percepisce in tutti e tre i sistemi educativi ma 
comunque in maniera prevalentemente collegata 
alla direzione imposta dall’imperativo economico 
(in USA l’obiettivo è “rendere i giovani in grado di 
essere adeguati all’ingresso nel lavoro nel mondo di 
oggi”, scrive la Goodwin, in Hong Kong l’obiettivo è 
“preparare gli studenti alla crescente competizione 
della società della conoscenza”) “il che - secondo l’au-
trice della ricerca - ci dovrebbe far preoccupare delle 
agende politiche che colonizzano la professionalità 
[...] quando stiamo vivendo una crisi mondiale che 
ci chiede di mettere da parte la politica e abbraccia-
re la nostra umanità” (Goodwin, 2020). Estendendo 
l’auspicio di Goodwin, è importante operare affinché 
nell’immediato futuro il riferimento valoriale alla 
sostenibilità influenzi gli standard professionali 
degli insegnanti di tutti i Paesi attraverso una visione 
che vada oltre la globalizzazione come imperativo 
legato solo a logiche economiche o di competizione, 
e abbracci la cittadinanza globale. 

In Italia non esiste un framework di riferimento 
per gli standard di competenza della professionali-
tà docente intesa come “contenuto descrittivo del-
le competenze attese”, se non a livello di proposta 
formulata da un apposito gruppo di lavoro nomina-
to dal Ministero dell’Istruzione nel 201845. A valle di 
un lavoro di ricognizione nazionale e internazionale 
e facendo anche tesoro dell’esperienza di uso del 
Bilancio delle competenze adottato per sostenere 
l’autovalutazione dei docenti in anno di formazione 
e prova, il documento di lavoro struttura gli standard 
professionali in indicatori e in rubriche descrittive dei 
comportamenti “sul campo”, che si proiettano nelle 
dinamiche della gestione della classe, negli stili comu-
nicativi, nella capacità di costruire relazioni proattive 
con gli studenti, nella produzione e documentazione 
didattica, nel dialogo con una realtà culturale e sociale 
che sta cambiando. Il documento presenta un quadro 
analitico di 12 standard professionali, riferiti a cinque 
dimensioni della professionalità: culturale-disciplinare, 
metodologico-didattica, organizzativa, istituzionale-
sociale, formativo-professionale. 

45.	 Sviluppo professionale e qualità della formazione in servizio - Documenti di lavoro. https://www.miur.gov.it/web/guest/-/sviluppo-
professionale-e-qualita-della-formazione-in-servizio-documenti-di-lavoro.

La proposta di quadro di riferimento per il nostro 
Paese presenta due principali e gravi limitazioni: la 
prima è che il quadro è rimasto a livello di proposta 
fin dal 2018 e quindi non ha avuto la possibilità di 
intraprendere quel percorso di sperimentazione e 
revisione che ne avrebbe certamente definito e perfe-
zionato il valore d’uso, la seconda è che negli standard 
professionali previsti non figurano in alcun modo a 
oggi aree e dimensioni di competenza collegate o 
collegabili all’educazione civica, alla cittadinanza 
globale e allo sviluppo sostenibile che tutti i docenti 
sono chiamati a sostenere. 

Il progetto europeo “A Rounder Sense of Purpose” si 
fa carico di questa mancanza e propone un framework 
rivolto proprio a educatori, basato su 12 competenze.   
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A Rounder Sense of Purpose
di Francesca Farioli e Michela Mayer, IASS (Italian Association for Sustainability Science)

A partire dalla proposta UNECE46 del 2012 sulle competenze per gli educatori, si è sviluppato il progetto 
europeo Erasmus Plus “A Rounder Sense of Purpose47 - RSP) che ha messo a punto un modello di com-
petenze progettato per tutti gli educatori, che lavorano a qualsiasi livello, e che desiderano fornire un’e-
ducazione allo sviluppo sostenibile.

 Il modello è basato su 12 competenze per gli educatori:

Approccio Olistico Immaginare il cambiamento Ottenere la trasformazione

Integrazione

Approccio sistemico 
L’educatore aiuta gli studenti a svi-
luppare una comprensione del 
mondo in cui tutto è interconnesso, a 
cercare collegamenti tra i nostri siste-
mi naturali e sociali e a considerare le 
conseguenze delle nostre azioni.

Visione di futuro
L’educatore aiuta gli studenti a 
esplorare alternative di futuro 
possibile e a usarle per riflettere 
su come i nostri comportamenti 
potrebbero dover cambiare.

Partecipazione
L’educatore aiuta gli studenti a 
contribuire a quei cambiamenti 
che possono favorire lo sviluppo 
sostenibile.

Coinvolgimento 

Attenzione 
L’educatore aiuta gli studenti adesse-
re vigili in merito alle cause strutturali 
della insostenibilità della nostra socie-
tà e a come si sta sviluppando, e li ren-
de maggiormente consapevoli del 
bisogno urgente di un cambiamento.

Empatia
L’educatore aiuta gli studenti a 
rispondere ai propri sentimen-
ti ed emozioni e a quelli degli 
altri, e anche a sviluppare una 
connessione emotiva con il 
mondo naturale.

Valori
L’educatore sviluppa tra gli 
studenti la consapevolezza di 
come convinzioni e valori siano 
alla base delle nostre azioni e di 
come i valori abbiano bisogno di 
essere negoziati e riconciliati.

Pratica

Transdisciplinarità 
L’educatore aiuta gli studenti a 
costruire collaborazione sia all’in-
terno che all’esterno della propria 
disciplina, del proprio ruolo, delle 
proprie prospettive e valori.

Creatività
L’educatore incoraggia il pen-
siero creativo e la flessibilità nei 
propri studenti.

Azione
L’educatore aiuta gli studenti, 
in maniera proattiva e consa-
pevole, a entrare in azione.

Riflessione 

Pensiero critico 
L’educatore aiuta gli studenti a 
valutare criticamente la rilevanza 
e l’affidabilità delle asserzioni, del-
le fonti, dei modelli e delle teorie.

Responsabilità
L’educatore aiuta gli studenti a 
riflettere sulle proprie azioni, ad 
agire in modo trasparente, e ad 
accettare le proprie responsabi-
lità personali sul lavoro.

Competenza decisionale
L’educatore aiuta gli studenti, ad 
agire con cautela e tempestività 
anche in condizioni di incertezza.

Il modello elaborato dal progetto RSP è stato sperimentato, approfondito e rivisto nel corso di un secon-
do finanziamento Erasmus plus del progetto, che ha anche avuto come obiettivo quello di collegare le 
competenze individuate con gli SDGs attraverso esempi di attività didattiche che usano le competenze 
RSP per formare ai vari Goal.

46.	 Unece, Learning for the future. Competences in Education for Sustainable Development, 2012, in: http://www.unece. org/index.
php?id=31922.

47.	 https://it.aroundersenseofpurpose.eu/
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Pur non essendo specificamente riferito ai docenti, 
l’invito del Consiglio europeo del 2020, contenuto nel 
documento Conclusioni del Consiglio sui docenti e i 
formatori europei del futuro48, a “esplorare la possibi-
lità di elaborare una proposta per un quadro europeo 
delle competenze pertinente al fine di promuovere 
lo sviluppo e la valutazione delle conoscenze, delle 
competenze e degli approcci in materia di sviluppo 
sostenibile, da utilizzare su base volontaria”, trova 
un seguito nel framework GreenComp, il quadro 
Europeo di competenze per la sostenibilità defi-
nito nel contesto dello European Green Deal come 
“catalizzatore per promuovere l’apprendimento 
della sostenibilità ambientale nell’Unione Europea.   

ESS e ECG nella formazione docenti in Italia 

Ricordando dalla definizione del Target 4.7 che i temi 
principali definiti per l’indicatore sono riconducibili a:  

•	 diversità culturale e tolleranza;

•	 uguaglianza di genere;

•	 diritti umani;

•	 pace e non violenza;

•	 cambiamento climatico; 

•	 sostenibilità ambientale; 

•	 sopravvivenza e benessere umano;

•	 consumo e produzione sostenibili.

Possiamo restituire una valorizzazione quali-quanti-
tativa degli indicatori del Target per quanto attiene 
alla dimensione “formazione degli insegnanti” nel 
nostro Paese, sotto articolando l’analisi rispetto ai tre 
stadi dello sviluppo professionale: formazione iniziale, 
formazione in ingresso e formazione in servizio. 

48.	 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=uriserv:OJ.C_.2020.193.01.0011.01.ITA.
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INDICATORI FORMAZIONE INIZIALE FORMAZIONE IN INGRESSO FORMAZIONE IN SERVIZIO

Caratteristiche La formazione iniziale dei 
futuri insegnanti della 
scuola primaria avviene at-
traverso il corso di laurea a 
ciclo unico in Scienze della 
Formazione Primaria. 

La formazione iniziale per il 
secondo ciclo è stata recen-
temente riformata col d.l. 
36/2022 

L’anno di formazione e prova è normato 
dai d.m. 850/2015 e dal d.m. 310/2021. 
Il modello di formazione prevede 12 ore 
di formazione su alcune priorità temati-
che definite di base nel d.m. 850/2015 e 
precisate o aggiornate annualmente con 
le circolari di avvio formazione. Il monte 
ore totale dedicato ai laboratori viene ge-
neralmente diviso in laboratori tematici 
di 3-6 ore ciascuno e i docenti possono 
scegliere quali temi frequentare

La formazione in servizio diventa “obbligatoria, per-
manente e strutturale” con la legge 107/2015. Il Pia-
no Nazionale di formazione docenti 2016/19 (d.m. 
797/2016) introduce nove priorità formative nazio-
nali tra le quali figurano Integrazione, competenze 
di cittadinanza e cittadinanza globale. Le priorità 
annuali vengono poi specificate e aggiornate annual-
mente con le circolari di avvio formazione. 

Viene introdotta anche l’Unità Formativa Certificata 
come unità di misura quali-quantitativa per la for-
mazione dei docenti. I percorsi formativi nel triennio 
2016/19 vengono costruiti intorno a un monte ore 
totale pari a 20-25 ore. 

Su quali temi 
ECG e ESS è 
disponibile la 
formazione 
dei docenti.

I piani di studi per l’insegna-
mento nella scuola prima-
ria, personalizzati a livello di 
singolo ateneo, includono i 
temi ECG e ESS all’interno di 
altri insegnamenti quali pe-
dagogia generale, pedago-
gia interculturale, chimica, 
geografia, biologia, ecc. 

Gli ambiti tematici oggetto 
della formazione iniziale per 
la scuola secondaria non 
sono specificati riguardo ai 
temi ESS e ECG.

Tra le priorità formative “stabili” definite 
attraverso il d.m. 850/2015 figura il tema 
Inclusione e aspetti interculturali. 
Sono circa 12.800 in totale i docenti che si 
formano su questo tema nel quadriennio 
2017/18-2020/21 e corrisponde media-
mente al 13% di docenti in formazione 
ogni anno.

Nel 2017/18 vengono introdotti per la 
prima volta i temi dell’Agenda 2030, 
dell’Educazione allo Sviluppo Soste-
nibile e della Cittadinanza Globale nei 
laboratori formativi. 23.000 insegnanti 
circa (il 75% del totale) in formazione 
quell’anno seguono un corso di 3 ore in 
presenza sugli stessi temi organizzati dal-
le scuole polo. 
A partire dallo stesso anno viene reso 
disponibile prima per tutti i docenti neo-
assunti e poi per tutti i docenti il corso e-
learning dell’ASviS su piattaforma Indire. 
Nel 2018/19 e 2019/20 non è più con-
fermata l’obbligatorietà di frequenza del 
laboratorio sui temi Agenda, ESS e ECG, 
ma viene introdotta l’educazione alla 
sostenibilità tra le priorità annuali. Sono 
circa 5.700 (il 28% del totale) gli inse-
gnanti che si formano su questo tema nel 
2018/19 e circa 10.700 (il 40% del totale) 
nel 2019/20.

Nel 2020/21 il tema della sostenibilità 
viene incluso nella priorità formativa re-
lativa al curricolo di educazione civica. 
Sono circa 9.600 (il 42%del totale) gli in-
segnanti formati su questo tema. 

Nel 2021/22 tra le priorità formative per 
i laboratori figurano: insegnamento di 
educazione civica e sua integrazione nel 
curricolo; educazione sostenibile e tran-
sizione ecologica, con particolare riferi-
mento al Piano “Rigenerazione Scuola”.

Il corso viene erogato tramite l’ambiente 
scuola2030.indire.it gestito da Indire che 
dà corpo ad una delle azioni del Piano 
MIUR-ASviS del 2016. 

La circolare di avvio della formazione nel 2017/18 
“segnala l’esigenza di affrontare” il tema dell’inte-
grazione multiculturale e cittadinanza globale, 
anche in connessione con il tema della sostenibi-
lità di cui all’Agenda 2030.

Nel 2018/19 tra le priorità formative, ovvero gli ambiti 
tematici per cui dovranno essere assicurate le inizia-
tive formative per i docenti, figurano il tema delle 
competenze e delle connesse didattiche innova-
tive anche sulla base degli orientamenti europei 
(Competenze chiave per l’apprendimento perma-
nente, 2018) e dai documenti italiani (Indicazioni 
nazionali e nuovi scenari, 2018); inoltre figura il 
tema dell’integrazione multiculturale e cittadi-
nanza globale, anche in connessione con il tema 
della sostenibilità di cui all’Agenda 2030.

Nell’estate del 2020 viene varato il Piano per la for-
mazione dei docenti per l’educazione civica, rivol-
to primariamente ai docenti referenti per tale insegna-
mento all’interno delle varie istituzioni scolastiche. 
Moduli formativi di almeno 40 ore (10 di formazione 
e 30 attività di tutoraggio e formazione dei colleghi 
nella propria scuola) vengono organizzati dalle scuo-
le polo per la formazione e vedono coinvolti almeno 
8.000 docenti referenti su tutto il territorio nazionale. 
Le priorità per la formazione docenti sia per l’a.s. 
2019/2020 che per il 2020/21 includono invece il 
tema Educazione civica con particolare riguardo 
alla conoscenza della Costituzione e alla cultura 
della sostenibilità (Legge 92/2019). 

Per l’a.s. 2021/22 le priorità includono le azioni con-
nesse all’implementazione delle azioni previste 
dal Piano Nazionale “Rigenerazione Scuola” 
ma anche iniziative atte a promuovere pratiche 
educative inclusive e di integrazione anche per 
gli alunni nuovi arrivati in Italia (NAI), grazie al 
supporto di nuove tecnologie e alla promozione 
delle pratiche sportive

Piano per la formazione dei docenti per l’educazione 
civica: 
https://www.miur.gov.it/web/guest/-/piano-per-la-
formazione-dei-docenti-per-l-educazione-civica-di-
cui-alla-legge-n-92-2019-assegnazione-delle-risorse-
finanziarie-e-progettazione-delle-i?inheritRedirect
=true&redirect=https%3A%2F%2Fwww.miur.gov.
it%2Fweb%2Fguest%2Fricerca-tag%2F-%2Fasset_pu
blisher%2FoHKi7zkjcLkW%2Fdocument%2Fid%
2F3677534
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Se gli insegnanti sono formati per 
insegnare tenendo conto delle 
quattro dimensioni dell’ap-
prendimento in ECG e ESS (co-
noscenze, abilità, valori e atteg-
giamenti/comportamenti).

Le indicazioni metodologiche e operative per l’attuazione della formazione in servizio in accordo con la legge 
107/2015 che sono definite nel Piano Nazionale di Formazione dei docenti 2016/19 sostiene un’idea di formazio-
ne che supporta la professionalità del docente-ricercatore e che viene ulteriormente precisata nel 2018 attraverso 
il Documento di lavoro del Ministero dello Sviluppo professionale e qualità della formazione in servizio.  Questi 
documenti prefigurano un impatto multi-livello della formazione che va a incidere sulla dimensione personale e 
professionale, sulla dimensione didattica e su quella organizzativa, dando corpo alle quattro dimensioni dell’ap-
prendimento: conoscenze, abilità, valori e atteggiamenti. 

Una misura indiretta di questo indicatore può essere ottenuta andando a considerare i docenti in servizio che hanno 
fatto esperienza di una formazione di tipo esperienziale (partecipazione a reti di insegnanti, osservazione reciproca 
e coaching e visite di osservazione in altre scuole), che abilita l’applicazione di conoscenze in situazione e lo sviluppo 
di abilità e comportamenti. Secondo l’indagine TALIS 2018 sono circa il 32% gli insegnanti italiani della secondaria 
di secondo grado che hanno seguito attività di sviluppo professionale attraverso partecipazione a reti di insegnanti, 
il 25% attraverso l’osservazione reciproca e il coaching, il 17% attraverso visite di osservazione ad altre scuole. Tutti 
questi valori sono inferiori alla media OCSE.  

Per approfondire:
https://www.miur.gov.it/web/guest/-/sviluppo-professionale-e-qualita-della-formazione-in-servizio-documen-
ti-di-lavoro
Di Stasio M. Una forma per la formazione: alla ricerca dell’unità formativa. In Pettenati M.C. (2021) (a cura di) 
Paese Formazione. Sguardo d’insieme e viste particolari dai piani nazionali di formazione insegnanti. Ed. Carocci.
OECD (2019) TALIS 2018 Results, vol. I: Teachers and School Leaders as Lifelong Learners, TALIS OECD Publishing, 
Paris. https://www.oecd.org/education/talis/

In quale dei quattro approcci 
di insegnamento dell’ECG e 
dell’ESS codificati,  sono forma-
ti gli insegnanti, formatori ed 
educatori  (ECG e ESS come ma-
terie separate, cross-curricolare, 
integrate, secondo un approc-
cio sistemico alla scuola)

In che misura dunque l’ECG e 
l’ESS sono integrate nella for-
mazione degli insegnanti nel 
proprio Paese?

Gli approcci di insegnamento con cui sono formati gli insegnanti ai temi ESS e ECG rispecchiano l’indicazione 
normativa dei vari ambiti tematici indicati tra le priorità formative e possono essere così riepilogati: 

Competenze chiave Europa e Indicazioni Nazionali e Nuovi Scenari: approccio integrato, cross-curricolare 
e sistemico alla scuola.

Inclusione e aspetti interculturali: approcci cross-curricolare e sistemico alla scuola. 

Educazione allo sviluppo sostenibile e Agenda 2030: approccio integrato.

Educazione civica: approccio integrato, cross-curricolare e come materia separata.

Azioni connesse al Piano Rigenerazione Scuola: approcci cross-curricolare e sistemico alla scuola.
L’integrazione esplicita di questi temi nella formazione degli insegnanti in Italia è limitata solamente ad alcuni dei 
temi ESS ed ECG.  In particolare, nelle indicazioni relative alle priorità formative nazionali a partire dalla riforma 
“La Buona Scuola” del 2015 sono esplicitati solamente temi attinenti a:
•	 diversità culturale e tolleranza, 
•	 sostenibilità ambientale, 
•	 consumo e produzione sostenibili.

Queste priorità vengono sostenute continuativamente nel tempo a livello di policy nelle circolari annuali di avvio 
formazione, anche se l’adesione all’offerta formativa è lasciata ai docenti su base volontaria.

Mentre invece non figurano, perlomeno in modo esplicito, gli ambiti tematici relativi a: 
•	 uguaglianza di genere, 
•	 diritti umani, 
•	 pace e non violenza, 
•	 cambiamento climatico, 
•	 sopravvivenza e benessere umano.

Il principale limite a un’analisi di impatto che potrebbe fornire utili risposte a tutti gli indicatori in questo ambito 
è che non è prevista un’azione sistematica e strutturale di accompagnamento e monitoraggio della formazione in 
servizio, mentre invece tale attività è prevista per la formazione in ingresso ed è operata annualmente da Indire 
su incarico del Ministero dell’Istruzione. 

Nota sulla colonna “Formazione in ingresso”: 

I dati quantitativi relativi ai docenti formati ogni anno 
sui temi ESS e ECG sono tratti dal capitolo Pettenati 
M.C., Tancredi A., Martinelli S., Chiarantini M. e Bei 
G. (2022) Fasi e dispositivi del modello neoassunti al 
settimo anno della sua applicazione: evidenze dai mo-
nitoraggi annuali in Pettenati M.C. (a cura di). L’anno 
di formazione e prova degli insegnanti dal 2015 ad 
oggi. Cronistoria di una ballata (oramai) popolare. Ed. 
Carocci 2022 (in corso di pubblicazione). 

I dati riportati si riferiscono al quadriennio 2017-18-
2020-21 mentre le frequenze relative all’a.s. 2021-22 
non sono ancora disponibili

Nota sulla colonna “Formazione in servizio”:

Il monitoraggio del Piano Nazionale di Formazione 
Docenti 2016/19 è documentato in Pettenati M.C. 
(2021) (a cura di) Paese Formazione. Sguardo d’insie-
me e viste particolari dai piani nazionali di formazione 
insegnanti. Ed. Carocci. Non sono tuttavia disponibili 
dati quantitativi relativi al numero di docenti formativi 
nei vari ambiti tematici indicati in tabella dal momento 
che finalità del monitoraggio si concentravano su altre 
aree di indagine.
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Anche se i bisogni formativi dei docenti sui temi ESS e 
ECG non figurano tra gli indicatori del Target 4.7, ai fini 
delle politiche che possono essere definite in questo 
contesto, è utile osservare che dal monitoraggio plu-
riennale condotto da Indire49 sull’intera popolazione 
dei docenti neoassunti nel triennio 2016/17-2018/19, 
per un totale di 80.000 docenti, circa il 40-45% degli 
insegnanti al termine dell’anno di formazione, esprime 
un bisogno di formazione significativo e stabile nel 
tempo sui temi “Cittadinanza Globale” e “Educazione 
alla Pace”, e un bisogno crescente nel tempo (da 40% 
al 55% circa) sul tema “Educazione ambientale”.

Un ulteriore punto di attenzione su questo tema ri-
guarda i formatori degli insegnanti. Anche in assen-
za di un monitoraggio nazionale, riscontri localizzati 
sul territorio raccolti da Indire hanno evidenziato le 
difficoltà a reperire formatori qualificati per il compi-
to di formare docenti ai temi dell’ESS e ECG. A oggi 
sappiamo che i formatori che hanno gestito queste 
formazioni sono docenti esperti e/o personale della 
scuola o personale di università ed enti di ricerca, che 
- ricevendo un incarico individuale - si sono adoperati 
nella realizzazione di percorsi più o meno articolati. 
Data la natura dei temi e degli approcci in gioco per 
i temi ESS ed ECG, un’ipotesi di lavoro che potrebbe 
contribuire ad aumentare sia l’efficacia che l’impatto 
della formazione su questi temi, è il dispiegamento di 
equipes formative che, mettendo in atto iniziative di 
team teaching, ovvero di gruppi di esperti in ambiti 
diversi che progettano e gestiscono insieme la for-
mazione all’interno di obiettivi formativi condivisi, 
potrebbero sostenere un approccio interdisciplinare 
e valorizzare quella pluralità di vedute e ricchezza di 
competenze che la complessità di questi temi neces-
sariamente richiede.    

Infine, dal momento che anche i dirigenti scolastici 
devono svolgere un ruolo importante nella promozio-
ne di una cultura di educazione alla cittadinanza in 
classe e a scuola, promuovendo una cultura scolastica 
favorevole ed agevolando la partecipazione attiva di 
tutti i membri della comunità scolastica, è importan-
te estendere anche a loro l’offerta di formazione di 
qualità su questi temi. 

È infatti innegabile che, nel porre l’obiettivo di perse-
guire i temi dell’Educazione allo Sviluppo Sostenibile 
e alla Cittadinanza Globale, per tutte le professionalità 
e le persone coinvolte dobbiamo mettere l’accento 
sulla “dimensione aggiunta” che farà la differenza: 

49.	 Pettenati, Tancredi, Martinelli, Chiarantini e Bei (2022 in corso di pubblicazione), Fasi e dispositivi del modello neoassunti al settimo anno 
della sua applicazione: evidenze dai monitoraggi annuali, in Pettenati (a cura di), L’anno di formazione e prova degli insegnanti dal 2015 ad 
oggi. Cronistoria di una ballata popolare, Carocci.

lo sviluppo personale, etico e morale dei docenti e 
il rafforzamento della loro capacità di presentarsi 
come modelli di una cittadinanza attiva, responsa-
bile e globale. 

Occorrerà pertanto tenere presente tutti questi 
elementi nell’attuazione della riforma del settore 
dell’istruzione e della formazione degli insegnanti 
in Italia avviata col d.l. 36 del 30 aprile 2022 dando 
spazio a proposte ad hoc, come meglio dettagliato 
nella Parte III. 
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Il Target 4.7 nella valutazione degli stu-
denti

Come illustrato nella Parte I, la misura di quanto il 
Target 4.7 sia incluso nella valutazione degli studenti 
nel nostro Paese, è analizzata con i seguenti indicatori:  

•	 se i temi ECG e ESS sono generalmente inclusi nelle 
valutazioni degli studenti;

•	 quali dimensioni dell’apprendimento in ECG e 
ESS (conoscenze, abilità, valori e atteggiamenti/
comportamenti) sono generalmente incluse nelle 
valutazioni o esami degli studenti;

•	 in che misura l’ECG e l’ESS sono integrate nella 
valutazione degli studenti nel vostro Paese.

Secondo il Rapporto Eurydice50, l’analisi delle misure 
adottate dai Paesi europei per valutare l’educazio-
ne alla cittadinanza è resa complessa dal “ventaglio 
di obiettivi curricolari assegnati a tale area, oltre 
che dalla varietà di contesti in cui viene offerta. Gli 
obiettivi e i risultati dell’apprendimento assegna-
ti al curricolo sulla cittadinanza dai Paesi europei 
includono l’acquisizione da parte degli studenti 
di un ampio insieme di conoscenze teoriche, lo 
sviluppo di competenze quali le capacità analiti-
che e il pensiero critico, l’adozione di alcuni valori 
e atteggiamenti come il senso di tolleranza e anche 
la partecipazione attiva e il coinvolgimento degli 
studenti nella scuola e nella vita della comunità”. 
Sempre secondo il rapporto Eurydice, “una questione 
importante per questa area di apprendimento è la ne-
cessità di avere a disposizione metodi di valutazione 
che considerino l’insieme di risultati dell’appren-
dimento associati all’educazione alla cittadinanza e 
tutti i contesti in cui viene insegnata. In particolare, 
i metodi di valutazione devono essere in grado di 
adattarsi alla natura cross-curricolare della materia, 
nonché di tenere conto del fatto che l’educazione 
alla cittadinanza non viene offerta soltanto tramite 
il curricolo formale, ma anche attraverso l’apprendi-
mento nonformale e informale e il coinvolgimento 
degli studenti nell’ambito della vita scolastica e 
nei progetti.” Tra i metodi di valutazione mappati 
nell’indagine europea figurano: questionari a scelta 
multipla, composizione scritte o saggi, assegnazioni 
orali (es. esami o presentazioni), osservazione dell’in-
segnante, valutazione basata su progetti, portfolio, 
autovalutazione o valutazione tra pari, giochi di ruo-
lo, casi di studio, lavori di gruppo, ecc. 

50.	 Nel rapporto Eurydice (2018), il termine “educazione alla cittadinanza” si riferisce non soltanto dell’insegnamento e dell’apprendimento 
di questioni relative alla cittadinanza in classe, ma anche di esperienze pratiche acquisite attraverso attività svolte in ambito scolastico 
e nella società nel suo complesso, volte a preparare gli studenti al loro ruolo di cittadini delle democrazie in cui vivono. In senso ampio 
quindi essa comprende i temi ascrivibili all’Educazione alla Cittadinanza Globale e allo Sviluppo Sostenibile. 

Al momento dell’analisi comparativa condotta da 
Eurydice risalente al 2016/17, ovvero prima della 
reintroduzione dell’insegnamento dell’educazione 
civica, in ordine al tema della valutazione lo scenario 
rappresentato indicava che l’Italia, come numerosi 
Paesi europei, non aveva linee guida per la valuta-
zione dell’educazione alla cittadinanza, di natura né 
di generale né specifica. 

Oggi, con la legge 92/2019, l’Italia si colloca tra i Paesi 
che sono dotati di linee guida per la valutazione di tipo 
generale. Si dispone che l’insegnamento trasversale 
dell’Educazione civica sia oggetto delle valutazioni 
periodiche e finali degli studenti (d.lgs. 13 aprile 2017, 
n. 62 per il primo ciclo e dal d.P.R. 22 giugno 2009, n. 
122 per il secondo ciclo). I criteri di valutazione deli-
berati dal collegio dei docenti per le singole discipline 
dovranno essere integrati in modo da ricomprendere 
anche la valutazione dell’insegnamento dell’educa-
zione civica. La valutazione deve essere coerente con 
le competenze, abilità e conoscenze indicate nella 
programmazione per l’insegnamento dell’educazione 
civica e affrontate durante l’attività didattica. 

Lo stesso d.m. 35 del 2020 che richiama queste indi-
cazioni, prevede che ai fini della valutazione i docenti 
possano avvalersi di strumenti condivisi come rubriche 
e griglie di osservazione, per dare conto del conse-
guimento da parte degli alunni delle conoscenze, 
abilità e del progressivo sviluppo delle competenze 
previste nella sezione del curricolo dedicata all’edu-
cazione civica.

Nel triennio sperimentale 2020/2021, 2021/2022 e 
2022/2023, basandosi sull’autonomia di sperimen-
tazione delle scuole, la valutazione deve fare riferi-
mento agli obiettivi/risultati di apprendimento e alle 
competenze che i collegi docenti avranno individuato 
e inserito nel curricolo

di istituto.

A valle del triennio di sperimentazione della legge 
92/2019, ovvero nell’a.s. 2023/24, la valutazione avrà 
a riferimento i traguardi di competenza e gli specifici 
obiettivi di apprendimento per la scuola del primo 
ciclo, gli obiettivi specifici di apprendimento per i licei 
e i risultati di apprendimento per gli istituti tecnici e 
professionali definiti dal Ministero dell’Istruzione. Que-
sto ci collocherà dunque anche tra i Paesi europei 
che adottano linee guida specifiche per la valutazione 
sui temi ECG e ESS.  
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Un altro tema importante in questo contesto, è re-
lativo alle prove nazionali degli studenti, ovvero le 
prove standardizzate stabilite a livello centrale che 
nel nostro Paese sono svolte dall’istituto Invalsi per 
gli apprendimenti di italiano, matematica e ingle-
se. Diversamente da quasi la metà dei Paesi europei 
censiti nello studio di Eurydice, le prove nazionali in 
Italia non sono previste nell’area dell’educazione alla 
cittadinanza. In altri Paesi esse possono essere foca-
lizzate su materie separate dedicate all’educazione 
alla cittadinanza, alla materia o alle aree di studio in 
cui l’educazione alla cittadinanza è integrata, oppure 
a qualunque tema cross-curricolare relativo all’edu-
cazione alla cittadinanza e possono avere finalità di 
certificazione oppure di monitoraggio e valutazione 
del sistema di istruzione nel suo complesso. 

Un’importante sottolineatura contenuta nel Rap-
porto riguarda l’apprezzamento della cultura sco-
lastica globale e integrata, presente laddove l’edu-
cazione alla cittadinanza si svolge in vari contesti 
di apprendimento che includono non soltanto il 
curricolo formale, ma anche la vita scolastica e le 
attività extra-curricolari. A riguardo, dal momento 
che la valutazione esterna delle scuole, o valutazione 
operata dai nuclei esterni valutazione, “cerca di mo-
nitorare o migliorare la qualità della scuola nel suo 
complesso, inclusa a volte anche quella dei singoli 
insegnanti, essa potrebbe costituire uno strumento 
utile per promuovere aree di apprendimento come 
l’educazione alla cittadinanza” (Eurydice, 2017). 

Figura 3 - Rapporto Eurydice -  Prove nazionali di educazione alla cittadinanza: scopo principale e livelli di istruzione coinvolti, 
istruzione primaria e secondaria generale e IVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17

Ad esempio, suggerisce il Rapporto, potrebbero 
essere analizzati diversi tipi di attività scolastiche, 
in relazione all’educazione alla cittadinanza: l’inse-
gnamento in classe, l’ambiente a scuola/in classe, il 
coinvolgimento degli studenti e dei genitori nella vita 
scolastica, i rapporti con la comunità locale. 
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Definire competenze e abilità

Competenze e abilità hanno significati diversi sebbene a volte siano utilizzate in modo intercambiabile. 
Le abilità possono essere di vari tipi: cognitive (come alfabetizzazione e calcolo); tecniche (come quelle 
informatiche e professionali) o ‘soft’ come saper lavorare in gruppo, avere iniziativa, saper pianificare e 
organizzare, autogestirsi e imparare51.

Dall’altro lato le competenze sono solitamente considerate come una combinazione di conoscenza, 
abilità e atteggiamenti utili e necessari per consentire ai cittadini di affrontare efficacemente contesti di 
vita e di lavoro sottoposti a continui cambiamenti.  Le competenze fanno riferimento anche ai valori che 
abbiamo o a caratteristiche personali che possediamo, pertanto sono un concetto ampio. La prospettiva 
socio-costruttivista, guarda alle competenze non come comportamenti o come cognizione, ma sposta 
l’accento sulla dimensione dell’azione sociale capace di plasmare e guidare la formazione e la presa di 
consapevolezza delle competenze come risorse per agire.

Nelle Raccomandazioni europee sulle competenze-chiave per l’apprendimento permanente del 18 di-
cembre 2006 si legge che le competenze sono una combinazione di conoscenze, abilità e atteggiamenti 
appropriati al contesto. Le competenze-chiave sono quelle di cui tutti hanno bisogno per la realizzazio-
ne e lo sviluppo personali, la cittadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione. Le Raccomandazioni 
dell’ UE si propongono come strumenti di riferimento per i Paesi dell’Unione europea al fine di assicurare 
che le competenze chiave per la cittadinanza e per l’apprendimento permanente, ritenute essenziali per 
ogni individuo in una società della conoscenza, siano pienamente integrate nelle politiche nazionali in 
campo educativo. 52

Riepilogando la situazione italiana riguardo al tema della valutazione in contesto di istruzione formale, possiamo 
dire che: 

INDICATORI ISTRUZIONE PRIMARIA E SECONDARIA 

Se i temi ECG e ESS sono generalmente 
inclusi nelle valutazioni degli studenti.

Si veda tabella “Curricolo previsto” nella sezione “Il Target 4.7 nei curricoli.”

Quali delle dimensioni dell’apprendi-
mento in ECG e ESS (conoscenze, abilità, 
valori e atteggiamenti/comportamenti) 
sono generalmente incluse nelle valu-
tazioni o esami degli studenti.

Le Linee guida generali per la valutazione fanno riferimento a “conoscenze e abilità” e indicano che nel 
triennio 2020-23, la valutazione deve fare riferimento agli obiettivi /risultati di apprendimento e alle com-
petenze che i collegi docenti avranno individuato e inserito nel curricolo di istituto nella loro autonomia 
di sperimentazione.

In che misura l’ECG e l’ESS sono integra-
te nella valutazione degli studenti nel 
vostro paese.

L’Italia adotta Linee guida generali per la valutazione dell’insegnamento dell’educazione civica e, in via 
sperimentale, fa riferimento a obiettivi di apprendimento relativi a conoscenze e abilità definite autono-
mamente dai singoli collegi dei docenti. 

Per l’a.s. 2023-24 sono attese Linee guida specifiche. 

L’Italia non organizza prove nazionali per l’educazione allo sviluppo sostenibile e alla cittadinanza globale. 

La valutazione esterna della scuola nel nostro paese tocca ambiti utili a rilevare ESS e ECG e in particolare 
include: l’ambiente a scuola e in classe e il coinvolgimento dei genitori nella vita scolastica. 

51.	 Bourn (2018), Understanding global skills for 21st Century Professions.

52.	 Fondazione Agnelli (2018), Le competenze. Una mappa per orientarsi, Il Mulino.

[
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Sintesi dei principali quadri di competenza per il Target 4.7 a livello internazionale

Non è facile orientarsi nell’articolato dibattito sulle competenze relative al Target 4.7. Si propone qui una 
sintesi dei principali quadri di competenze relativi all’ECG e all’ESS, già presentati nella Parte I di questo 
quaderno. Anche da questa sintesi si evince che sebbene esistano ampie similitudini, ci sono significa-
tive differenze nelle agende e negli orientamenti nazionali che rappresentano una sfida rispetto ad 
avere misure concordate a livello internazionale sulle competenze trasformative.

Sviluppare e concordare un quadro globale completo per le competenze trasformative nell’ambito del 
Target 4.7 potrebbe essere un passo positivo per creare sinergie tra i vari elementi dell’obiettivo. Tut-
tavia, tenendo conto della moltitudine di approcci e idee che caratterizzano l’ECG e l’ESS, alcuni sosten-
gono che concordare un quadro congiunto tra tutte le nazioni potrebbe anche non essere possibile.53

UNESCO - Gruppo 
di lavoro sull’ECG: 

Competenze di 
cittadinanza globale, 

2017

OCSE: Competenze 
Globali 2018

Consiglio d’Europa: 
Quadro di riferimento  

Competenze per la 
cultura democratica 

(RFCD), 2016

UNESCO: Obiettivi 
di apprendimenti 

per lo sviluppo 
sostenibile (2017)

Unione Europea:
Green COMP: il 

quadro europeo delle 
competenze per la 

sostenibilità

Empatia

Pensiero critico/risolu-
zione dei problemi

Capacità di comunicare 
e collaborare con gli altri

Risoluzione dei conflitti

Senso e sicurezza della 
propria identità

Valori universali condi-
visi (diritti umani, pace, 
giustizia ecc.)

Rispetto per la diversi-
tà/comprensione inter-
culturale

Riconoscimento delle 
questioni globali - inter-
connessione (ambien-
tale, sociale, economica 
ecc.)

Capacità multidimen-
sionale che comprende 
l’abilità di :
•	 esaminare questioni 

di rilevanza locale, 
globale e culturale;

•	 comprendere ed ap-
prezzare le prospet-
tive e i punti di vista 
degli altri;

•	 interagire in modo 
aperto, appropriato 
ed efficace tra diverse 
culture;

•	 agire per il benesse-
re collettivo e lo svi-
luppo sostenibile.

Valori:  valorizzare la digni-
tà umana, i diritti umani, la 
diversità culturale, la demo-
crazia, la giustizia, l’equità, 
l’uguaglianza e lo stato di 
diritto

Attitudini: apertura alle diffe-
renze, rispetto, senso civico, 
responsabilità, autoefficacia, 
tolleranza dell’ambiguità

Capacità: Apprendimento 
autonomo, pensiero critico, 
ascolto e osservazione, em-
patia, flessibilità e adatta-
bilità, buon comunicatore, 
cooperazione, risoluzione 
dei conflitti.

Conoscenza e comprensio-
ne: comprensione critica 
di sé, della lingua e della 
comunicazione, delle que-
stioni globali (politica, storia, 
culture/religioni, economie, 
ambiente, sostenibilità).

Competenza di pen-
siero sistemico

Competenza di antici-
pazione

Competenza norma-
tiva

Competenza strate-
gica

Competenza di colla-
borazione

Competenza di pen-
siero critico

Competenza di auto-
consapevolezza

Competenza integra-
ta di risoluzione dei 
problemi 

1.	Incorporare i valori 
della sostenibilità

•	 Dare valore alla soste-
nibilità

•	 Sostenere l’equità

•	 Promuovere la natura

2.	Abbracciare la com-
plessità nella sostenibi-
lità

•	 Pensiero sistemico
•	 Pensiero critico
•	 Inquadramento dei 

problemi

3.	Visioni di futuri soste-
nibili

•	 Alfabetizzazione sul 
futuro

•	 Adattabilità
•	 Pensiero esplorativo

4.	Agire per la sostenibili-
tà

•	 Azione politica
•	 Azione collettiva
•	 Iniziativa Individuale 

[rielaborata da Bridge 47 (2021), Transformative Competencies. How to define and implement competencies for SDG Target 4.7].
Testo aggiornato al 19 luglio 2022

53.	 Bridge 47 (2021), Transformative Competencies. How to define and implement competencies for SDG Target 4.7
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Sintesi dei principali quadri di valutazione internazionale su grande scala per 
misurare il Target 4.7

PIATTAFORMA DI VALUTAZIONE DOMANDE DI RICERCA COLLEGAMENTI AL TARGET 4.7 ANNO DI SVOLGIMENTO

IEA (International Association 
for the Evaluation of Educational 
Achievement)- ICCS (International 
Civic and Citizenship Education 
Study)

Educazione civica e cittadinanza

Verificare gli antecedenti, i 
processi e gli esiti dei risultati 
e dell’impegno degli studen-
ti nell’educazione civica e alla 
cittadinanza nei paesi membri 
partecipanti

Società e sistemi civici; 

Principi civici; 

Partecipazione civica; 

Identità civiche 

2016

2022

OCSE Pisa
Global Competences

Verificare le conoscenze, le com-
petenze, gli atteggiamenti e le 
disposizioni verso le questioni 
globali tra i quindicenni dei 
Paesi partecipanti, nonché gli 
aspetti dell’occupabilità e della 
mobilità globale dei giovani.

Cultura e relazioni interculturali; 

Sviluppo socioeconomico e inter-
dipendenza;

Sostenibilità Ambientale; 

Istituzioni globali, conflitti e diritti 
umani.

2018

SEAMEO (Southeast Asian Mini-
sters of Education Organization)- 
UNICEF

SEA -PLM (South East Asia Primary 
Learning metrics)

Cittadinanza Globale 

Verificare gli atteggiamenti, i 
valori e l’impegno dei bambini e 
degli insegnanti verso i temi le-
gati alla cittadinanza globale in 
sei paesi membri della SEAMEO.

Sistemi, problemi e dinamiche di 
cittadinanza globale; 

Identità e consapevolezza della 
cittadinanza globale;

Impegno per la cittadinanza glo-
bale.

2019

[
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Cosa valuta l’OCSE Pisa Global Competence 2018?

Nel corso dell’indagine OCSE PISA 201854 per la valutazione internazionale degli studenti, si esamina ciò 
che gli stessi studenti sanno in lettura, matematica e scienze e ciò che sanno fare con ciò che sanno. Nella 
settima edizione della valutazione triennale è stata valutata anche la Competenza Globale.55

La Global Competency (GC) è una capacità multidimensionale che prevede di saper esaminare i proble-
mi locali, globali e interculturali, comprendere ed apprezzare differenti prospettive e visioni del mondo, 
interagire rispettosamente e con successo con gli altri e condurre azioni responsabili nei confronti della 
sostenibilità e del benessere collettivo.

La valutazione delle competenze globali in PISA 2018 è composta da due parti: una valutazione cogni-
tiva56 e un questionario di base57.

La valutazione cognitiva è stata progettata per testare le capacità degli studenti di esaminare critica-
mente questioni globali; riconoscere le influenze esterne sulle prospettive e sulle visioni del mondo; 
capire come comunicare con gli altri in contesti interculturali; identificare e confrontare diverse di azione 
per affrontare questioni globali e interculturali.

Nel questionario di base, agli studenti è stato chiesto di dichiarare: la loro familiarità con le questioni 
globali; quanto sono sviluppate le loro competenze linguistiche e comunicative, in che misura hanno 
determinati atteggiamenti, come percepiscono il rispetto per le persone provenienti da contesti culturali 
diversi e quali opportunità hanno a scuola per sviluppare la competenza globale. 
Le risposte ai questionari per le scuole e per gli insegnanti hanno invece fornito un quadro comparativo 
di come i sistemi educativi integrano le prospettive globali, internazionali e interculturali in tutto il curri-
colo e nelle attività in classe.

Posto che i blocchi fondanti la competenza globale sono conoscenze, competenze, atteggiamenti e va-
lori, la strategia di valutazione di PISA 2018 mira a testare conoscenze e competenze con i test cognitivi 
e ad apprezzare competenze sociali e atteggiamenti attraverso il questionario studenti, lasciando neces-
sariamente fuori dal processo di valutazione la dimensione valoriale. 

54.	 L’indagine OCSE PISA Global Competence 2018 è anche trattata nella Parte I di questo Quaderno (pagina 32).

55.	 PISA Global Competence Framework: https://www.oecd.org/pisa/Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf. 

56.	 https://www.oecd-ilibrary.org/docserver/d1e7ccf0-en.pdf?expires=1608742773&id=id&accname=ocid84004878&checksum=
0F893F8E2ECD417B0A55DAACCA34283A.

57.	 https://www.oecd.org/pisa/PISA-2018-Global-Competence-Questionnaire.pdf.

Figura 4 - The PISA approach to assessing global competence. Fonte: PISA 2018 ASSESSMENT AND ANALYTICAL 
FRAMEWORK © OECD 2019
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Insieme, la valutazione cognitiva e il questionario di base rispondono alle domande:

   • In che misura gli studenti sono in grado di esaminare criticamente questioni contemporanee di rile-
vanza locale, globale e interculturale?

   • In che misura gli studenti sono in grado di comprendere e apprezzare molteplici prospettive culturali 
(compresa la propria) e di gestire differenze e conflitti?

   • In che misura gli studenti sono preparati a interagire in modo rispettoso attraverso le differenze culturali?

   • In che misura gli studenti si preoccupano del mondo e agiscono per fare una differenza positiva nella 
vita degli altri e per salvaguardare l’ambiente?

   • Quali disuguaglianze esistono nell’accesso all’educazione per la competenza globale tra i Paesi e 
all’interno di essi?

   • Quali approcci all’educazione multiculturale, interculturale e globale sono più comunemente utilizzati 
nei sistemi scolastici di tutto il mondo?

   • Come vengono preparati gli insegnanti a sviluppare competenza globale degli studenti? 

I risultati della valutazione sulla competenza globale sono pubblicati nel Volume VI: Are Students Ready to 
Thrive in an Interconnected World? OECD (2020). 

L’Italia non ha aderito alla somministrazione dei test cognitivi agli studenti sulla competenza globa-
le, pertanto i risultati per il nostro Paese sono disponibili solo relativamente ad alcune delle domande 
di ricerca poste alla base dello studio. Tuttavia elementi di conoscenza utili in questo ambito vengono 
dall’analisi dei risultati dei questionari di contesto rivolti a studenti, genitori, docenti e dirigenti scolastici. 
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Valutazione delle competenze nell’educazione 
nonformale

Ispirato da Revised version of Global Education Guide-
lines 2019 del Consiglio d’Europa

 

Valutare le competenze in ambito nonformale può 
essere un esercizio complesso, in quanto in genere si 
tratta di percorsi educativi di durata variabile, in cui si 
attivano molti stimoli cognitivi ed emotivi che richiedo-
no un tempo di sedimentazione per essere compresi, 
e che vedono nelle attività di follow up, ovvero nel 
“Agire per il benessere collettivo e lo sviluppo sostenibi-
le”, la messa in atto di valori, conoscenze, attitudini e 
abilità di cittadinanza globale, che possono andare 
oltre i tempi di valutazione della formazione svolta.

Per questo motivo, sempre più le azioni di cittadinanza 
globale sono integrate nei sistemi di  monitoraggio e 
valutazione degli apprendimenti.

Nei sistemi di monitoraggio e valutazione, definiti 
gli obiettivi pedagogici da parte del committente, 
il/i formatore/i individuano in risultati di appren-
dimento e le competenze da sviluppare durante la 
formazione a partire dai descrittori di quadri logici 
delle competenze riconosciuti a livello internazionale. 
Fra i più utilizzati a oggi per definire delle tassonomie 
utili a sviluppare dispositivi di valutazione e monito-
raggio delle competenze di cittadinanza globale in 
ambito nonformale a oggi utilizzati, si evidenziano:

•	 Educazione agli Obiettivi per lo Sviluppo Soste-
nibile (UNESCO)

•	 Quadro Di Riferimento Delle Competenze Per Una 
Cultura Della Democrazia (Consiglio d’Europa)

Sicuramente i nuovi quadri di competenze quali Li-
feComp e GreenComp rinnoveranno ulteriormente i 
criteri e le prassi per la valutazione. 

I descrittori dei quadri di riferimento, enunciati sotto 
forma di risultati di apprendimento, definiscono di-
versi livelli di sviluppo di conoscenze e comprensioni 
critiche, valori, attitudini e abilità, che vanno adattati 
dal formatore in base al profilo dei partecipanti, ai 
temi e agli obiettivi del corso. 

I metodi di valutazione delle competenze in ambito 
nonformale si compongono di due tipologie di attività:

•	 questionari ex-ante ed ex-post, per verificare se 
ed in che modo è cambiata la percezione dei di-
scenti rispetto ai temi trattati, al senso di responsa-
bilità e leadership, alle dinamiche interrelazionali, 
sia all’interno del gruppo che nell’organizzare le 

azioni di cittadinanza progettate durante il per-
corso formativo;

•	 focus group, in cui piccoli gruppi di discenti, come 
nei questionari di valutazione, si esplorano le per-
cezioni personali e il livello di consapevolezza e 
autoefficacia sia prima che dopo la formazione;

•	 attività di valutazione non formali durante il per-
corso formativo, quali: 
•	 gruppi di riflessione al termine di ogni sessione 

/ giornata di formazione;
•	 attività di autovalutazione delle competenze 

per individuare punti di forza e di debolezza, 
definire obiettivi personali e margini di miglio-
ramento, attraverso diari, alberi delle compe-
tenze, interviste fra pari, feedback di gruppo e 
ogni altra attività che la creatività del formatore 
inventa.

Validazione e certificazione delle competenze 
nonformali

Linee guida europee per la convalida dell’appren-
dimento nonformale e informale

https://www.cedefop.europa.eu/files/3073_it.pdf

La raccomandazione del Consiglio UE del 2012 sottoli-
nea che la convalida dell’apprendimento nonformale 
e informale consentono alle persone di: 

a)	 ottenere una convalida delle conoscenze, abilità e 
competenze acquisite mediante l’apprendimento 
nonformale e informale, compreso, se del caso, 
mediante risorse educative aperte; 

b)	 ottenere una qualifica completa o, se del caso, una 
qualifica parziale, sulla base della convalida di espe-
rienze di apprendimento nonformale e informale 
(Consiglio UE, 2012, p. 3, punto 1, corsivo aggiunto).

Per chiarire le caratteristiche fondamentali del proces-
so di convalida, la raccomandazione identifica quat-
tro fasi distinte riguardo ai risultati di apprendimento 
acquisiti dalla persona mediante l’apprendimento 
nonformale e informale:

•	 Individuazione

•	 Documentazione

•	 Valutazione

•	 Certificazione della valutazione sotto forma di qua-
lifica o di crediti che contribuiscono all’ottenimen-
to di una qualifica o, se del caso, in un’altra forma

(Consiglio dell’Unione europea, 2012, p. 3, punti 2a-
2d).
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Strumenti di convalida

La raccomandazione sottolinea il bisogno di mezzi e 
strumenti adatti per la convalida degli apprendimen-
ti nonformali e informali, richiamando l’attenzione 
sulla pertinenza degli strumenti di trasparenza euro-
pei e riconoscendone la possibile azione di sostegno 
al processo: ‘promozione dell’uso degli strumenti di 
trasparenza dell’Unione, quali il quadro Europass e 
lo Youthpass, per facilitare la documentazione dei 
risultati di apprendimento’ (Consiglio dell’Unione eu-
ropea, 2012, p. 3, punto 3i); e chiede agli Stati membri 
di garantire che esistano ‘[...] sinergie tra i regimi di 
convalida e i sistemi di crediti applicabili nei sistemi 
formali di istruzione e formazione professionale, quali 
ECTS e ECVET’ (p. 4, punto 3j); nonché di incoraggiare 
la partecipazione delle parti interessate, le quali ‘[...] 
dovrebbero promuovere e facilitare l’individuazione 
e la documentazione dei risultati di apprendimento 
acquisiti sul posto di lavoro o nel volontariato, utiliz-
zando gli strumenti appropriati quali quelli sviluppati 
nel quadro Europass e Youthpass’ (p. 4, punto 4a).
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A conclusione di questa panoramica sul contesto na-
zionale, un elemento importante da evidenziare è la 
stretta interrelazione tra il Target 4.7 e gli altri Target 
del Goal 4, che a questo punto è possibile riepilogare 
nelle sue relazioni di causalità presentate nella ricer-
ca Unesco1 come dettagliato nella Parte I di questo 
Quaderno (si veda paragrafo “Dal Target 4.7 al Goal 4 
a tutti gli altri Goal” a pagina 22) e sostenute da tutti 
gli argomenti finora presentati. 

Vi è il rischio che la costruzione di competenze per 
lo sviluppo sostenibile possa essere considerata un 
elemento secondario rispetto ai problemi strutturali 
che si trova ad affrontare la scuola italiana. 

1.	 Laurie, R., Nonoyama-Tarumi, Y., Mckeown, R., Hopkins, C. (2016), Contributions of education for sustainable development (ESD) to quality 
education: A synthesis of research, in “Journal of Education for Sustainable development”, 10(2), pp. 226-242.

2.	 UNESCO (2021), Reimagining our futures together. A new social contract for education.

Eppure abbiamo già ricordato che attori internazionali 
- come ad esempio l’UNESCO - evidenziano, anche 
attraverso risultati di ricerca scientifica, come conte-
nuti e metodologie ispirate agli approcci dell’ECG 
e dell’ESS contribuiscano a migliorare un’istruzione 
di qualità, attraverso un apprendimento ecologico, 
interculturale, interdisciplinare e attivo che sostenga 
gli studenti nell’accesso e nella produzione di cono-
scenza, sviluppando al tempo stesso la loro capacità 
di applicarla in modo consapevole e critico2.

A questo punto diventa meno dogmatica in quan-
to rafforzata da evidenze, la relazione tra il Goal 4 e 
tutti gli altri Goal dell’Agenda, come esemplificato 
nell’immagine a seguire per cui questo legame è reso 
esplicito per tre Goal, ma può essere applicato a tutti. 

Si acquisiscono conoscenze e competenze per occuparsi di questioni di sviluppo sostenibile e si rafforza 
l’alleanza con il territorio

Promuove 
l’innovazione 
della didattica

Migliora e si arricchisce 
il curricolo formativo e 
si aggiornano e 
migliorano i risultati di 
apprendimento

Si acquisiscono conoscenze 
e competenze per occuparsi 
di questioni di sviluppo 
sostenibile e si rafforza 
l’alleanza col territorio

Si acquisiscono 
conoscenze e 
competenze per 
occuparsi di questioni 
di sviluppo sostenibile

Si aggiornano e migliorano 
i risultati di apprendimento

GOAL 4
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GOAL 4

Oltre alla ricerca UNESCO, anche l’OCSE rafforza 
questi legami, evidenziando, ad esempio, il ruolo 
delle competenze di cittadinanza globale per il 
rafforzamento dell’occupabilità così come il fatto 
che approcci pedagogici improntati a principi di 
cooperazione, collaborazione e solidarietà contribui-
scono a strutture scolastiche adatte alla disabilità, alle 
differenze comprese quelle di genere e ad ambienti di 
apprendimento sicuri, non violenti ed efficaci per tutti. 

3.	 Mezirow, J. (1997), Transformative learning: Theory to practice, in Cranton, P., “Transformative learning in  action: New Directions in Adult 
and Continuing Education”, 74, 5, 12.

Qualche parola in più sul concetto di “Edu-
cazione trasformativa”

Il concetto di approccio trasformativo all’educazione 
non nasce oggi. Jack Mezirow (1997)3 suggerisce che 
l’apprendimento trasformativo significa andare oltre 
la riproduzione della conoscenza per arrivare a una 
riflessione critica. L’educazione è un processo utile ad 
accelerare la trasformazione delle nostre predispo-
sizioni sul mondo, che derivano dal nostro ambiente 
sociale e culturale e che danno senso alla nostra vita 
quotidiana. L’apprendimento trasformativo può com-
portare dunque cambiamenti profondi nella nostra 
percezione e interpretazione del mondo e di noi stessi.
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Il Rapporto Delors sull’apprendimento “Il tesoro dentro 
di noi” (UNESCO, 1996), per esempio, identifica quattro 
pilastri dell’apprendimento: imparare a conoscere, 
imparare a fare, imparare a essere e imparare a vivere 
insieme. A questi l’iniziativa UNESCO “Futuri dell’edu-
cazione” affianca un ulteriore elemento dell’appren-
dimento: imparare a diventare e introduce anche il 
concetto di “rigenerazione”4.

A livello individuale l’educazione trasformativa avvie-
ne per gradi, quando i discenti diventano consapevoli 
che i loro assunti o convinzioni possono essere proble-
matici e iniziano a esaminarli criticamente, integrando 
nuove prospettive nelle loro scelte. 

4.	 Bridge 47 (2021), Transformative Education. Bridging Education for Change.

5.	 Bridge 47 (2021), Transformative Education. Bridging Education for Change.

6.	 Pashby, K., de Oliveira Andreotti, V. (2016), Ethical internalisation in higher education: interfaces with international development and sustai-
nability.

A livello sociale essa si traduce potenzialmente in un 
contributo positivo alla ricerca di soluzioni alle sfide 
globali, causate anche dalla nostra inconsapevolezza 
di come le nostre predisposizioni, i nostri pensieri e 
le nostre credenze abbiano condizionato il modo in 
cui comprendiamo il mondo5.

Per molti autori ciò implica in modo imprescindibile 
“disimparare” i vecchi modelli di comportamento per 
facilitare la transizione verso una società solidale e 
in grado di co-creare un futuro sostenibile6.

A un approccio trasformativo all’educazione, in grado 
di consentire cambiamenti strutturali di presupposti 
di base, pensieri, sentimenti e azioni per trasformare 
il nostro mondo, fa appello l’Agenda 2030.  

GOAL 4

Educazione allo 
sviluppo sostenibile 

(ESS)

Educazione 
per i diritti umani

Educazione alla pace 
e alla non violenza

Educazione 
all'apprezzamento 
della diversità e al 

contributo della cultura 
allo sviluppo 

sostenibile

Educazione alla 
cittadinanza globale 

(ECG)

Educazione 
all'uguaglianza di 

genere

Educazione 
trasformativa



TARGET 4.7: EDUCAZIONE ALLO SVILUPPO SOSTENIBILE E ALLA CITTADINANZA GLOBALE

114

Come abbiamo visto il Target 4.7 indica diversi approc-
ci trasformativi: Educazione allo sviluppo sostenibile 
e stili di vita sostenibili, Educazione ai diritti umani, 
Educazione all’uguaglianza di genere, Educazione alla 
pace e alla non violenza, Educazione alla cittadinanza 
globale, Educazione all’apprezzamento della diversità 
culturale e al contributo della cultura allo sviluppo 
sostenibile.

Nonostante le diverse tradizioni, tutte le suddette 
“educazioni a” il più delle volte condividono obiettivi 
e valori simili, nonostante la differente enfasi tematica, 
e tutte richiedono un cambiamento trasformativo a 
partire dalla comprensione di se stessi, degli altri e 
del mondo in generale e un impegno per lo sviluppo 
sostenibile.

GOAL 4

Capacità di affrontare 
criticamente le sfide 

globali 

• In che modo le conoscenze, le competenze e i valori trasformati portano al 
cambiamento di comportamento e all’azione?

• Come viene affrontata la tensione tra la promozione dell’azione individuale e 
affrontare le questioni sistemiche?

• Quali strumenti pedagogici vengono utilizzati per raggiungere questo obiettivo?

Capacità di riflettere 
criticamente sulle 

sfide globali 

• Fino a che punto l’individuo è invitato a riflettere criticamente sui suoi assunti e 
presupposti sottostanti?

• Quali sono le conoscenze, le competenze e i valori richiesti per valutare 
criticamente le sfide globali?

• Quali strumenti pedagogici vengono utilizzati per raggiungere questo obiettivo?

Trasformazione 
sociale

• Che tipo di trasformazione sociale è richiesta?
• Quale grado di trasformazione è considerato necessario?
• Quali settori della società sono chiamati a contribuire alla trasformazione?

Valori condivisi
• Qual’è lo scopo dell’educazione?
• Quali sono i valori alla base di uno specifico tipo di educazione?
• In che modo i valori sottostanti si collegano all’Agenda 2030 e all’Obiettivo 4.7 

dell’SDG?

7.	 Bridge 47 (2021), pag.20. Bridge 47 è un network, nato da un progetto finanziato dalla Commissione Europea, che riunisce ONG da tutto il 
mondo per mobilitare la società civile a livello globale a fare la propria parte per creare un mondo più giusto, pacifico ed equo con l’aiuto 
dell’educazione alla cittadinanza globale (https://www.bridge47.org).

8.	 Liberamente tradotto da Bridge 47, (2021), Transformative Education. Bridging Education for Change, p. 21.

Bridge 477 raccomanda di esplorare le sinergie tra que-
ste educazioni per attuare la visione e gli obiettivi co-
muni, superando un pensiero a compartimenti stagni 
e suggerisce alcune domande da porsi per analizzare e 
conciliare diversi approcci educativi, chiarendo i propri 
obiettivi educativi e/o di comunicazione. Le domande 
sono relative alle dimensioni che le accomunano8.

Il riconoscimento e la creazione di sinergie tra diverse 
educazioni è un punto di partenza per un coordina-
mento e una combinazione efficaci per il raggiungi-
mento del Target 4.7.
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Condizioni necessarie per raggiungere il 
Target 4.7

A metà del loro periodo di attuazione, la misura dell’ef-
ficacia degli Obiettivi di sviluppo sostenibile rimane in-
certa anche perché mancano metastudi soddisfacenti 
che valutino l’impatto politico degli Obiettivi nei vari 
Paesi e a livello globale. In un recente lavoro pubbli-
cato su Nature Sustainability9, sono stati considerati 
oltre 3mila studi scientifici sugli SDGs diffusi tra il 2016 
e l’aprile 2021 per concludere che, se è vero che gli 
Obiettivi hanno avuto un certo impatto politico sulle 
istituzioni e sulle politiche, dalla governance locale 
a quella globale, questo ha riguardato perlopiù gli 
aspetti di comunicazione, influenzando il modo in 
cui i soggetti in gioco comprendono e comunicano 
lo sviluppo sostenibile. Inoltre, sono ancora rari i casi 
in cui gli SDGs hanno prodotto un impatto normativo 
e istituzionale più profondo, tale da modificare gli 
assetti legislativi e l’allocazione delle risorse.

Nello specifico ambito del Target 4.7, seppure in un 
contesto così frammentato di definizione e concre-
tizzazione di policy, nonostante le occasioni mancate 
nei piani di recupero post-Covid, vi sono comunque 
molte risorse disponibili e pronte a sostenere una 
forma di apprendimento più olistica e trasformativa 
come quella invocata da questo Target.

L’introduzione del Target 4.7 nell’Agenda 2030 ha cer-
tamente contribuito a favorire nuovi approcci orientati 
a mettere insieme i settori dell’apprendimento for-
male, informale e nonformale, riconoscendo il ruolo 
vitale dell’educazione trasformativa per assicurare un 
futuro sostenibile al nostro pianeta.

Ma quali risorse e che tipo di mobilitazione sono 
necessarie per rendere questo Target una priorità 
per un paradigma educativo che abbia al centro la 
conoscenza e le abilità necessarie a promuovere lo 
sviluppo sostenibile, nella prospettiva dell’appren-
dimento permanente?

Certamente sono necessarie risorse finanziarie, ma 
sono altrettanto fondamentali risorse quali istitu-
zioni educative, quadri di competenze, strumenti 
e materiali in grado di supportare un’educazione 
trasformativa, risorse umane e meccanismi che pos-
sano facilitare un dialogo globale; l’advocacy e una 
comunicazione trasformativa che dia priorità a etica 
e valori. 

Il documento UNESCO10 “Futures of education Progress 
report” (2021) fornisce una fotografia critica sull’impe-

9.	 Biermann, F., Hickmann, T., Sénit, C. A., Beisheim, M., Bernstein, S., Chasek, P., ... & Wicke, B. (2022), Scientific evidence on the political impact 
of the Sustainable Development Goals. Nature Sustainability, 1-6.

10.	 https://en.unesco.org/futuresofeducation/.

gno di risorse per questo Target, evidenziando come 
l’educazione in tutto il mondo sia oggi ben lontana 
dalle nostre aspirazioni per quanto riguarda i modi in 
cui le scuole e l’apprendimento in generale possono 
sostenere il benessere e l’equità per tutti e un rapporto 
sano con il pianeta (pag.10-11).

I lockdown durante la pandemia e conseguentemente 
la didattica online hanno reso ancora più chiaro che 
l’approccio trasformativo all’educazione dovreb-
be essere una priorità. Tuttavia, anche dal punto di 
vista di coloro che sostengono un’educazione più 
inclusiva, il Target 4.7 non sembra essere ai primi po-
sti nell’agenda pubblica globale e questo rende più 
difficile attivare le risorse necessarie, a livello globale 
e nell’Unione Europea. 

Il contesto dell’educazione trasformativa a livello 
globale appare frammentato e manca chiarezza in 
termini di investimenti finanziari globali per questo 
obiettivo. Nonostante questo vi sono numerose inizia-
tive di alta qualità, forti coalizioni e progetti locali che 
si stanno sviluppando, anche a seguito dell’impatto 
della pandemia da Covid-19 sui sistemi educativi.

Proviamo ora a dettagliare le principali questioni re-
lative alle risorse necessarie per il perseguimento del 
Target 4.7.

Risorse finanziarie

Le risorse finanziarie sono necessarie in particolare 
per la formazione di insegnanti ed educatori, per la 
creazione, distribuzione e diffusione di risorse edu-
cative e per lo sviluppo e la realizzazione di curricoli 
improntati all’ECG/ESS; per il supporto a comunità di 
apprendimento informale, comunità di pratica.  Se 
risorse economiche addizionali sono sempre difficili 
da reperire, può cambiare tuttavia il modo in cui le 
risorse disponibili sono usate e allocate, per esempio 
organizzando diversamente i sistemi educativi. Inoltre, 
non sempre i fondi pubblici e privati fanno riferimento 
agli Obiettivi dell’Agenda 2030.

Un recente lavoro di Bridget 47, basato su stime OCSE, 
mette in luce che l’investimento finanziario sull’ECG/
ESS è globalmente lontano dal 3% dell’Aiuto Pubblico 
allo Sviluppo (APS) raccomandato dalla stessa OCSE, 
dall’UNDP e dal Consenso Europeo sullo Sviluppo 
del 2005.

Prima della pandemia da Covid-19, le nuove priorità 
della Commissione Europea e gli strumenti adottati 
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offrivano la speranza di individuare risorse adeguate 
per questo Target. Tuttavia, la discussione sul futuro 
dell’istruzione sembra essere oggi al di fuori di una 
prospettiva ECG/ESS. Nei piani di ripresa e resilienza 
di quasi tutti i Paesi membri dell’UE, l’attenzione po-
trebbe essere maggiormente rivolta alla costruzione 
di competenze per lo sviluppo sostenibile11.

Governance di sistema 

Per una maggiore efficacia nel loro utilizzo, le risorse fi-
nanziarie hanno bisogno di essere canalizzate in strut-
ture funzionanti. Ciò significa in molti casi mobilitare, 
formare e dare nuove responsabilità e compiti alle 
strutture educative esistenti, formali e non formali, 
agli attori e ai partenariati coinvolti, affinché possano 
mettere a punto e armonizzare i propri obiettivi.

Esistono politiche volte al raggiungimento del Target 
4.7 approvate a livello nazionale e supportate da 
attori dell’educazione formale e nonformale. L’e-
ducazione trasformativa necessaria al Target 4.7 è 
realizzata infatti da diversi attori: educatori non for-
mali, giovani, centri di comunità, centri anziani, reti di 
organizzazioni e istituzioni e coalizioni multiattore. Nel 
settore dell’apprendimento informale hanno un ruolo 
chiave l’industria dell’intrattenimento e dello sport, 
gli influencer dei social media, per citarne alcuni, che 
possono essere mobilitati per contribuire al Target 4.7. 
Sia le politiche sia le iniziative di questa molteplicità 
di attori difettano, in molti casi, di un adeguato livello 
di coerenza fra loro.

Azioni frammentate e non coordinate al livello di 
organizzazioni internazionali - UNESCO, UNICEF, 
OCSE, Banca Mondiale - così come a livello di Unio-
ne Europea, possono generare politiche educative 
incoerenti e strumenti di monitoraggio deboli. Nella 
sua Assemblea Generale del Marzo 2021 è emersa 
l’importanza di sviluppare sinergie anche all’interno 
della stessa UNESCO per lavorare a un’agenda comu-
ne e aumentare la cooperazione intersettoriale al 
fine di arrivare a una prospettiva globale dell’orga-
nizzazione e a una sinergia tra diversi approcci. Si è 
suggerito per esempio che il settore dell’ESS lavorasse 
con il settore dell’educazione ambientale e di cultura 
e patrimonio12. Probabilmente per lo stesso moti-
vo l’UNESCO ha cominciato a pubblicare definizioni 
accorpate dell’ECG e dell’ESS, non sempre con esiti 
felici, ma dando un segnale di armonizzazione nella 
giusta direzione. 

11.	  Bridge 47 (2021), Resources for SDG Target 4.7.

12.	 Idem, p. 12.

Competenze

Si è discussa ampiamente la necessità di nuove compe-
tenze per il raggiungimento del Target 4.7. La tensione 
tra una visione dell’educazione focalizzata a preparare 
i discenti per il mercato del lavoro e il bisogno di un 
approccio più olistico che contribuisca a creare una 
migliore relazione tra persone e tra il genere umano 
e il mondo naturale, e renda le abilità e le competenze 
un insieme di risorse necessarie per lavorare verso il 
Target 4.7. Inoltre i rapporti previsionali relativi alle 
grandi questioni globali predicono un futuro incerto 
a cui appare oggi inadeguato rispondere con un in-
sieme di abilità “rigide” a favore di capacità e abilità 
che mettano i discenti nelle condizioni di gestire 
l’incertezza e rispondere a un ambiente mutevole e 
pieno di sfide.

La centralità di questa risorsa è dimostrata dai nume-
rosi quadri di competenze elaborati negli ultimi anni 
da diversi organismi internazionali di cui abbiamo 
già avuto modo di parlare nelle prime due Parti di 
questo Quaderno.

Tali competenze sono altrettanto importanti per gli 
adulti in un’ottica di apprendimento permanente. L’UE 
può dare l’esempio, visto che “l’aggiornamento e la 
riqualificazione” o “l’educazione degli adulti” fanno 
parte della nuova serie di iniziative per rifinanzia-
re l’istruzione. Alcuni degli investimenti potrebbero 
essere scorporati dall’istruzione formale (ad esempio, 
istruzione e formazione professionale) e le strategie di 
attuazione potrebbero includere l’istruzione nonfor-
male e la convalida delle competenze come priorità.

Integrazione di nuove risorse e contenuti

L’ECG/ESS e tutte le educazioni che vi afferiscono con-
tano su un ampio corpo di conoscenza e una grande 
quantità e qualità di risorse educative: manuali, metodi 
e approcci da usare in attività formative di diversa na-
tura. Molti ritengono che oggi non sia più necessario 
produrre nuove risorse, quanto piuttosto adattare 
quelle esistenti, coordinandone e promuovendone 
l’utilizzo più diffusamente, tramite la costruzione di 
archivi “vivi”, la loro traduzione e integrazione a sup-
porto di un apprendimento significativo, in contesti 
educativi formali, non formali e informali. Altra prio-
rità è inoltre la valutazione dell’efficacia di risorse e 
interventi educativi, tramite strumenti (al momento 
non molto numerosi) di valutazione e autovalutazio-
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ne delle conoscenze, delle attitudini e delle abilità 
acquisite, con un intento formativo13.

Infine, ma non da ultimo, un maggiore coinvolgimen-
to del mondo accademico potrebbe supportare una 
prospettiva di utilizzo più ampio di queste risorse, 
aumentandone la qualità e l’impatto.

Risorse umane, reti e partenariati

Gli attori dell’educazione e le istituzioni hanno biso-
gno di risorse umane per coordinare e promuovere 
misure politiche, economiche, sociali e ambientali in 
grado di sostenere e concretizzare il Target 4.7, a livel-
lo locale e globale: gli operatori sociali e il personale 
educativo, gli enti locali, i Ministeri dell’Istruzione, 
degli Affari esteri e dell’Ambiente, gli istituti di for-
mazione per insegnanti. Rafforzare le competenze 
delle risorse umane, destinando personale e tempo 
sufficienti per queste aree di lavoro, incoraggiando 
l’apprendimento tra pari, e impiegando facilitatori 
qualificati in modo che possano diffondere le loro 
competenze, è fondamentale per fare progredire e 
dare visibilità all’Agenda 2030 e al Target 4.7.

Il ruolo dei facilitatori è importante per costruire il 
consenso e i partenariati. La costruzione di un dialogo 
significativo e concreto, come pure di partenariati 
duraturi e influenti, richiede linee guida chiare sul 
significato del partenariato e del dialogo nella pratica, 
in un’ottica di uguaglianza, rispetto e reciprocità14. Il 
Target 4.7 infatti è un impegno che non riguarda solo 
il sistema educativo, ma si fonda anche su un dialo-
go più esteso tra le diverse parti interessate, grazie a 
partenariati e reti.

Molti esperti ritengono che le coalizioni di parti in-
teressate a lavorare insieme sul Target 4.7 possano 
fornire una maggiore legittimità di base agli SDGs, 
dando loro una forte base pubblica per una maggiore 
spinta a favore dell’Agenda 2030, come raccomanda 
anche la Strategia Italiana per l’ECG. Un approccio del 
genere è stato già perseguito dal Segretario Generale 
António Guterres per il 75° anniversario delle Nazioni 
Unite, dove tutti gli eventi sono stati sviluppati attra-
verso consultazioni pubbliche e delle parti interessate.

13.	 Bridge 47 (2021), Resources for SDG Target 4.7, p. 14. Per un esempio di strumento di valutazione applicato ai curricoli  e costruito nell’am-
bito di un progetto finanziato dalla Commissione Europea https://www.getupandgoals.it/risorse-educative/la-valutazione, citato anche 
in Bridge 47 (2021), Resources for SDG Target 4.7.

14.	 Gutierrez, A. (2008), Beyond Disappointment: Transforming Ideology and Practice in North-South Research Partnerships, “Norrag News: The 
New Politics of Partnership: Peril or Promise?”, vol. 41.

15.	 Biermann. F, Hickmann T., Sénit C., Beisheim M., Bernstein S., Chasek P., Grob L., Kim R.E., Kotzé L.J, Nilsson M., Ordóñez Llanos A., Okereke C., 
Pradhan P., Raven R., Sun Y., Vijge M.J., Vuuren D.,  Wicke B.  (2022), Scientific evidence on the political impact of the Sustainable Development 
Goals, “Nature Sustainability”, https://www.nature.com/articles/s41893-022-00909-5.pdf.

16.	  International Council for Adult Education, http://icae.global/.

Le alleanze richiedono ovviamente tempo, risorse e 
un pensiero intersettoriale. Per questo occorre soste-
nere la conoscenza e l’azione collaborativa interdisci-
plinare, collegate - come abbiamo visto - alle nuove 
competenze.

Advocacy per difendere “Il nostro futuro co-
mune”

L’advocacy per la sostenibilità e l’educazione trasfor-
mativa è fondamentale, soprattutto quando inclu-
de la voce dei cittadini. Vi sono molti strumenti di 
monitoraggio degli SDGs, ma rimane la questione 
di quanto siano utilizzati e dimostrabilmente efficaci 
nel trasformare i risultati in elaborazione di politiche 
e strategie. La già citata ricerca sull’impatto politico 
degli SDGs15, suggerisce che gli Obiettivi dell’Agenda 
2030 hanno avuto un certo impatto sulle istituzioni 
e sulle politiche sul piano della comunicazione e 
del discorso pubblico, ma non altrettanto a un livel-
lo normativo e istituzionale più profondo. A questo 
proposito, la dichiarazione ministeriale dell’High Level 
Political Forum, la principale piattaforma delle Nazioni 
Unite sullo sviluppo sostenibile che ha un ruolo cen-
trale nel follow-up e nella revisione dell’Agenda 2030, 
sottolinea con un certo allarme che, in alcuni ambiti 
legati allo sviluppo sostenibile, come quelli dell’istru-
zione e della povertà, l’emergenza del Covid-19, la crisi 
climatica e la guerra in Ucraina hanno fatto perdere 
anni, se non decenni, di progressi.  

Ulteriore limite è la mancanza di prospettiva che viene 
indicata da molti attivisti ed esperti come uno dei prin-
cipali ostacoli al raggiungimento dell’Agenda 2030. La 
pandemia da Covid-19 ha mostrato i problemi, ma 
dopo ogni interruzione c’è sempre un ritorno alla 
“normalità” e c’è il rischio significativo di dimenticare 
le intuizioni utili sui bisogni reali della nostra società.  

Nell’intervista realizzata da Bridge 47, Robert Guevara 
dell’ICAE16 riflette sul fatto che le raccomandazioni 
politiche dello studio della Banca Mondiale “Building 
Back Better: Achieving Resilience through Stronger, 
Faster, and More Inclusive Post-Disaster Reconstruc-
tion” si sono concentrate giustamente sulla crisi 
dell’apprendimento nella scuola, tuttavia non sono 
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trascurabili le esigenze di apprendimento continuo 
di genitori e nonni che la pandemia ha evidenziato. 
Non si può ignorare che “I cambiamenti fondamentali 
necessari per affrontare le sfide attuali non sono possibili 
se gli adulti non imparano a vivere in modo diverso”. 
Un buon esempio citato sempre da Robert Guevara a 
Bridge 47 è l’esperienza della Repubblica Democra-
tica del Laos “Whole government approach to Lifelong 
Learning”: la consapevolezza che l’apprendimento 
lifelong dovesse essere più olistico e affrontare così 
tante questioni nella società, ha fatto sì che il gover-
no decidesse di sviluppare una politica trasversale 
del sistema educativo. Ciò ha portato all’adozione di 
un decreto del Primo Ministro17 sull’apprendimento 
permanente nel 2020, con il Ministero dell’Istruzione e 
della Ricerca come ente capofila, ma in collaborazione 
con altri ministeri, agenzie e autorità locali.

La visione politica

La domanda chiave e di estrema attualità nel mondo 
degli addetti ai lavori resta: come si cambia la mentali-
tà dei decisori politici affinché decidano di affrontare 
le questioni più importanti e urgenti per l’umani-
tà e il pianeta? Considerate le urgenze evidenziate 
perfino dalle previsioni più prudenti sullo stato del 
nostro pianeta, come si possono cambiare i valori e 
l’etica che guidano l’economia e la politica globale? 
Una questione centrale e in parte poco esplorata è la 
formazione delle élite che ricoprono ruoli decisionali. 
Alla luce delle testimonianze raccolte per le sue rac-
comandazioni di policy, Bridge 47 propone diverse 
possibilità per investire nell’educazione dei deciso-
ri politici: dal sostenere e progettare meccanismi 
democratici efficaci per il dialogo con i cittadini, a  
utilizzare una comunicazione trasformativa in grado 
di mettere in luce i valori e le cornici di riferimento 
che informano linguaggio e contenuti, all’adozione 
di un codice di condotta etico che potrebbe aiutare 
i decisori a entrare maggiormente in contatto con le 
esigenze del pianeta.

Accanto a questo rimane però la questione della “co-
municabilità” degli SDGs. Molti esperti di comunicazio-
ne ne hanno riconosciuto la difficoltà, in parte a causa 
di tutti i Target e indicatori che li accompagnano. In 
quest’ottica, il Target 4.7 non fa eccezione: seppure 
l’educazione trasformativa basata sui valori abbia un 

17.	 https://uil.unesco.org/document/lao-peoples-democratic-republic-prime-ministers-decree-lifelong-learning-issued-2020.

18.	 https://2013-2021sinergiased.org/index.php/revista.

19.	 Bridge 47 (2021), Resources for SDG Target 4.7, p. 23.

20.	 https://www.consilium.europa.eu/it/press/press-releases/2022/06/16/council-adopts-recommendation-to-stimulate-learning-for-the-
green-transition/.

ruolo centrale nell’affrontare le ferite sociali aperte, 
rimane qualcosa di intangibile e rimane la sfida di co-
municare queste idee complesse al grande pubblico.

Le raccomandazioni e i rapporti delle Nazioni Unite 
nel corso degli ultimi anni fanno appello alla necessità 
di ripensare le nostre relazioni con il mondo e con la 
natura in un’ottica di pensiero sistemico e studiosi 
e attivisti sottolineano la necessità di riconsiderare il 
pianeta e l’ambiente nelle nostre vite, necessità con-
divisa da numerose comunità indigene del pianeta. 

Altrettanto centrale è la dimensione delle politiche 
pubbliche e della responsabilità collettiva. In un arti-
colo apparso su Sinergias18 e citato anche da Bridge 
4719, Manuela Mesa sottolinea che le politiche che 
promuovono un’educazione trasformativa posso-
no cambiare “il modo di apprendere per superare 
i quadri mentali che separano e dividono le società”, 
ricollegando anche “il modo di fare e il modo di essere 
(...) mettendo insieme razionalità ed emozioni”. Mesa 
invita a una diversa gestione dei nostri “beni pubblici 
globali (...) salute, conoscenza, biodiversità, tra gli al-
tri” per sentirsi parte di una “comunità globale” con 
“corresponsabilità”.

Manuale sull’apprendimento per la transizio-
ne ecologica

La Raccomandazione sull’apprendimento per la transi-
zione ecologica e lo sviluppo sostenibile20 adottata dal 
Consiglio dell’UE nel giugno del 2022 è accompagnata 
da un documento di lavoro sotto forma di manuale 
- “Learning for the green transition and sustainable 
development” - che fornisce dettagli e evidenze a so-
stegno della Raccomandazione, compresi i risultati 
della consultazione pubblica svolta in vista della sua 
adozione.

Il manuale mette in evidenza le buone pratiche di 
tutta Europa e fornisce esempi concreti. Può servire 
come guida sia per i responsabili politici, gli educa-
tori e tutti gli individui che per le organizzazioni che 
lavorano sulla sostenibilità ambientale nel settore 
dell’istruzione e della formazione.

Oltre a rappresentare lo stato dell’arte e le sfide per 
progredire nella direzione dell’apprendimento per la 
transizione ecologica, riportare l’attenzione sul fra-
mework GreenComp, e fornire un’ampia e dettagliata 
sintesi di tutte le azioni sinergiche con questo obietti-



3. Mettere in pratica il Target 4.7  

119

vo, il manuale richiama quelle che potremmo definire 
“condizioni” o “caratteristiche” ritenute essenziali per 
ottenere un cambiamento duraturo, che possono 
ispirare proposte e raccomandazioni attuative:   

•	 cominciare l’educazione alla sostenibilità fin dalla 
prima infanzia;

•	 promuovere un’educazione alla sostenibilità 
che sia lifelong e in tutti i settori dell’educazione 
(nonformale, informale, formale) in ambienti di 
apprendimento adeguati, mobilitando le istitu-
zioni educative nel loro complesso e investendo 
in infrastrutture sostenibili;

•	 realizzare un’educazione alla sostenibilità che sia 
coinvolgente e positiva: attiva, interdisciplinare, 
che sfrutti il potenziale del digitale, che promuova 
la nature-based e l’outdoor education, che sia ben 
strutturata nei curricola e nei programmi educativi, 
comprese le attività di valutazione, la valutazione 
istituzionale;

•	 sostenere lo sviluppo delle competenze degli edu-
catori e i dirigenti verso un modello di distributed 
leadership;

•	 promuovere collaborazione e partenariati sia a 
livello cross-settoriale che a livello di comunità;

•	 promuovere l’empowerment e il coinvolgimento 
dei giovani, in risposta alle loro preoccupazioni 
sul futuro;

•	 sostenere lo sviluppo di competenze chiave, per 
la sostenibilità, competenze professionali e per la 
transizione digitale; 

•	 fondare l’educazione alla sostenibilità su politiche 
forti, che siano sistematicamente monitorate e 
valutate.

La Commissione europea sostiene l’attuazione della 
Raccomandazione sull’apprendimento per la transi-
zione verde e lo sviluppo sostenibile21, anche attraver-
so un gruppo di lavoro dell’UE dedicato a questo tema.

Il gruppo di lavoro dell’UE sulla sostenibilità nell’i-
struzione scolastica è composto da rappresentanti 
dei Ministeri dell’Istruzione e dell’Ambiente, delle parti 
sociali e delle organizzazioni interessate di oltre 30 
Paesi europei e si riunirà regolarmente nei prossimi 
cinque anni per condividere le esperienze e collabo-

21.	 https://education.ec.europa.eu/news/learning-for-the-green-transition-and-sustainable-development.

22.	 https://education.ec.europa.eu/resources-and-tools/documents?facets__field_eac_topics=381.

23.	  https://education.ec.europa.eu/document/input-paper-a-whole-school-approach-to-learning-for-environmental-sustainability.

24.	  https://education.ec.europa.eu/document/working-group-on-schools-learning-for-sustainability-input-paper-school-self-evaluation-
for-sustainability.

25.	  https://education.ec.europa.eu/document/working-group-on-schools-learning-for-sustainability-policy-brief-1-effective-policy-design-
in-learning-for-sustainability.

26.	 https://education.ec.europa.eu/document/working-group-on-schools-learning-for-sustainability-input-paper-collaboration-partnership-
and-whole-school-approaches-key-questions-and-challenges.

rare alla stesura di linee guida e risorse. Identifiche-
ranno e condivideranno buone pratiche ed esempi di 
sostenibilità nell’istruzione scolastica.

Dal suo insediamento, il gruppo di lavoro ha definito 
un programma di lavoro per il periodo 2022-2023 
sui seguenti temi:

•	 approccio whole school all’apprendimento per la 
sostenibilità ambientale;

•	 insegnamento e apprendimento, sviluppo delle 
competenze in materia di sostenibilità;

•	 progettazione di politiche efficaci per l’educazione 
alla sostenibilità ambientale;

•	 sviluppo professionale degli insegnanti;

•	 tecnologie digitali e apprendimento per la soste-
nibilità.

 

Per sostenere i suoi lavori, il gruppo si avvale di do-
cumenti di input preparati da consulenti esperti e 
che sono disponibili per consultazioni nel repository 
documentale22 dell’UE, tra cui si segnalano i seguenti 
approfondimenti:

•	 A whole school approach to learning for envi-
ronmental sustainability23

•	 School self-evaluation for sustainability24

•	 Policy brief 1: Effective policy design in learning 
for sustainability25

•	 Collaboration, partnership and whole-school ap-
proaches - Key questions and challenges26.
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Mettere in pratica il Target 4.7 

Alla luce dei paragrafi immediatamente precedenti 
e degli argomenti trattati nelle Parti I e II, è evidente 
che mettere in pratica il Target 4.7 richiede un approc-
cio sistemico che sappia cogliere le opportunità di 
indirizzo della scuola insieme ad una formazione 
coerente del suo personale, per potere mettere in 
campo contenuti e didattiche utili a sostenere lo svi-
luppo delle competenze discusse, creando tutte le 
Condizioni realizzative descritte nella sezione prece-
dente. Allo stesso tempo richiede una valorizzazione 
e un recupero sistemico e chiaro della responsabilità 
educativa di diversi attori delle comunità, anche in 
collaborazione con la scuola.

Le risorse, gli strumenti e gli esempi di seguito pre-
sentati sono stati scelti sia sulla base della autorevo-
lezza della fonte che per l’originalità delle idee, ma 
non sono che punti di partenza parziali e certamente 
non esauriscono le possibilità e le piste di lavoro per 
mettere in pratica il Target 4.7.

27.	 SDG indicator 4.7.1: Proposal for a measurement strategy. https://tcg.uis.unesco.org/wp-content/uploads/sites/4/2019/08/TCG6-REF-
4-4.7.1-Proposal-for-measurement-strategy.pdf.

Manuali, contenuti e strumenti per ESS 
e ECG

Global Content Framework ESS e ECG

Con l’intenzione di definire e operazionalizzare ESS 
e ECG ai fini della misurazione del Target 4.7, l’UNE-
SCO ha condotto numerose ricerche basandosi su 78 
Paesi, arrivando a identificare una serie di principi e 
temi guida sintetizzati nella Tabella seguente, che 
proponiamo, liberamente tradotta dalla versione ori-
ginale27 (p. 5), in quanto costituisce un’utile base per 
apprezzare la completezza delle risorse e dei contenuti 
citati nei paragrafi seguenti.  
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CATEGORIA SOTTO-CATEGORIA

Educazione alla Cittadi-
nanza Globale (ECG)

Interconnessione e cittadinanza glo-
bale

Globalizzazione

Cittadini globali/internazionali, cultura/identità/comunità globali

Pensiero globale-locale, locale-globale, pensare globale agire locale, glocale

Migrazione, immigrazione, mobilità, movimento di persone 

Competizione globale/competitività/competitività globale/competitività inter-
nazionale

Disuguaglianze/divari globali

Parità di genere Uguaglianza di genere / parità / parità 
(empowerment femminile, promozione della partecipazione femminile)

Pace, non violenza e sicurezza umana Pace, costruzione della pace

Consapevolezza delle forme di abuso/molestie/violenza (violenza scolastica/
bullismo, violenza domestica, violenza di genere, abusi/molestie su minori, 
abusi/molestie sessuali)

Diritti umani Diritti umani, diritti e responsabilità (diritti dei bambini, diritti culturali, diritti 
degli indigeni, diritti delle donne, diritti dei disabili)

Educazione allo Svilup-
po Sostenibile (ESS)

Libertà (di espressione, di parola, di stampa, di associazione/organizzazione), 
libertà civili

Giustizia sociale

Democrazia/regime democratico, valori/principi democratici

Salute e benessere Salute fisica/attività/fitness

Salute mentale, emotiva, psicologica

Stile di vita sano (alimentazione, dieta, pulizia, igiene, servizi igienici, *acqua 
pulita, essere/stare in salute)

Consapevolezza delle dipendenze (fumo, droghe, alcol)

Salute sessuale e/o riproduttiva

Sviluppo sostenibile Sostenibilità economica, crescita sostenibile, produzione/consumo sostenibili, 
economia verde

Sostenibilità sociale (coesione sociale e sostenibilità)

Sostenibilità ambientale

Cambiamento climatico (riscaldamento globale, emissioni di carbonio/impron-
ta ecologica)

Energie rinnovabili, energie alternative (fonti: solare, maree, vento, onde, geo-
termia, biomassa...)

Ecologia, sostenibilità ecologica (ecosistemi, biodiversità, biosfera, ecologia, 
perdita di diversità)

Gestione dei rifiuti, riciclaggio

Scienze ambientali (geoscienze) Sistemi fisici

Sistemi viventi

Sistemi terrestri e spaziali

Fonte: SDG indicator 4.7.1: Proposal for a measurement strategy. 
https://tcg.uis.unesco.org/wp-content/uploads/sites/4/2019/08/TCG6-REF-4-4.7.1-Proposal-for-measurement-strategy.pdf 

(p. 5 traduzione italiana a cura dell’ASviS). 
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MANUALE UNESCO - Educazione agli Obiet-
tivi per lo sviluppo sostenibile - Obiettivi di 
apprendimento

Si tratta di un manuale28 pubblicato dall’UNESCO nel 
2017 e tradotto in italiano29 anche da ASviS. È pen-
sato per essere una guida rivolta ai professionisti 
dell’educazione sull’uso dell’ESS nell’apprendimen-
to e, conseguentemente il raggiungimento, degli 
SDGs. La Guida identifica obiettivi di apprendimento 
indicativi e suggerisce argomenti, attività e metodi di 
realizzazione per ognuno degli SDGS, a diversi livelli, 
dalla progettazione di un corso a strategie nazionali, 
con suggerimenti che possono essere adattati a di-
versi contesti.

Il presupposto, ampiamente condiviso, della pubblica-
zione è che non tutti i tipi di educazione sono com-
patibili con lo sviluppo sostenibile. L’educazione che 
promuove la mera crescita economica può condurre 
infatti all’aumento dei modelli di consumo insosteni-
bile. “L’approccio dell’ESS rende capaci i discenti di pren-
dere decisioni informate e agire responsabilmente per 
l’integrità ambientale, la sostenibilità economica e una 
società giusta per le generazioni presenti e future” (p. 7).

L’ESS è considerata:

•	 parte integrante di un’educazione di qualità, ine-
rente al concetto di apprendimento permanente 
perché rilevante per ciascun discente alla luce delle 
sfide odierne;

•	 olistica e trasformazionale, perché prende in consi-
derazione il contenuto e i risultati di apprendimen-
to, la pedagogia e l’ambiente di apprendimento;

•	 centrata sull’apprendimento più che sull’inse-
gnamento;

•	 basata su contesti di apprendimento e insegna-
mento centrati sull’allievo/a, in grado di collegare 
l’apprendimento formale con quello informale;

•	 orientata all’azione, alla collaborazione e alla 
partecipazione.

La Guida è di facile consultazione e si suddivide in due 
parti. La prima è dedicata agli Obiettivi di apprendi-
mento degli SDGs e la seconda all’implementazione 
dell’apprendimento per l’Agenda 2030, attraverso 
l’Educazione allo Sviluppo Sostenibile.

Obiettivi di apprendimento per realizzare gli SDGs

L’ESS può sviluppare competenze trasversali fonda-
mentali per la sostenibilità e rilevanti per tutti gli SDGs, 
ma anche specifici risultati di apprendimento su cui 

28.	 È stato sviluppato dalla sezione dell’Educazione per lo Sviluppo Sostenibile e la Cittadinanza Globale, Divisione per l’inclusione, la Pace 
e lo Sviluppo Sostenibile, Settore Educazione dell’UNESCO.

29.	 http://unescoblob.blob.core.windows.net/pdf/UploadCKEditor/MANUALE_ITA.pdf.

lavorare per raggiungere un particolare SDG.

Le competenze fondamentali per la sostenibilità a cui 
fa riferimento il manuale sono:

•	 Competenza di pensiero sistemico

•	 Competenza di previsione

•	 Competenza normativa

•	 Competenza strategica

•	 Competenza collaborativa

•	 Competenza di pensiero critico

•	 Competenza di autoconsapevolezza

•	 Competenza di problem solving integrato

•	

Gli obiettivi specifici di apprendimento sono in 
congiunzione con le competenze trasversali sulla 
sostenibilità, secondo l’assunzione che vadano per-
seguiti insieme.

Inoltre, gli obiettivi di apprendimento sono identificati 
all’interno delle tre dimensioni dell’apprendimento: la 
dimensione cognitiva, la dimensione socio-emotiva, 
la dimensione comportamentale.

Si riporta di seguito a titolo esemplificativo come 
sono sviluppati gli obiettivi di apprendimento per 
l’Obiettivo 5 “Parità di genere”. Il manuale offre tutti 
gli elementi per supportare la costruzione di Unità di 
apprendimento interdisciplinari sul tema.
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Approcci pedagogici

Una certa rilevanza viene data nel manuale agli ap-
procci pedagogici dell’ESS, collegati ai risultati di 
apprendimento. Gli approcci pedagogici più rilevanti 
sono:

•	 Un approccio incentrato sul discente
La pedagogia incentrata sul discente guarda agli 
studenti come discenti autonomi ed enfatizza lo 
sviluppo attivo della conoscenza piuttosto che 
il suo mero trasferimento e/o esperienze di ap-
prendimento passivo. Si parte dalle informazioni 
preliminari in possesso dei discenti e dalle loro 
esperienze nel contesto sociale per stimolare i loro 
processi di apprendimento. Questo approccio ri-
chiede inoltre ai discenti di riflettere sulle proprie 
conoscenze e processi di apprendimento (meta-
cognizione).

•	 Un’azione orientata all’apprendimento
In un’azione orientata all’apprendimento, i discenti 
si mettono in azione e riflettono sulle loro espe-
rienze in termini di processi di apprendimento 
prefissati e di sviluppo personale. L’azione di ap-
prendimento è una fase del ciclo esperienziale de-
scritto dalla teoria di Kolb e articolato così: 1. Avere 
un’esperienza concreta; 2. Osservare e riflettere; 3. 
Formare concetti astratti per una generalizzazione 
e 4. Applicarli in nuove situazioni (p. 55).

Valutazione degli studenti

Infine il tema della valutazione dell’ESS. Una racco-
mandazione del manuale che si ritiene opportuno 
evidenziare è l’importanza della coerenza tra gli 
obiettivi di apprendimento, i metodi di insegna-
mento e apprendimento e le misure di valutazio-
ne, affinché si rafforzino a vicenda. Così, del resto, 
è raccomandato anche nelle Indicazioni nazionali 
per la scuola del primo ciclo (2012/2018). I risultati 
dell’apprendimento riguardano il livello raggiunto 
dagli studenti, piuttosto che gli obiettivi dell’inse-
gnante, e sono solitamente espressi in termini di ciò 
che lo studente dovrebbe conoscere, comprendere ed 
essere in grado di fare una volta completato un livello 
o modulo. Specificare i risultati dell’apprendimento 
non soltanto aiuta gli insegnanti a strutturare e orga-
nizzare il loro insegnamento e informa gli studenti 
delle aspettative, ma fornisce anche una base per 
stabilire criteri di valutazione che riflettano le aspet-
tative per quanto riguarda l’apprendimento. Poiché 
l’educazione alla cittadinanza ha spesso uno status 
cross-curricolare, tutti gli insegnanti condividono la 
responsabilità di renderla visibile in ogni materia. A tal 
riguardo, sviluppare linee guida chiare sui risultati 
di apprendimento da raggiungere entro i limiti di 

determinate materie potrebbe essere particolarmente 
necessario per garantire che le competenze civiche e 
sociali siano effettivamente applicate. Tali risultati e la 
loro valutazione dovrebbero riguardare la dimensione 
delle conoscenze ma anche delle attitudini e delle 
capacità degli studenti. La valutazione di questi due 
ultimi aspetti è certamente più complessa e applicata 
meno sistematicamente.

Valutare i risultati dell’ESS e degli sforzi che cercano 
di riorientare i sistemi educativi è un’altra importante 
sfida da affrontare. Per questo i programmi e le ini-
ziative di ESS dovrebbero essere valutati a più livelli. 
Vengono menzionati alcuni approcci: valutazione dei 
risultati di apprendimento su larga scala e a livello 
individuale (per esempio l’OCSE PISA e l’Indagine  
Internazionale sull’Educazione Civica e alla Cittadi-
nanza- ICCS); valutazioni nazionali più in linea con 
le priorità educative nazionali; valutazioni istituzio-
nali per migliorare l’implementazione e l’erogazione 
dell’ESS nelle scuole; sviluppo di pratiche formative 
per la valutazione così da permettere agli insegnanti  
di valutare specifiche pratiche pedagogiche nelle clas-
si; autovalutazione personale dei progressi individuali.

Il manuale inoltre raccomanda di affiancare alla va-
lutazione dell’apprendimento anche una valutazio-
ne per l’apprendimento. Gli educatori dovrebbero 
utilizzare anche metodi di valutazione più riflessivi 
e a base performativa, come l’autovalutazione e la 
valutazione tra coetanei, che coglie l’opinione dei 
discenti sulla trasformazione personale, una compren-
sione approfondita e dell’indagine critica, l’impegno 
e l’attività civica.

Oltre a valutare i risultati di apprendimento, il manuale 
considera molto importante monitorare ed esaminare 
la qualità dei programmi di ESS in corso in termini di 
aspetti programmatici (per esempio le aspettative di 
apprendimento, le risorse, le competenze di insegna-
mento e l’ambiente di apprendimento); di processi 
(per esempio le pratiche di insegnamento, le risorse 
di apprendimento, l’impegno dei discenti); di risultati 
(per esempio la conoscenza, le competenze, i valori e 
le attitudini, l’effetto trasformativo).

Pertanto lo sviluppo di un quadro di indicatori che 
stabiliscono gli standard per i risultati di apprendi-
mento dell’ESS è fondamentale.

Il Manuale rappresenta uno strumento utile e forse 
ancora poco noto per sostenere la progettazione di-
dattica ed è coerente con le ultime politiche educative 
italiane orientate al raggiungimento del Target 4.7:

•	 “Indicazioni nazionali e nuovi scenari”, a cura del 
Comitato Scientifico Nazionale per le Indicazioni Na-
zionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del 
primo ciclo di istruzione - MIUR, del febbraio 2018
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•	 “Piano per l’Educazione alla Sostenibilità” del 
MIUR del 28 luglio 2017, che recepisce gli Obiet-
tivi dell’Agenda 2030 e li struttura su tutte le aree 
di competenza del Ministero, sottolineando l’im-
portanza della trasversalità del tema dell’educazio-
ne alla sostenibilità, che non pone più solamente 
l’attenzione alle tematiche ambientali (sempre 
presenti e molto importanti), ma abbraccia più 
temi quali ad esempio la lotta alle ingiustizie e 
alle disparità di genere.

•	 Piano Operativo Nazionale “Per la Scuola - compe-
tenza e ambienti per l’apprendimento” per il 2014-
2020, in particolare con l’Obiettivo Specifico 10.2 
del PON, “Miglioramento delle competenze chiave 
degli allievi”, che prevede il consolidamento, l’ap-
profondimento e lo sviluppo delle conoscenze e 
delle competenze di cittadinanza globale, al fine 
di formare cittadini consapevoli e responsabili in 
una società moderna, connessa e interdipendente.

•	 Il Piano “RiGenerazione Scuola” del Ministero 
dell’Istruzione (2021).

•	 La Legge 20 agosto 2019, n. 92 “Introduzione dell’in-
segnamento scolastico dell’educazione civica”.

MANUALE UNESCO - Educazione alla cittadinan-
za globale. Temi e obiettivi di apprendimento

Questa pubblicazione30 del 2018 è la prima guida pe-
dagogica dell’UNESCO sull’Educazione alla Cittadinan-
za Globale. Essa si basa su precedenti pubblicazioni

30.	 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000261836.

UNESCO ed è frutto di un lavoro di consultazione con 
esperti di diverse parti del mondo. Prima di essere 
pubblicata la guida è stata testata sul campo da edu-
catori e educatrici di diversi Paesi e aree del mondo, 
per assicurarne la rilevanza in diversi contesti.

Il Manuale offre un orientamento per l’integrazione 
dell’ECG nei sistemi scolastici e suggerimenti su come 
tradurre i concetti di Educazione alla Cittadinanza 
Globale in temi e materie specifiche per ogni età e in 
obiettivi di apprendimento, in modo da poter essere 
adattata a diversi contesti locali.

Si rivolge a educatori, esperti e consulenti responsabili 
della redazione dei curricoli, formatori e anche politici, 
ma anche a operatori di contesti non formali e informali.

La traduzione italiana è a cura del Centro per la Coo-
perazione Internazionale di Trento, che nell’introdu-
zione recupera la tradizione pedagogica italiana e, in 
particolare, i grandi maestri del 20esimo secolo: Maria 
Montessori, Loris Malaguzzi, Mario Lodi, Don Lorenzo 
Milani, Alberto Manzi, Danilo Dolci. Il loro pensiero, 
basato sul riconoscimento della centralità della per-
sona e la sua capacità di incidere sulla società, sulla 
valorizzazione dei talenti che ciascuno possiede e 
sulla relazione ineludibile tra individuo e società 
è quanto mai attuale e pertinente nell’affrontare le 
urgenze, interdipendenti, dell’educazione contem-
poranea (intercultura, diritti umani, disuguaglianze, 
ambiente, educazione civica), dettate dal rapporto 
con l’altro, con gli altri.Il loro pensiero è facilmente 
accostabile al concetto più recente di Educazione alla 
Cittadinanza Globale (p. 8).
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Cittadinanza globale qui intesa come senso di apparte-
nenza a una comunità più ampia e a un’umanità condi-
visa, come interdipendenza politica, economica, sociale e 
culturale e un intreccio tra il locale, il nazionale e il globale.

Secondo il manuale UNESCO, l’ECG include tre dimensioni 
concettuali fondamentali dell’apprendimento: cognitiva, 
socio-emotiva e comportamentale sulla base delle quali 
vengono identificati i principali risultati di apprendimento.

Accanto a questi risultati di apprendimento, il ma-
nuale identifica tre competenze fondamentali che 
l’ECG intende sviluppare, collegate ai tre ambiti di 
apprendimento sopra menzionati.

•	 Essere informati e avere spirito critico.

•	 Essere socialmente coinvolti e rispettosi dell’al-
terità.

•	 Essere eticamente responsabili e impegnati.

Il focus dell’ECG rispetto all’ESS è dunque sulle disu-
guaglianze, sui diritti umani e su relazioni tra individui 
e gruppi umani.

Sulla base di queste caratteristiche/competenze, la 
guida presenta nove aree tematiche, tre per ciascuna 
caratteristica/competenza.
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Arriva infine a sviluppare obiettivi di apprendimento 
differenziati per età e aree tematiche, secondo questo 
schema. 
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La presentazione schematica dei vari obiettivi di ap-
prendimento è funzionale a una presentazione chiara 
che può essere facilmente utilizzata per la progetta-
zione di Unità di Apprendimento, ma tutti i concetti 
sono interconnessi nell’ambito degli effettivi processi 
di apprendimento e insegnamento.

L’ultima parte del manuale si concentra sull’integra-
zione dell’ECG nei sistemi scolastici e in classe.

Per quanto riguarda i sistemi scolastici, la Guida iden-
tifica alcuni fattori che contribuiscono alla positiva 
attuazione dell’ECG, tra cui la sua integrazione nella 
politica scolastica con forte coinvolgimento di tutte le 
parti, l’inclusione della dimensione locale, nazionale e 
globale, l’utilizzo del monitoraggio e della valutazione 
per il suo rafforzamento. 

Per quanto riguarda l’inserimento dell’ECG in classe il 
manuale riconosce l’importanza di alcune importanti 
pratiche di insegnamento e apprendimento che:

•	 promuovano lo sviluppo in classe e nella scuola di 
un ethos rispettoso, inclusivo e interattivo (per 
es. parità di genere, inclusione, conoscenza condi-
visa delle regole della classe, dare voce ai discenti, 
disposizione dei banchi, uso dello spazio);

•	 introducano approcci di insegnamento e appren-
dimento incentrati sul discente, culturalmente at-
tivi, indipendenti e interattivi, in grado di allinearsi 
agli obiettivi didattici (per es. apprendimento indi-
pendente e collaborativo, conoscenza dei media);

•	 prevedano dei compiti pratici (per es. creare ma-
nifesti sui diritti dei bambini, elaborare programmi 
di costruzione della pace, creare una newsletter 
che si occupi di temi globali);

•	 si ispirino a risorse di apprendimento globalmen-
te orientate, che aiutino i discenti a comprendere 
le connessioni fra la dimensione globale e il loro 
contesto locale (per es. utilizzo di tutta una serie di 
fonti e media, confronto fra diverse prospettive);

•	 utilizzino strategie di valutazione e analisi in 
sintonia con gli obiettivi di apprendimento e 
con altre forme di istruzione impiegate per pro-
muovere l’apprendimento (per es. riflessione e 
auto-valutazione, valutazione fra pari, feedback 
dei pari, valutazione dell’insegnante, diari, dossier);

•	 offrano l’opportunità ai discenti di imparare in 
diversi contesti, non solo la classe e la scuola, ma 
anche la comunità, spaziando dal locale al globale 
(per es. partecipazione alla comunità, scambi in-
ternazionali via web, comunità virtuali);

•	 pongano l’enfasi sull’insegnante/educatore come 
modello di comportamento (per es. aggiornato 

31.	 Project Everyone è un’agenzia di comunicazione senza scopo di lucro ed è partner globale delle Nazioni Unite per l’advocacy e la sensi-
bilizzazione sugli SDGs.

sui fatti correnti, attivo nella comunità, che pratica 
standard ambientali e di equità);

•	 utilizzino i discenti e le loro famiglie come una 
risorsa di insegnamento e apprendimento, soprat-
tutto in contesti multiculturali (p. 54).

Infine, anche questo manuale affronta la questione 
della valutazione dei risultati di apprendimento. 
Nella valutazione dell’ECG si deve tenere conto di di-
verse questioni, quali per esempio:

•	 Quali sono gli ambiti principali di apprendimento 
da considerare in un piano di valutazione completo 
ed esaustivo?

•	 Come possiamo sapere se i discenti stanno effet-
tivamente imparando? Quali indicatori si possono 
utilizzare?

•	 Cosa possiamo accettare come evidenza della 
comprensione da parte dei discenti e sviluppo di 
competenze?

•	 Quali valutazioni sono le più utili per raccogliere 
evidenze di apprendimento?

Data l’ampia gamma di obiettivi di apprendimento e 
competenze dell’ECG, si raccomanda l’utilizzo di un’al-
trettanta ampia gamma di metodi di valutazione. Si 
evidenzia un triplice ruolo della valutazione rispetto 
all’apprendimento: valutazione dell’apprendimento, 
valutazione per l’apprendimento e la valutazione 
come apprendimento.

Queste indicazioni sono state recepite in parte dal Tar-
get 4.7 dell’Agenda 2030 e dai suoi indicatori, ma c’è 
ancora molto lavoro da fare sulla valutazione di impatto 
dell’ECG, nei contesti dell’educazione formale, nonfor-
male e informale. Nel caso dell’educazione formale si ri-
tiene che lo svolgimento di un’efficace valutazione dei 
programmi di ECG dovrebbe essere integrato con le 
valutazioni già presenti nella scuola, laddove possibile.

Anche questo Manuale è un’utile risorsa per la pro-
gettazione quotidiana di attività di ECG curricolari e 
non e per mettere in pratica il Target 4.7 dell’Agenda 
2030, in linea con le principali indicazioni e sopra citati 
documenti di indirizzo del Ministero dell’Istruzione.

The World Largest Lesson

Il nome dello strumento fa capire immediatamente il 
respiro internazionale del più ampio database di risor-
se multilingue per l’educazione dedicate al supporto 
degli insegnanti per realizzare lezioni sugli obietti-
vi dell’Agenda 2030. Il database è a cura di Project 
Everyone31, in collaborazione con l’UNICEF e con il 
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supporto dell’UNESCO. Le risorse hanno la caratteri-
stica non solo di informare, ma anche di stimolare gli 
studenti e motivarli ad agire. 

Le risorse sono ben catalogate e descritte in base 
all’età dei destinatari, all’obiettivo, alla durata 
dell’attività e alla lingua (inglese, francese, spagno-
lo), oltre che in base agli SDGs trattati nel Lesson 
Plan. Due esempi rendono meglio l’idea sull’attualità 
delle risorse che contiene il database: “Artivism for 
nature”32, un insieme di disegni di alberi caricati in 
una foresta virtuale come dimostrazione dell’impegno 
degli studenti ad agire positivamente per la natura e 
desiderare che lo siano anche gli altri; “Stoplight for the 
space”33, una lezione per capire meglio come i satelliti 
ci aiutano a monitorare la temperatura della Terra, 
costruire un modello di un satellite e comprendere 
il ruolo delle immagini satellitari nella lotta contro il 
cambiamento climatico. 

Le risorse sono realizzate non solo dai docenti, ma 
anche da personalità pubbliche, come l’ex-Presidente 
Ungherese János Áder34 o Malala Yousafzai35, con le 
animazioni di Sir Keith Robinson  e Emma Thompson36.

Oltre alle risorse, il portale lancia molte campagne, 
tra cui: 

•	 “Teaching the goals for the first time”37, destinata ai 
docenti che devono affrontare per la prima volta 
una lezione di educazione allo sviluppo sosteni-
bile;

•	 “Climate makers change”38, con un sito interatti-
vo39 dedicato dove è possibile scrivere e leggere 
messaggi di 100 parole sul cambiamento climatico 
provenienti da tutto il mondo;

•	 “Generation Earthshot”40, dedicata agli studenti da 
10 anni in su con idee su come cambiare il mon-
do, che pur non essendo un concorso si ispira al 
“The Earthshot Prize”, lanciato nel 2020 dal principe 
William e dalla Royal Foundation per scoprire le 
migliori soluzioni per mitigare i disastri creati sul 

32.	 https://worldslargestlesson.globalgoals.org/resource/artivism-for-nature/.

33.	 https://worldslargestlesson.globalgoals.org/resource/spotlight-from-space-taking-the-earths-temperature/.

34.	 https://worldslargestlesson.globalgoals.org/news/the-world-largest-lesson-in-hungary-presidential-lesson/.

35.	 https://worldslargestlesson.globalgoals.org/resource/malala-introducing-the-the-worlds-largest-lesson/.

36.	 https://worldslargestlesson.globalgoals.org/resource/animation-part-2-with-thanks-to-sir-ken-robinson-and-emma-watson/.

37.	 https://worldslargestlesson.globalgoals.org/campaign/getting-started/.

38.	 https://climatechangemakers.worldslargestlesson.globalgoals.org/.

39.	 https://climatechangemakers.worldslargestlesson.globalgoals.org/gallery.

40.	 https://worldslargestlesson.globalgoals.org/campaign/generation-earthshot/.

41.	  https://worldslargestlesson.globalgoals.org/campaign/transform-education/.

42.	  https://worldslargestlesson.globalgoals.org/campaign/coding-for-the-goals/.

43.	 https://en.unesco.org/commemorations/educationday

44.	 La sezione è accessibile dalla pagina dedicata all’educazione allo sviluppo sostenibile del sito dell’ASviS a questo link: https://asvis.it/
buone-pratiche-degli-aderenti/.  

nostro pianeta;

•	 “Transforming Eucation”41,che invita a usare i big 
data, vuole rafforzare la voce degli studenti con un 
sondaggio ludico di 10 minuti e ispira il Fact-ivism 
con una lezione sulle competenze sui dati per cre-
are infografiche sul cambiamento necessario;

•	 “Coding for goals”42, una sfida globale che utilizza 
il microbit per innovare con gli SDGs.

È possibile ricevere nuove risorse prodotte da docenti 
di tutto il mondo attraverso la newsletter e contribuire 
con una propria risorsa.

Buone pratiche degli aderenti ASviS 

Per accrescere lo spirito di coesione e partecipazione 
degli Aderenti alle attività dell’ASviS, nell’ambito delle 
attività legate all’Educazione allo Sviluppo Sostenibile 
e in occasione della Giornata internazionale dell’edu-
cazione43, il 24 gennaio 2021 l’Alleanza ha lanciato sul 
proprio sito una sezione dedicata alla raccolta delle 
buone pratiche degli Aderenti sul tema44.

Scopo dell’iniziativa è raccogliere e illustrare inizia-
tive e riferimenti a materiali che abbiano la finalità 
di estendere la conoscenza dei temi dell’Agenda 
2030 nella maniera più multidisciplinare possibi-
le, quindi di costruire un database navigabile in cui 
dare visibilità alle iniziative organizzate e promosse 
dagli Aderenti all’ASviS che abbiano come obiettivo 
la formazione degli utenti sui temi legati all’Agenda 
2030, con specifico riferimento a uno o più Obiettivi 
di sviluppo sostenibile.

La sezione Buone pratiche degli aderenti conta a oggi 
una quarantina di materiali e di iniziative prodotte da 
oltre venti soggetti aderenti. Corsi di formazione, do-
cumenti, webinar, call for ideas, strumenti didattici, la-
boratori: i progetti sono rivolti a studentesse e studenti 
delle scuole primarie, secondarie di primo e di secondo 
grado, università, cittadine e cittadini, e propongono 
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percorsi di sensibilizzazione e formazione sull’Agenda 
2030 con focus specifici su diversi temi, dal cambiamen-
to climatico al consumo consapevole, dall’economia 
civile alle buone pratiche nel mondo delle imprese, 
dalla riduzione delle diseguaglianze alla finanza etica.

“Una storia globale dell’umanità” - Manuale 
di geostoria globale 

“Questo libro prende una ferma prospettiva non euro-
centrica: il nostro centro non è l’Europa. Il testo considera 
la storia dell’umanità come il risultato delle interazioni 
e delle connessioni a diversi livelli, senza privilegiare un 
solo punto di vista. Al centro di questo libro abbiamo 
posto gli esseri umani nel loro rapporto con il pianeta 
Terra e non un’area specifica in cui vivono”.45

Come dimostrato da diversi studi46 le risorse didatti-
che, a partire dai libri di testo, non solo trasferiscono 
la conoscenza, ma veicolano anche valori impliciti e 
includono una moltitudine di messaggi aperti o na-
scosti (nei testi e nelle immagini). 

Le “Linee Guida per l’Educazione Globale del Consiglio 
d’Europa” (2008) e la Guida UNESCO del 2015, ad esem-
pio, ci ricordano che un punto di vista solo nazionale o 
anche eurocentrico non è adeguato a leggere la com-
plessità della società del 21esimo secolo. Di solito i ma-
nuali di storia si concentrano in gran parte sulla storia 
dell’Europa e il suo rapporto con “il resto del mondo”.

Il manuale “Una storia globale dell’Umanità”47 è stato 
realizzato, invece, con l’intento di contribuire all’ap-
prendimento della storia e della geografia con uno 
sguardo globale e trasversale alle vicende dell’uma-
nità. I principali autori del testo sono Eric Vanhaute, 
docente di World History all’Università belga di Gand, 
e Claudia Bernardi, docente all’Università italiana di 
Roma Tre, coadiuvati da un team didattico e grafico. 
Il CISP (Comitato Internazionale per lo Sviluppo dei 
Popoli) ha coordinato l’intero processo nell’ambito 
del progetto co-finanziato dalla Commissione Europea 
“GET UP AND GOALS!”48.
Il manuale, basato sull’approccio della storia globale, 
è stato pensato e progettato per sviluppare com-
petenze di tipo storico, ma anche e soprattutto di 
tipo trasversale, essenziali per comprendere e agire 
all’interno di una società globale. Tra queste, la capa-
cità di guardare un fatto da punti di vista diversi dal 

45.	 Bernardi, C., Vanhaute, E. (2020), Una storia globale dell’umanità.

46.	 Fuchs, E., Bock, A. (2018), The Palgrave handbook of textbook Studies, Palgrave Macmillan, London; A.Valente. Et alt (2016).

47.	 Il manuale è gratuitamente consultabile e scaricabile a questo link: https://www.getupandgoals.eu/geo-history-textbook-it

48.	 www.getupandgoals.eu

49.	 https://www.getupandgoals.eu/geo-history-textbook-it.

proprio, la capacità di cogliere le interdipendenze, 
la capacità di passare da una scala locale di esame 
delle questioni a una scala continentale o globale, 
la capacità di cogliere continuità e discontinuità nei 
processi della storia umana.

I tre volumi dell’opera descrivono lo sviluppo della 
storia umana universale collegandolo all’evoluzione 
dei fenomeni legati agli SDGs dell’Agenda 2030, in 
particolare a quattro grandi temi: le migrazioni, i cam-
biamenti climatici, le disuguaglianze internazionali e le 
disuguaglianze di genere, costituendo un’opportunità 
per una revisione dei curricoli di storia europei.

 Da un punto di vista didattico il testo si propone di

•	 raccontare la storia di tutti in modo chiaro: la nar-
razione storica si concentra su fatti e meccanismi 
che hanno facilitato nel tempo le interconnessioni 
crescenti fra i popoli del pianeta. Il testo punta a 
interessare gli studenti e offre diverse carte geo-
storiche che aiutano a rafforzare la comprensione 
con un vasto apparato iconografico.

•	 Aiutare studenti e insegnanti a scegliere gli ele-
menti storici importanti: il testo è sintetico, perché 
sceglie solo fatti e processi che, secondo le attuali 
evidenze della ricerca storica, hanno un’importan-
za cruciale per comprendere la formazione del 
mondo attuale e dei problemi del presente. I fatti 
storici sono moltissimi e allargare lo sguardo a tutti 
i continenti comporterebbe il rischio di moltipli-
care a dismisura le pagine. In questo manuale si 
trovano, quindi, i più rilevanti fenomeni e mecca-
nismi storici che hanno favorito il dispiegarsi degli 
assetti globali in cui l’umanità abita oggi.

•	 Spiegare i grandi problemi dell’oggi: il testo 
offre una ricostruzione storica di quattro grandi 
questioni che interpellano il mondo odierno: le 
disuguaglianze internazionali, la condizione fem-
minile, i fenomeni migratori, i problemi climatici e 
ambientali. Questi problemi sono collegati con i 
principali Obiettivi di sviluppo sostenibile dell’A-
genda 2030 delle Nazioni Unite.

 
Com’è strutturato il manuale?

Il manuale è dotato di un apparato didattico, un in-
novativo set di mappe storiche didattiche ed è ac-
compagnato da 12 unità di apprendimento che ne 
facilitano la sperimentazione in classe insieme a una 
Guida all’uso per insegnanti49. È destinato alla scuola 
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secondaria di I e II grado. Può essere usato come li-
bro di testo, si possono selezionare solo alcuni capitoli 
come complemento di altri manuali, si può usare in 
classe la sola parte didattica lasciando il testo storico 
come strumento utile agli insegnanti per preparare 
le lezioni e, infine, si possono utilizzare anche le sole 
mappe.

È stato tradotto nelle lingue - tra cui l’italiano - dei 12 
Paesi europei che hanno partecipato alla sperimenta-
zione, connotandosi come un testo transeuropeo, che 
vuole contribuire alla diffusione di una nuova narra-
zione storica nelle scuole per rafforzare la costruzione 
di un’Europa coesa e solidale con il resto del mondo.

Nella progettazione didattica ed educativa sono stati 
utilizzati gli indicatori a cui fa riferimento il manua-
le UNESCO del 2015 e che sono stati ulteriormente 
sviluppati da un gruppo di ricerca50 per misurare la 
costruzione di competenze di cittadinanza globale.  

“È necessario promuovere una conoscenza capace di 
cogliere i problemi globali e fondamentali per inscrivere 
in essi le conoscenze parziali e locali. Questo è un pro-
blema capitale, e sempre misconosciuto”.51 

Un mondo sostenibile in 100 foto 

“Un mondo sostenibile in 100 foto” è un libro del 2019, 
scritto da Enrico Giovannini e Donato Speroni, con 
una selezione di immagini a cura della photoeditor 
Manuela Fugenzi.

Nella selezione di fotografie e testi trovano spazio i 
fenomeni sociali, il mondo dell’energia, la povertà e le 
diseguaglianze, l’economia, l’innovazione e il lavoro, 
il capitale umano, la salute e l’educazione.

Il libro, oltre a rappresentare una sorta di finestra 
sul mondo che documenta la crisi sistemica che sta 
investendo l’intero Pianeta, pone l’attenzione sulle 
possibili soluzioni a sostegno del benessere collettivo. 
L’introduzione (La grande sfida) descrive il percorso 
necessario per arrivare davvero a un mondo sosteni-
bile, come delineato dall’Agenda 2030. 

Le cento foto, scelte per raccontare l’Antropocene e 
i problemi dello sviluppo sostenibile, sono raccolte 
in sei capitoli:

•	 Clima ed energia, la questione più urgente.

•	 Lotta alla fame e alla povertà.

•	 Lavoro ed economia circolare.

•	 Sanità e istruzione, pilastri del capitale umano.

50.	 In seno all’ONG Centro Volontari per il Mondo, un gruppo di ricercatori liberi, collaborando anche con esponenti di importanti atenei 
della penisola, ha individuato questi IEG (vedi http://www.cvm.an.it/italia-e-europa/educazione-alla-cittadinanza-mondiale-2/).

51.	 E. Morin (1999).

52.	 https://ec.europa.eu/jrc/en/lifecomp.

•	 Salvare il Pianeta, salvare noi stessi.

•	 Vivere in pace, decidere insieme.

Il libro è destinato soprattutto ai giovani e alle scuole. 
Grazie al supporto di Enel, un’edizione online è sca-
ricabile gratuitamente da docenti e studenti dal sito 
www.unmondosostenibile.it.

LifeComp into Action 

In relazione al framework LifeComp52, il quadro eu-
ropeo delle competenze chiave personali, sociali e di 
apprendimento citato nella parte I di questo Quaderno, 
la Commissione Europea ha sviluppato “LifeComp into 
Action” per aiutare gli educatori a superare il divario 
tra la teoria e le pratiche pedagogiche quotidiane. Si 
tratta di un manuale che fornisce agli operatori del set-
tore educativo una selezione di principi, linee guida e 
strategie didattiche basate sulla ricerca e incentrate sul-
lo studente per promuovere le competenze LifeComp.

Il manuale pone l’attenzione su cinque principi ge-
nerali indicati come abilitanti lo sviluppo delle Life-
Comp: la fiducia, la comunità, la riflessività, l’approc-
cio centrato sullo studente e il già citato approccio 
whole-school.

Per ciascuna delle nove LifeComp definite nel fra-
mework, “LifeComp into Action” elabora delle linee 
guida atte a sostenerle attraverso una logica che aiuta 
gli educatori a:

•	 comprendere e definire il contesto (Setting the 
scene),

•	 muovere i primi passi per facilitare l’esercizio e l’ap-
profondimento di quella competenza (3,2,1...Action),

•	 incoraggiare l’apprendimento esperienziale (Pro-
moting learning from experience),

•	 fare uso di strumenti digitali utili alle finalità for-
mative (Going digital),

•	 identificare fattori abilitanti (Drivers) e ostacoli 
(Barriers) allo sviluppo di quella competenza.

Inoltre, ciascuna Competenza è collegata a una o più 
tra le sedici metodologie (Teaching Strategy) illustrate 
nel manuale.

Oltre che per promuovere le competenze socio-
emotive e metacognitive, LifeComp into Action è un 
valido strumento per ispirare gli educatori nelle loro 
pratiche di insegnamento quotidiano e per sviluppare 
strategie e pratiche personalizzate per promuovere 
queste competenze.
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Scaffold: uno strumento europeo per la pro-
gettazione didattica delle competenze chiave

M. Bacigalupo53, JRC
O. Bekh54, ETF 

Le competenze sono ovunque e sono tante, tantis-
sime. Alcune sono trasversali e si applicano a tutti 
gli ambiti della vita, come per esempio l’empatia, la 
capacità di lavorare insieme ad altri, quella di comu-
nicare su canali digitali o di dare valore all’ambiente. 
Altre sono professionali, ad esempio programmare 
algoritmi per il machine learning, calcolare il rispar-
mio energetico della sostituzione delle finestre in un 
appartamento, o il facilitare processi di cooperazione 
in contesti di conflitto.

Da più di 15 anni, la Commissione Europea raccomanda 
la promozione delle competenze chiave55, quelle che si 
possono applicare in ogni contesto professionale e che 
si coltivano in processi di apprendimento permanente.  

I quadri di riferimento pubblicati dalla Commissione 
Europea - sulle competenze digitali, di imprendito-
rialità, sostenibilità e le competenze personali, sociali 
e di imparare a imparare56 - in sostegno alle autorità 
nazionali non devono essere intesi come documenti 
normativi, bensì come strumenti di orientamento per 
progettare interventi che consentano agli studenti 
di sviluppare la gamma di competenze desiderata.

A livello di pratica educativa, docenti e educatori han-
no un ruolo fondamentale nel tradurre le indicazioni 
dei quadri di riferimento in attività didattiche, per 
esempio decidendo:

•	 in che modo l’esperienza di apprendimento che 
stanno progettando unirà le competenze che vo-
gliono che gli studenti sviluppino;

•	 quali sono i risultati di apprendimento specifici che 
ci si aspetta che gli studenti raggiungano;

•	 quali sono le metodologie didattiche più adattate 
allo sviluppo dell’insieme di competenze deside-

53.	 Margherita Bacigalupo, European Commission | Joint Research Centre https://joint-research-centre.ec.europa.eu/index_en.

54.	 Olena Bekh, European Training Foundation - L’Agenzia Europea per la Formazione Professionale (ETF) è l’agenzia dell’UE che aiuta i Paesi 
limitrofi all’Unione Europea a riformare i propri sistemi di istruzione, di formazione professionale e del mercato del lavoro. Il suo ruolo, 
unico nel suo genere, si basa sulle competenze del personale e sull’esperienza acquisita nel corso di quasi 25 anni di lavoro in stretta 
collaborazione con i governi, le imprese e le parti sociali nei Paesi limitrofi all’UE e in quelli circostanti. L’ obiettivo è sostenere, in ognuno 
di tali Paesi, i processi finalizzati alla riforma dell’istruzione, della formazione professionale e del mercato del lavoro, con una serie di 
metodologie basate su dati concreti Chi siamo | ETF (europa.eu).

55.	 Consiglio dell’Unione Europea, Raccomandazione del 22 maggio 2018 relativa alle competenze chiave per l’apprendimento permanente 
(2018/C 189/01).

56.	 Vuorikari, R., Kluzer, S., Punie, Y. (2022), DigComp 2.2: The Digital Competence Framework for Citizens - With new examples of knowledge, 
skills and attitudes, EUR 31006 EN, Publications Office of the European Union, Luxembourg; Bacigalupo, M., Kampylis P., Punie Y., Van 
Den Brande L. (2016), EntreComp: The Entrepreneurship Competence Framework, EUR 27939 EN, Publications Office of the European 
Union, Luxembourg;  Sala, A., Punie, Y., Garkov, V., Cabrera Giraldez, M. (2020), LifeComp: The European Framework for Personal, Social 
and Learning to Learn Key Competence, EUR 30246 EN, Publications Office of the European Union, Luxembourg; Bianchi, G., Pisiotis, U., 
Cabrera Giraldez, M., (2022), GreenComp: The European sustainability competence framework; Punie, Y., Bacigalupo, M., EUR 30955 EN, 
Publications Office of the European Union, Luxembourg, 2022.

rato insieme alle conoscenze, abilità e attitudini 
specifiche del dominio e al profilo dei loro studenti;

•	 quali metodi di valutazione si adattano meglio 
all’esperienza di apprendimento e alla valutazio-
ne delle diverse competenze lungo il percorso di 
apprendimento.

Per aiutare docenti e educatori a prendere queste de-
cisioni, il Centro Comune di Ricerca della Commissione 
Europea (JRC nel suo acronimo in inglese) e l’Agenzia 
Europea per la Formazione Professionale (ETF) stanno 
sviluppando uno strumento di progettazione didattica 
innovativo. 

Si tratta di un mazzo di carte accompagnato da una 
guida per educatori nei settori dell’apprendimen-
to formale e nonformale che desiderano progettare 
attività. Il suo scopo è rendere i quadri delle compe-
tenze chiave semplici e utilizzabili da insegnanti ed 
educatori, offrendo suggerimenti di progettazione 
didattica e di valutazione.

Il mazzo è organizzato in set di carte tra cui: le car-
te “Impostazione” che aiutano a definire il contesto 
educativo, le carte “Programmazione” per il design 
dell’attività didattica, le carte “Competenze” relative 
ai vari framework DigComp, EntreComp, GreenComp, 
LifeComp, le carte “Competenze trasversali” che ser-
vono ai riferimenti tra i vari quadri delle competence 
chiave, le carte “Methdologie” che presentano una 
libreria di metodologie didattiche, e le carte “Valuta-
zione” che forniscono una libreria dei metodi utili per 
la valutazione delle competenze.

Il mazzo - che si chiamerà Scaffold - sarà uno stru-
mento da utilizzare prima di entrare in classe per 
preparare lezioni e attività di apprendimento che 
promuovano combinazioni di competenze rilevanti 
per gli studenti. Gli insegnanti ed educatori che lo 
utilizzeranno avranno una visione chiara dell’attività 
educativa che stanno pianificando e saranno in grado 
di costruirla in modo creativo, in base ai propri obiet-
tivi e ai bisogni dei loro studenti.
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Scaffold si basa sul quadro di riferimento europeo 
sulle competenze chiave ed è progettato per essere 
utilizzato per qualsiasi materia e in qualsiasi conte-
sto formativo. Essendo un mazzo di carte, è portatile 
e facile da usare in collaborazione, la sua struttura, 
inoltre, è pensata per incoraggiare la creatività e per-
mettere la massima flessibilità d’uso.

Per ricevere informazioni sulla pubblicazione di Scaf-
fold - prevista a fine 2022 - è possibile unirsi alla co-
munità di pratica gestita dall’Agenzia Europea per la 
Formazione Professionale (ETF)57 .

57.	 https://www.etf.europa.eu/en.

Metodi & approcci

Il Service Learning: competenze a servizio 
della comunità 

La sintonia fra l’approccio pedagogico del Service Le-
arning (SL), o apprendimento-servizio, e gli Obiettivi 
dell’Agenda 2030 è ben sintetizzato da Roser Batlle 
(2020): sensibilizzare studenti e studentesse sui diritti 
umani, permettendo loro di comprendere il valore de-
gli Obiettivi di sviluppo sostenibile, è importante, ma 
sostenerli mentre pongono le competenze a servizio 
della propria comunità, usando le mani e la testa per 
migliorare qualcosa e il cuore per sentire la vicinanza 
con gli altri, li aiuta a incrementare le conoscenze, a 
esercitare le abilità pratiche e insieme a rafforzare 
comportamenti e valori positivi, permettendo loro sia 
di sviluppare le competenze che di migliorare come 
cittadini.

La realizzazione di percorsi di apprendimento-servizio 
permette quindi a docenti e studenti di imparare e, 
contemporaneamente, di agire democraticamente 
all’interno della propria comunità. Può essere de-
scritta come una “pedagogia per la trasformazione 
positiva” o una “pedagogia della speranza” (Frei-
re, 2014) che favorisce l’apprendimento unendo le 
competenze dei quattro pilastri per l’educazione del 
21esimo secolo: imparare a conoscere, a fare, a essere, 
a vivere insieme (Delors, 1997). Le pratiche di SL raffor-
zano i valori della cittadinanza attiva e promuovono 
l’accettazione dei diversi punti di vista attraverso la 
realizzazione di attività che coinvolgono l’intera co-
munità, interna ed esterna alla scuola, consentono un 
apprendimento profondo rinnovando al contempo i 
legami di solidarietà orizzontale (Lotti, 2021). 

Esperienze di scuole di ogni ordine e grado coerenti 
con questo approccio e direttamente connesse agli 
Obiettivi dell’Agenda 2030 sono documentate in Or-
landini et al(2020) e Chipa et al. (2021); in particolare 
per attività che riguardano: 

•	 incentivare stili di vita sani attraverso, ad esem-
pio, attività che hanno portato gli studenti e la 
comunità a riflettere e realizzare azioni per ridurre 
lo spreco alimentare;

•	 favorire comportamenti corretti nei confronti 
della comunità o del territorio di riferimento. 
In queste esperienze sono state riqualificate aree 
urbane periferiche e degradate attraverso azioni 
di sensibilizzazione sul concetto di bene comune 
che hanno portato alla presa in carico collettiva 
di spazi verdi;
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•	 promuovere l’integrazione di studenti stranieri 
all’interno delle proprie comunità, con percorsi 
educativi che hanno coinvolto gli studenti in quali-
tà di tutor per lo sviluppo di competenze professio-
nali e trasversali, ma, al contempo, i percorsi hanno 
permesso la conoscenza e l’accoglienza reciproca;

•	 sostenere studenti e famiglie in difficoltà nel 
periodo del lock-down con l’obiettivo di ridurre il 
rischio di dispersione di soggetti a rischio, attra-
verso attività di supporto allo studio e sostegno 
reciproco in collaborazione anche con associazioni 
del territorio di riferimento;

•	 adottare spazi di prossimità alla scuola insieme 
alla comunità, in un’ottica di rigenerazione urbana, 
renderli nuovamente vivibili e accessibili cercan-
do di superare così la rassegnazione attraverso 
la responsabilità della convivenza democratica. 

Si tratta di esperienze realizzate all’interno di scuo-
le del nostro Paese che permettono di rispondere 
agli Obiettivi dell’Agenda attraverso esperienze di 
apprendimento significative, perché partono da bi-
sogni concreti, veri e sentiti delle comunità di cui le 
scuole fanno parte. 

L’Attivismo didattico visuale per allenare lo 
sguardo sulla complessità

Uno sguardo, secondo la fotografa Joël Meyerowitz, 
è come un risveglio: “Magari non sei in grado di 
cambiare il mondo, o forse sì, ma il mondo di certo, 
ti cambia”, sottolineando così l’aspetto empatico e 
socio-emozionale della fotografia e dell’interazione 
con il mondo. 

Quando utilizziamo le immagini non guardiamo mai 
a una cosa, ma guardiamo sempre alla relazione tra la 
cosa e noi stessi (Berger, 2015). Questo è uno dei prin-
cipi sul quale si basa l’attivismo didattico visuale inteso 
come metodologia: non solo “guardare” ma anche 
“vedere” attraverso un processo di decostruzione. 
Quando usiamo le immagini in classe chiediamo agli 
studenti e alla classe non solo e non tanto il significato 
di un’immagine o di produrre un’immagine tout court, 
ma chiediamo di esplicitare in che modo i significati 
sono incorporati in esse e come il loro significato de-
rivi anche dalle interazioni sociali e dalla biografia di 
ciascun osservatore. In ogni immagine, infatti, ci sono 
due aspetti inscindibili: l’aspetto connotativo (ciò che 
l’immagine significa) e l’aspetto denotativo (ciò che 
l’immagine mostra). L’autore dell’immagine connota 

58.	 Riportato da Losacco, de maurissens (2021).

59.	 https://www.guggenheim.org/artwork/artist/zanele-muholi.

la sua immagine verbalmente grazie a una didascalia 
che ne chiarisce il significato per sé e per gli altri.

Con l’attivismo didattico visuale, lo sguardo plurale 
dell’intera classe sostiene lo sviluppo del pensiero 
critico, ma passa anche attraverso l’esperienza di re-
lazione democratica, fondamentale per sviluppare 
l’educazione alla cittadinanza.

L’attivismo didattico visuale permette anche di “rin-
forzare l’empatia, superare le barriere disciplinari 
[...]” oltre che “avviare all’azione, ovvero innescare 
azioni educative contributive per la creazione di va-
lore a partire dalle varie prospettive disciplinari” (de 
Maurissens, Pettenati, 2020).  

L’applicazione della metodologia proposta prevede 
tre fasi (Losacco, de Maurissens, 2021): 

•	 photo elicitation o foto stimolo. La photo elicitation 
è stata anche definita da Collier (1967) una fase 
“apri-scatole” per la sua capacità di aprire a nuove 
interpretazioni su tematiche complesse. Basandosi 
sulla polisemia delle immagini, viene presentata 
un’immagine o una serie di immagini. L’insegnante 
diventa mediatore delle diverse interpretazioni che 
le immagini suscitano e può così aprire un dibattito 
che sarà plurale e interdisciplinare. Caratterizzan-
do il significato dell’immagine ogni studente si 
fa interprete del mondo e comunica agli altri il 
suo punto di vista letto attraverso le proprie lenti 
culturali. Un buon esempio58 per un efficace photo 
elicitation sono le immagini enigmatiche di Zanele 
Muholi59, nata in SudAfrica, fondatrice nel 2002 
dell’Empowerment of women (FEW), che si auto-
definisce un’attivista visuale. Muholi con i suoi 
ritratti vuole rendere visibile la tensione sociale fra 
le libertà previste dalla costituzione Sudafricana e 
la realtà della violenza omofobica affrontata ogni 
giorno dalla comunità LGBTQIA+. Le sue immagini 
fanno riflettere sui pregiudizi e stereotipi di chi le 
guarda.

•	 Native image making o produzione di immagini. 
Nella seconda fase, al discente viene chiesto di 
scattare una o più immagini. Questo significa che 
viene chiesto di operare una selezione di senso 
(Faccioli, Losacco, 2008). La produzione di imma-
gini verrà confrontata e discussa in classe con un 
ascolto attivo per fare emergere i due aspetti in-
scindibili di qualsiasi immagine: la denotazione e 
la connotazione. 

•	 Attivismo didattico visuale. Quest’ultima fase con-
siste in un progetto di partecipazione attiva con 
l’obiettivo finale di produrre attraverso immagini 
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o video un cambiamento sociale, offrendo non 
solo qualcosa su cui riflettere ma anche possibi-
li soluzioni pragmatiche per la messa in atto del 
cambiamento stesso. Per citare un esempio, il vi-
deo “Albatros”60 , definito un free public artwork 
del fotografo attivista Manuel Maqueda, che dal 
2009 ha rappresentato il problema della plastica 
negli oceani fotografando migliaia di giovani al-
batros che giacevano morti a terra con lo stomaco 
pieno di micro-plastiche. Una di quelle immagini 
è stata ripresa dal volume “Un mondo sostenibile 
in 100 foto”61, dal quale i docenti possono trarre 
ispirazione per realizzare la prima fase della photo 
elicitation. 

Con questa metodologia, le immagini possono farsi 
tramite di quella complessità che caratterizza i temi 
della sostenibilità e che necessita di uno “sguardo eu-
ristico”, ovvero di uno sguardo che poi può diventare 
azione. È la metodologia stessa che abilita “delle scor-
ciatoie analitiche, [grazie ai] metodi che utilizziamo 
per risolvere problemi che riducono la complessità 
del mondo in parti gestibili” (Harper, 2012). 

L’educazione umanistica per realizzare Pace e 
Prosperità per le Persone e il Pianeta

L’attenzione alla dimensione “umanistica” della so-
stenibilità esprime un bisogno e una nuova visione 
che si riflettono anche nell’ambito dell’educazione 
attraverso le riflessioni di diversi educatori, pedago-
gisti e filosofi. Rispondere agli obiettivi espressi dal 
Target 4.7 richiede un approccio etico che rifletta, 
parimenti, le multidimensioni di cui si compone 
la realtà e che contraddistinguono lo stesso essere 
umano, inteso nella sua complessità. 

Riportare al centro della formazione l’idea di “uma-
no” significa in primo luogo riconoscere che non si 
tratta tanto di una caratteristica “biologica”, quanto 
di una dimensione, di una “attitudine” da ricercare e 
sviluppare; per questo è necessario riconnettere il 
momento educativo con la vita nel suo comples-
so e guardare allo sviluppo della persona in modo 
integrale, così che, esprimendo il proprio unico po-
tenziale, il singolo possa anche agire e intervenire 
efficacemente sulla società e sull’ambiente.

È Morin a suggerire il concetto di Antropoetica, 
un’etica cioè che abbracci una visione complessa 
dell’uomo interpretandolo come un’entità “trinita-
ria” che riguarda: l’individuo, la società e la specie 

60.	 https://www.albatrossthefilm.com/watch-albatross.

61.	 Giovannini, E., Speroni D. (2019) Un mondo sostenibile in 100 foto, Immagini a cura di M.Fugenzi, Laterza.

e dove ogni elemento intesse una relazione dialogi-
ca con l’altro. L’individuo, infatti, appartiene al con-
tempo alla società e alla specie umana. Quindi, se 
è vero che ogni individuo contribuisce a creare e a 
co-costruire la società attraverso l’interazione con gli 
altri individui è altrettanto vero che egli è influenzato 
e plasmato dalla società stessa. La stessa relazione 
dialettica avviene nel rapporto individuo-specie per 
cui: “la specie produce gli individui che producono la 
specie” (Morin, 2012), da cui deriva che l’etica stessa 
è un concetto multidimensionale che comprende 
un’etica individuale (la nostra sfera intima, familiare 
e personale), un’etica per la società (come il sistema 
democratico che ci richiama a un tempo a diritti e a 
doveri) e un’etica planetaria, da “quando l’Umanità 
ha cessato di essere una nozione soltanto ideale ed 
è divenuta soprattutto una nozione etica” (ivi).

Da dove partire, quindi, per promuovere questa forma 
“integrata” di etica? Maria Montessori nel delineare 
nuovi percorsi educativi per un mondo nuovo descri-
ve l’interrelazione che lega gli animali alla natura in 
un rapporto in cui non solo l’ambiente risponde alle 
necessità biologiche degli animali, ma in cui gli ani-
mali stessi collaborano con la natura svolgendo una 
funzione determinante nel giusto equilibrio della vita, 
da cui conclude che “Il mondo non è stato creato 
per il nostro piacere: piuttosto noi siamo stati creati 
per evolvere il cosmo” (Montessori 2000, p. 51). E 
proprio i bambini, fin dalla più tenera età, sono i primi 
e più importanti potenziali agenti di questo cambia-
mento: “Gli adulti possono ammirare un ambiente e 
ricordarlo, ma il bambino ha la capacità di assorbirlo 
inconsciamente e farne una parte della sua psiche: 
così facendo, incarna in se stesso le cose che vede e 
ode, come il linguaggio, operando delle vere e pro-
prie trasformazioni [...] Ne consegue che, se vogliamo 
modificare i costumi e le abitudini di un Paese, o se 
vogliamo accentuare più vigorosamente le caratte-
ristiche di un popolo, dobbiamo agire sul fanciullo, 
perché ben poco si potrebbe fare in questa direzione 
attraverso gli adulti. Per cambiare una generazione 
o una nazione, per esercitarvi un’influenza verso il 
bene o il male, per ridestare la religione o sviluppare 
la cultura, dobbiamo guardare al bambino che è on-
nipotente” (ivi, p. 53). 

Altri due pedagogisti, Dewey e Makiguchi, in contesti 
molto diversi (Stati Uniti e Giappone) e da posizioni di-
verse, hanno espresso però negli stessi anni la medesima 
preoccupazione per un’educazione che ha perso il le-
game con la realtà: “La scuola sperimentale di Dewey e 
le proposte di Makiguchi [...] possono essere considerate 
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tentativi di colmare il divario tra la vita e l’istruzione, diva-
rio che preoccupava profondamente entrambi. Secon-
do Makiguchi non si dovrebbe considerare ‘l’istruzione 
una preparazione alla vita, ma ciò che mette le persone 
in condizione di imparare nel processo della vita’” (Ike-
da 2013, p.18). E per Dewey “La scuola è il solo luogo 
al mondo dove è più difficile acquisire esperienza - la 
madre di tutte le discipline” (ivi, p. 16). La competenza 
globale proposta dai diversi framework citati in questo 
Quaderno può costituire quindi un quadro di riferimento 
importante per sostenere uno sviluppo integrato della 
persona, che sappia orientarsi all’interno di una società 
di massa, come quella odierna, in cui il singolo tende, 
invece, molto spesso a provare sentimenti di impotenza 
e inazione. Una forma di educazione che si proponga 
di curare valori e atteggiamenti, oltre che conoscenze 
e abilità, insegna fin da bambini a comprendere la fitta 
relazione esistente tra i diversi elementi della realtà, a 
coglierne il valore e a sentirsi parte di un tutto più grande 
su cui poter esprimersi e agire, giacché “Gli esseri umani 
non si curano delle cose che non hanno per loro alcun 
significato: non si accorgono nemmeno della loro esisten-
za. Solo le cose che hanno un qualche effetto su di noi 
richiedono una precisa presa di coscienza da parte nostra: 
più sono importanti per la nostra vita, meno possiamo 
permetterci di ignorarle” (Makiguchi 2000, p. 43). Secon-
do Makiguchi, la stessa natura dell’uomo è duplice, a 
un tempo individuale e sociale, e si dà la possibilità di 
realizzare la felicità solo attraverso un “dialogo” tra sin-
golo e società: un individuo non può esprimere sé stesso 
se non in relazione con l’ambiente e la società in cui vive. 

Per dare maggiore concretezza, nell’immagine a seguire 
viene ripreso un esempio relativo alla competenza “Esa-
minare questioni di importanza locale, globale e culturale” 
dal framework OCSE PISA Global Competence 2018 e la 
sua descrizione citata nel documento di presentazione 
dello stesso framework, e se ne fornisce una meta-de-
scrizione alla luce delle teorie pedagogiche sopra citate. 
Una società non può prosperare se non è orientata al 
benessere degli individui che la compongono. “Dove 
esiste progresso e soddisfazione individuale c’è anche 
prosperità, ricchezza e salute nell’intera collettività. 
Quando invece l’individuo è oppresso, la società si 
indebolisce e si deteriora. Essa può prosperare soltanto 
se i suoi componenti sono uniti nell’impegno di creare 
valore. Alla luce di ciò diventa molto importante che la 
famiglia e la “comunità” collaborino per stabilire lo scopo 
dell’educazione (Makiguchi, 2000, pp. 4-5). Qual è oggi 
lo scopo della nostra educazione? Forse potremmo au-
spicare che si muova sempre più in una direzione  auten-
ticamente “umana”, ovvero che sia spinta dal desiderio 
di sviluppare le qualità e le potenzialità degli individui 
affinché portino il loro contributo nell’ambiente, nella 
società e nel mondo per innescare un progresso non 
legato a criteri di ordine economico o politico, ma secon-
do quel movimento circolare ben rappresentato dalle 
5 P proposte dal programma dell’Agenda 2030: Pace e 
Prosperità nella società sono possibili se si persegue il 
benessere e la promozione delle singole Persone, allo 
stesso modo un individuo realizza pienamente se stesso 
solo entrando in relazione e avendo cura anche degli 
altri (Partnership) e dell’ambiente (Pianeta) in cui vive.

Rielaborazione da “Esaminare questioni di importanza globale: un esempio” (OECD 2018, 9) In: (Martinelli, S. & Pettenati, M.C., 2021)
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Riconnettersi con la natura per contrastare 
l’amnesia ambientale generazionale 

In una recente ricerca (de Maurissens, Mansion, 2021) 
nella quale sono stati intervistati circa 220 bambini tra 
6 e 12 anni, solo il 15% riferisce di aver fatto espe-
rienza di natura e la descrive in termini sensoriali, 
ad esempio affermando “il fruscio del vento mosso 
da una leggera brezza mi dà una sensazione di cal-
ma” (12 anni) “la mattina [su] quest’albero si posano 
tanti uccellini che mi svegliano dolcemente” (10 anni), 
oppure “ lo sfondo azzurro del cielo mi fa pensare al 
mare, le nuvole in questa foto potrebbero sembrare 
la  schiuma  delle onde” (8 anni). 

Gli autori della ricerca hanno rilevato che i giovani 
studenti sono prevalentemente preoccupati per l’am-
biente e ignorano o considerano marginalmente gli 
effetti positivi che potrebbe avere la natura sulla loro 
salute psico-fisica anche in relazione alla loro esperien-
za di studenti, come ad esempio l’effetto rilassante e il 
recupero dell’attenzione (Kaplan, 1989; Kaplan, 1995).

Sebbene l’educazione alla sostenibilità ambientale 
sia assolutamente necessaria, l’approccio educativo 
prevalente attualmente privilegia la dimensione co-
gnitiva a scapito di quella socio-emotiva ed enfatizza 
la necessità di protezione e conservazione dei nostri 
ambienti naturali introducendo messaggi allarmistici 
nelle attività didattiche. 

L’approccio educativo centrato sul paradigma della 
“riconnessione con la natura” poggia invece su una 
interpretazione dello sviluppo sostenibile che fa anche 
leva su un’esperienza positiva, personale e sensibile 
(fatta con i sensi) con la natura. 

Se come genere umano abbiamo passato il 99,9% 
del nostro tempo evolutivo nella natura, oggi stiamo 
perdendo il contatto quotidiano col ricco mondo 
naturale: specialmente per i più giovani, per le per-
sone svantaggiate e/o che vivono in contesti urbani 
sia nei Paesi sviluppati che in quelli emergenti si av-
vera spesso quella che Pyle e Louve nel 1993 hanno 
chiamato “l’estinzione dell’esperienza della natura”. 

Considerando che l’80% della popolazione mondiale 
nel 2050 vivrà in ambiente urbano62 quali saranno le 
conseguenze per le generazioni future? 

Hubert Mansion, il fondatore de l’Universitè dans la 
Nature,63 afferma che: “La perdita di interazione con 
la natura non solo riduce un’ampia gamma di benefici 
per la salute e il benessere, ma scoraggia anche le 
emozioni, gli atteggiamenti e il comportamento 

62.	 https://ourworldindata.org/urbanization.

63.	 https://www.unature.org/en/home/.

64.	 https://www.miur.gov.it/documents/20182/6739250/Linee+guida.pdf/d859a07d-6aad-baef-32b7-9d0c929ddaa5?t=1651501306679.

positivo nei confronti dell’ambiente, il che implica 
un ciclo di disaffezione per la natura”.   

Si rischia pertanto un’amnesia ambientale genera-
zionale, ovvero quel fenomeno secondo cui ogni 
generazione tende a considerare la condizione di 
degrado del proprio ambiente come una condizione 
normale (Kahn, Kellert, 2002). Per fare un esempio, 
se i genitori testimoniano la devastazione del loro 
giardino mentre viene distrutto, ad esempio, per fare 
spazio alla costruzione di un’autostrada, probabilmen-
te ne soffriranno per tutta la vita. Ma per i loro figli 
che nascono con l’autostrada in fondo al giardino, 
quello non potrà che essere lo standard di giardino. 
Di generazione in generazione, costruiamo i nostri 
riferimenti su ciò che la natura dovrebbe essere, su 
ciò che vediamo intorno a noi e cioè sulla base della 
nostra esperienza. 

La riconnessione con la natura è una necessità e 
un’opportunità educativa che può avere molto a 
che vedere con la scuola e in generale con i presi-
di educativi. Come già teorizzato da Wilson (1984), 
fondatore della biosociologia, molto si potrebbe fare 
con la biofilizzazione, ovvero per la realizzazione di 
luoghi che ci ricordano la natura intesa come phusis, 
come un processo vitale. 

Nonostante siano ingredienti importanti, il principio 
della biofilizzazione, naturalmente, va ben al di là di 
mettere qualche piantina e di fare didattica outdoor 
o della scuola del bosco, ma mira dunque a ripristi-
nare quel legame esperienziale anche sensoriale, 
per molti spezzato. 

Possiamo immaginare una scuola dove gli studenti e 
le studentesse possano usare la natura, ad esempio, 
per ripristinare la loro attenzione, guardando fuori 
dalla finestra dell’aula e sperando di vedere un albero? 
Forse un principio di risposta a questo quesito può 
essere cercato nelle Linee Guida sugli ambienti di ap-
prendimento64 realizzate dal Ministero dell’Istruzione 
e da una commissione di esperti, come inquadramen-
to politico, concettuale e operativo degli interventi a 
partire da quelli del PNRR.

Dai sensi alla citizen science per provocare il 
cambiamento 

Uno dei problemi dei comportamenti sostenibili è la 
poca visibilità delle azioni dei singoli individui: rispar-
miare sull’acqua, andare in bicicletta o mangiare meno 
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carne sono sforzi che facciamo in molti, ma i risultati 
spesso non sono percepibili agli occhi della comunità. 
Alcuni studi, tuttavia, danno valore alle azioni dei 
singoli attraverso campagne che riescono a unire gli 
sforzi di molti. Come CurieuzenAir65, un progetto di 
citizen science a Bruxelles, che ha visto la partecipazione 
di 3mila residenti che hanno misurato nelle loro strade 
la concentrazione di biossido di azoto (NO2) per un 
mese utilizzando un dispositivo di misurazione posi-
zionato sulla facciata della loro casa. Benché la qualità 
dell’aria nella capitale sia migliorata negli anni, i risultati 
hanno avuto un grande impatto in termini di giusti-
zia sociale, in quanto l’aria nei quartieri socialmente 
vulnerabili si è evidenziata essere molto peggiore (in-
dicatore “pessimo” equivalente alla concentrazione 
di NO2 >50 µg/m3) rispetto ai quartieri verdi e ricchi 
(indicatore “molto buono” con una concentrazione di 
NO2 compresa tra 0 e 15 µg/m3). Questo esempio di 
citizen science in cui la partecipazione dei cittadini fa 
parte del disegno iniziale della progettazione è anche 
un esempio di cultura di sostenibilità diffusa in cui, 
dati alla mano, i cittadini “spingono” le autorità a pren-
dere delle decisioni a favore della collettività. Anche 
in Italia esistono iniziative del genere su più scale e in 
più città, come ad esempio il progetto ComunitAria66 
che, pur svolgendosi in un quartiere di una città, ha 
avuto il merito di misurare non solo l’aria outdoor, 
ma anche indoor, fornendo evidenze che dimostrano 
come quest’ultima sia addirittura peggiore. 

Non importa quanto sia piccolo un progetto ed esteso il 
territorio che coinvolge, ma certamente la dimensione 
locale è spesso la porta di ingresso della transizione 
ecologica su scala globale (Kazepov, 2022). Un altro pro-
getto di cultura di sostenibilità diffusa e di citizen science è 
l’Osservatorio degli odori67 con il Progetto europeo Hori-
zon 2020 D-Noses68 che ha chiesto ai cittadini di annusare 
gli odori nel loro ambiente. In città abbiamo tendenza 
a chiudere i nostri sensi rispetto ai luoghi della natura. 
In particolare l’olfatto, uno dei nostri sensi più antichi 
che nell’età adulta distingue più di 10mila odori diffe-
renti attraverso l’epitelio olfattivo. Con l’app del progetto 
vengono misurati l’intensità, la diffusività, la qualità e il 
potenziale di piacere o di fastidio degli odori. La mappa 
interattiva ci permette di capire il territorio attraverso il 
nostro naso. Per gli educatori sono disponibili dei corsi 
online di tipo MOOC (Massive Open Online Course) sugli 
impatti ambientali sociali sanitari degli odori con alcuni 
strumenti per affrontare il problema nel proprio contesto. 

65.	 https://curieuzenair.brussels/en/home/.

66.	 http://cdca.it/comunitaria/.

67.	 https://odourobservatory.org/it/.

68.	 https://dnoses.eu/.

69.	 https://earth.fm/.

Oltre l’olfatto, è l’udito il primo senso che viene 
continuamente offeso in città. Il rumore ambienta-
le, e in particolare proveniente dal traffico stradale, 
rimane un grave problema ambientale compromet-
tendo la salute e il benessere di milioni di persone in 
Europa (EEA; UE2020).  Il rumore riguarda molto da 
vicino in particolare anche le nostre scuole. La ricerca 
di Stansfeld (2005) condotta su 2mila bambini che 
frequentano scuole vicino agli aeroporti di Londra, 
Madrid e Amsterdam ha dimostrato che esiste una 
correlazione significativa tra rumore e rendimento 
scolastico, oltre a un aumento dei casi di dislessia. 
Altri studi hanno dimostrato che la costruzione di 
un nuovo aeroporto, quello di Monaco di Baviera, 
ha diminuito la capacità mnemonica e la capacità 
di lettura (Hygge et al., 2000). Anche per il rumore, 
esistono app e mappe interattive utili per misurarlo e 
sarebbe interessante una mappa delle “scuole rumo-
rose”. Un’inchiesta rileva che, in Francia, il 69% degli 
adolescenti si addormenta con le cuffie e il 33% di 
loro han un cosiddetto “ascolto a rischio”, ovvero un 
ascolto che supera le otto ore al giorno. In relazione 
a questo fenomeno, dal punto di vista educativo po-
trebbe essere interessante fare ricorso ad app quali 
“Ascolta la natura”69 che permette di ascoltare suoni 
della natura da tutto il mondo. 

Dal momento che si stima che, nel 2050, l’80% della 
popolazione mondiale vivrà nelle città, diventa sempre 
più importante aumentare la consapevolezza di come, 
quanto, perché e dove sollecitiamo i nostri sensi e in che 
modo questa sollecitazione incide sul nostro benessere.  

Il Servizio Civile Universale

Il Servizio Civile Universale (SCU) è la scelta volontaria 
di dedicare alcuni mesi della propria vita, all’educa-
zione, alla pace tra i popoli e alla promozione dei 
valori fondativi della Repubblica italiana, attraverso 
azioni per le comunità e per il territorio.

I settori di intervento in Italia e all’estero nei quali gli 
enti propongono i progetti che vedono impegnati gli 
operatori volontari sono:

•	 assistenza;

•	 protezione civile;

•	 patrimonio ambientale e riqualificazione urbana:

•	 patrimonio storico, artistico e culturale;
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•	 educazione e promozione culturale, paesaggistica, 
ambientale, dello sport, del turismo sostenibile 
e sociale;

•	 agricoltura in zona di montagna, agricoltura so-
ciale e biodiversità;

•	 promozione della pace tra i popoli, della nonvio-
lenza e della difesa non armata;

•	 promozione e tutela dei diritti umani;

•	 cooperazione allo sviluppo;

•	 promozione della cultura italiana all’estero e so-
stegno alle comunità di italiani all’estero.

L’ispirazione del Servizio Civile Universale alla so-
lidarietà, alla cittadinanza attiva, alla tutela dei di-
ritti inviolabili e all’impegno per la pace e la buona 
convivenza è chiaramente da considerare quando si 
argomenta sui temi dell’educazione alla pace e della 
gestione dei conflitti in un’ottica di educazione alla 
cittadinanza, così come anche previsto dall’Obiettivo 
16 dell’Agenda Onu 2030 dedicato a “Pace, Giustizia 
e Istituzioni solide”. 

Alcuni specifici sotto-Target del citato Obiettivo 16 
tendono infatti alla disseminazione della cultura della 
non violenza e del dialogo sociale, dei diritti umani e 
della cittadinanza attiva rivolgendosi in modo partico-
lare ai più giovani, ma anche alla comunità intera e alle 
istituzioni, affinché tutti siano agenti di cambiamento 
all’interno delle comunità stesse e contribuiscano 
allo sviluppo di società pacifiche e più inclusive. Non 
solo i principi istitutivi, ma forse sono ancora di più 
le iniziative e i progetti declinati a livello territoriale a 
rendere riconoscibile la mission dello sviluppo soste-
nibile, afferente all’Obiettivo 16, che tende a modelli 
sociali pacifici, più equi, giusti e inclusivi. Svolgere il 
servizio civile significa, attraverso un progetto di im-
pegno volto a rispondere a un determinato bisogno 
di un territorio, prendersi cura del bene comune, 
contribuire in prima persona allo sviluppo di ambienti 
sociali accoglienti, adoperarsi per la diffusione di una 
cultura della solidarietà e testimoniare una spiccata 
attenzione nei confronti del valore della pace.

Si può quindi mettere l’accento sull’interrelazione tra 
cinque principi fondamentali dell’ambito sociale a cui 
tende il Target 16.b “promuovere e far rispettare le 
leggi e le politiche non discriminatorie per lo sviluppo 
sostenibile” e le azioni di disseminazione del Servizio 
Civile Universale: la dignità della persona umana, il bene 
comune, la sussidiarietà, l’inclusione, la solidarietà”.

Il concetto di pace, nella sua dimensione di sociale, 
trova concretizzazione in una condotta di vita volta 
a esercitare e promuovere il rispetto della dignità e 
dei diritti fondamentali di ogni persona, riconoscen-
do e valorizzando le diversità e dunque operandone 
l’inclusione a tutti livelli dell’agire. 

La convergenza tra le finalità realizzate dal Servizio 
Civile Universale e l’Obiettivo 16 dell’Agenda Onu, in 
un’ottica di educazione alla pace, è evidente anche 
nel modello di “Piano Triennale 2020-2022 per la pro-
grammazione del SCU” predisposto dal Dipartimento 
per le politiche giovanili e il Servizio Civile Universale 
della Presidenza del Consiglio dei Ministri. 

Il piano prevede infatti diverse linee di indirizzo, tra le 
quali almeno tre fanno espresso riferimento ai Target 
dell’Obiettivo 16, ovvero:

•	 il contrasto a violenza e bullismo e il potenziamen-
to degli strumenti per la legalità;

•	 la tutela dei diritti dei minori, il perseguimento dei 
principi di inclusione sociale e cittadinanza attiva; 

•	 la promozione di un nuovo equilibrio globale ba-
sato sulla cooperazione e la pace.

Nel modello istitutivo del SCU, il fondamento alto di 
società pacifica proprio dell’Obiettivo 16 si edifica 
dunque a ogni livello di azione: a partire dai nostri 
luoghi di vita quotidiana, nelle abitazioni, nella scuo-
la, nella città, nel tessuto vivo del Paese; coltivando, 
nell’ambito dei progetti, relazioni aperte e solidali, di 
cura civile nei confronti dell’“altro”, dal quale trarre 
linfa per la propria crescita di cittadino, consolidando 
la fiducia di poter incidere nel compimento del bene 
comune in una dimensione più allargata e globale, 
diventando lievito risolutore di possibili controversie 
sociali, culturali e politiche.

Tale visione larga del SCU come istituto di “educazione 
alla pace” è stata inoltre alla base dell’istituzione dei 
“Corpi Civili di Pace” (CCP) disciplinati, in via speri-
mentale, dalla Legge di Stabilità 2014 con l’obiettivo 
di “promuovere in modo imparziale la solidarietà e 
la cooperazione, a livello nazionale e internazionale, 
con particolare riguardo alla tutela dei diritti sociali, 
ai servizi alla persona e all’educazione alla pace fra i 
popoli, al monitoraggio del rispetto dei diritti umani, 
al sostegno della popolazione civile”. I Corpi Civili di 
Pace, quale progetto interno al programma del Ser-
vizio Civile Universale, hanno negli anni impegnato 
centinaia di volontari in azioni di pace non governati-
ve in aree a rischio di conflitto o in caso di emergenze 
ambientali. I giovani volontari sono diventati così, in 
tale sperimentazione progettuale, veri e propri pro-
motori dei principi fissati dall’Obiettivo 16 dell’Agenda 
ONU 2030, operando per prevenire l’aggravarsi delle 
situazioni di conflitto e trasformando le dinamiche di 
scontro e violenza mediante attività di mediazione, 
dialogo, riconciliazione, informazione riguardo diritti 
e principi democratici e dando infine un contributo 
ricorrente e continuativo per indirizzare le comunità 
verso il bene comune.
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Territori, reti, associazioni e movimenti 

L’attuazione del Target 4.7, così come di tutta l’Agenda 
2030, dipende in larga misura dal coinvolgimento di 
diversi attori della comunità, a livello locale e globale. 
In questo paragrafo si evidenzia il tipo di contributo 
che enti locali, reti, associazioni, movimenti possono 
dare al raggiungimento del Target 4.7, mettendo in 
luce le responsabilità educative di ciascuno. Accan-
to al recupero di queste responsabilità è importante 
rafforzare la coerenza e la collaborazione tra diversi 
settori nell’affrontare sfide sistemiche e nel contribuire 
alla conoscenza, alle abilità e alle competenze di cia-
scuno per contribuire alla sostenibilità delle relazioni 
tra esseri umani e tra questi e il pianeta che abitano, 
nel presente e per il futuro.

Il ruolo degli enti locali per il Target 4.7

Gli enti locali e l’Agenda 2030

Sebbene nascano da un’agenda globale, gli SDGs ven-
gono attuati vicino ai cittadini, con i cittadini e per i 
cittadini. Quasi due terzi dei 169 Target devono esse-
re attuati a livello locale. Dei 17 Obiettivi, il Goal 11 si 
rivolge specificamente alle città e alle comunità locali: 
“rendere le città e gli insediamenti umani sicuri, resilienti 
e sostenibili”. Tuttavia, anche gli altri 16 Obiettivi hanno 
una dimensione territoriale significativa. Negli ultimi 
cinque anni, l’appropriazione dei temi della sostenibi-
lità da parte dei governi regionali e locali e delle loro 
associazioni è aumentata. Anno dopo anno sono stati 
presi provvedimenti per integrare l’Agenda 2030 nel-
le specifiche realtà territoriali. Secondo lo studio 2020 
di PLATFORMA70, risulta che delle 34 associazioni di 
città e regioni di 28 Paesi europei che hanno risposto, 
l’82% conosce e fa riferimento agli SDGs e li utilizza 
come riferimento importante nelle proprie strategie, 
rispetto al solo 31% del 2019. A seconda del contesto, 
rimangono sfide diverse da affrontare: la percezione 
dell’Agenda 2030 come imposta dall’esterno, la diffici-
le traduzione sistematica delle dichiarazioni politiche 
in piani strategici e operativi, la responsabilizzazione 
dei governi urbani locali, l’integrazione degli SDGs tra 
i dipartimenti settoriali interni alle amministrazioni 
locali o la necessità di aumentare la sensibilizzazione 
e la partecipazione dei cittadini.

In Italia l’attuazione dell’Agenda 2030 dipende in 
larga misura dalla capacità di comuni, province, re-

70.	 https://platforma-dev.eu/wp-content/uploads/2020/09/CEMR-PLATFORMA-SDGs-2020-EN-Final.pdf.

71.	 Platforma (2021), Municipalities and regions take action on global citizenship education. The road towards 2030.

72.	 Idem.

gioni di apprendere, di favorire gli scambi e di agire 
insieme ad altri attori contro le sfide globali. Gli enti 
locali possono agire direttamente per contrastare i 
cambiamenti climatici, comportamenti e narrazioni 
discriminatorie, mancanza di canali democratici e di 
partecipazione, la violenza di genere e le disugua-
glianze di accesso all’istruzione, ai sistemi sanitari e 
all’acqua pulita, per esempio.

Molti governi locali hanno già dimostrato il loro ruolo 
di pionieri della sostenibilità e la capacità di influen-
zare la posizione nazionale su alcune questioni, come 
nel caso della riduzione delle emissioni di CO2. È stata 
la città di New York la prima a dichiarare lo stato di 
emergenza climatica. Da allora, circa 1.900 governi 
locali in più di 30 Paesi hanno dichiarato lo stato di 
emergenza climatica71.

Va però brevemente ricordato che l’insieme degli 
SDGs non è sempre abbracciato integralmente da 
ogni forza politica e che vi sono spesso sensibilità 
diverse sulle varie dimensioni della sostenibilità: non 
è detto che a un impegno contro l’emergenza clima-
tica corrisponda un uguale impegno contro le disu-
guaglianze, per esempio, spesso a scapito di visioni 
e politiche più sistemiche. 

Enti locali e Target 4.7: ambiti di intervento

La transizione verso modi di vita sostenibili richie-
sta dall’Agenda 2030 prevede la partecipazione di 
una massa critica di stakeholder e cittadini. Diversi 
addetti ai lavori ritengono che un ruolo chiave per 
gli enti locali sia agire da facilitatori di diversi attori. 
I Comuni per esempio possono favorire l’impegno 
delle comunità locali in molti modi: hanno i mezzi per 
riunire tutte le parti interessate di una comunità e gli 
strumenti per impegnarsi in una prospettiva di medio 
termine; hanno accesso o gestiscono direttamente le 
scuole, le strutture pubbliche come le biblioteche e i 
finanziamenti. Possono dunque agire come punti di 
collegamento tra diverse parti interessate e raggiun-
gere la comunità più ampia72.

In linea con la Strategia Nazionale per lo Sviluppo 
Sostenibile (SNSvS), molti enti locali in Italia hanno 
costruito o stanno costruendo le proprie strategie e 
agende per lo sviluppo sostenibile, tramite processi 
partecipativi che hanno coinvolto la società civile e 
la cittadinanza. Sono molteplici infatti i modi in cui 
gli enti locali possono contribuire al Target 4.7, non 
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solo promuovendo attività di ECG e ESS, ma anche 
costruendo nuove risposte alle sfide identificate in 
diversi settori.

La SNSvS colloca l’educazione, la sensibilizzazione e 
la comunicazione tra i “vettori di sostenibilità”, leve 
fondamentali per avviare, guidare, gestire e monitora-
re l’integrazione della sostenibilità nelle politiche, nei 
piani e progetti, in linea con il processo trasformativo 
innescato a livello internazionale dall’Agenda 2030. 
La “cultura della sostenibilità”, da promuovere a tutti 
i livelli (impresa, società civile, istituzioni, ricerca) e 
in tutte le sedi educative, formali e non formali, in 
un’ottica di life-long learning, è considerato il vettore 
principale per innescare la trasformazione del modello 
di sviluppo attuale.

L’azione diretta degli enti locali per contribuire al 
raggiungimento del Target 4.7 può declinarsi in diversi 
ambiti, nel rispetto delle specificità e delle potenzialità 
di ogni territorio73.

1.	 Elaborazione di piani di azione territoriali per 
l’attuazione dell’ECG/ESS, con relativi processi e 
indicatori di monitoraggio e valutazione, in grado 
di armonizzare diversi attori e iniziative e coin-
volgere i differenti settori delle amministrazioni 
locali. È importante che tali piani di attuazione 
siano integrati con le altre strategie dell’ente. Un 
esempio molto concreto è dato dalla Regione Mar-
che, che ha approvato la prima Legge Regionale 
sull’Educazione alla Cittadinanza Globale (Legge 
n. 23 del 10 giugno 2020), integrandola con la 
Strategia regionale per lo sviluppo sostenibile.

2.	 Allocare risorse aggiuntive per il Target 4.7, a 
integrazione di bandi nazionali e internazionali, 
anche con il supporto di fondazioni private già 
attive nella promozione dello sviluppo locale. 
Un’assegnazione di risorse può contribuire si-
gnificativamente non solo alla quantità di ini-
ziative ECG/ESS, ma anche alla loro qualità. Si 
creerebbero le condizioni per premiare parte-
nariati tra soggetti diversi; identificare criteri di 
monitoraggio e valutazione che tengano conto 
dell’effettivo impatto delle iniziative; ragionare 
su una programmazione di lungo corso; raccor-
dare le politiche locali con le politiche nazionali, 
europee e internazionali.

3.	 Formare operatori di diversi ambiti: scuola, 
salute, servizi sociali, politiche giovanili, poli-
tiche culturali, pianificazione territoriale, lavo-

73.	 Piani territoriali per l’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG): indicazioni per Regioni e Enti Locali (2021).

74.	 Indicatore 4.7.1 (in che misura (i) l’educazione alla cittadinanza globale e (ii) l’educazione allo sviluppo sostenibile, compresa la parità di 
genere e i diritti umani, sono integrati a tutti i livelli in: (a) politiche educative nazionali; (b) curricula; (c) formazione degli insegnanti; e 
(d) valutazione dello studente).

75.	 Piani territoriali per l’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG): indicazioni per Regioni e Enti Locali (2019), p. 15.

ro, ricerca, mezzi di informazione, operatori di 
organizzazioni non governative, accanto alla 
formazione di insegnanti, operatori dell’educa-
zione nonformale e ai funzionari della pubblica 
amministrazione. La costituzione o integrazio-
ne di tavoli intersettoriali regionali e comunali 
potrebbe promuovere la formazione di tutti i 
soggetti con ruolo di responsabilità educativa. 
Nell’ambito dei coordinamenti territoriali si pre-
senterebbe quindi l’opportunità di ragionare sul 
posizionamento del proprio territorio e dell’Italia 
rispetto all’indicatore 4.7.174 e al riconoscimento 
e alla validazione delle competenze.

4.	 Promuovere iniziative di coordinamento fra enti 
e attori locali per favorire l’azione complementare 
dei diversi attori educativi di un territorio.

	 Tali iniziative potrebbero tradursi in tavoli per-
manenti di chi si occupa di ECG/ESS nel mondo 
dell’educazione formale e nonformale e piatta-
forme di lavoro comune per elaborare congiun-
tamente un Piano per l’Offerta Formativa per le 
scuole del territorio e obiettivi formativi comuni, 
formazione docenti, percorsi educativi ESS/ECG, 
proposte di alternanza scuola lavoro e service 
learning nonché la facilitazione del processo di 
accreditamento degli attori che promuovono 
l’ECG/ESS presso gli uffici scolastici regionali e 
le scuole. Dispositivi organizzativi di questo tipo 
potrebbero contribuire a  integrare l’ECG/ESS in 
attività quali: l’educazione civica a scuola; il lavo-
ro sugli indicatori OCSE/PISA; le iniziative legate 
all’Agenda 2030; le regole per il public procure-
ment; i movimenti giovanili; il mondo del consumo 
responsabile; le iniziative legate al Summit delle 
diaspore, per citarne alcune.

	 Inoltre, è importante che le scelte e le azioni 
intraprese dall’ente locale nella prospettiva 
dell’Agenda 2030 (sociali, ambientali, culturali, 
economiche) siano promosse, monitorate e co-
municate “quale elemento qualificante degli enti 
locali, delle aziende municipalizzate e degli enti 
pubblici in genere, per innescare un circolo virtuoso 
istituzione-cittadini (sulla base del principio del 
chiedere responsabilità ambientale e sociale ai cit-
tadini mostrando innanzitutto tale responsabilità 
nelle scelte dell’istituzione)”75.

	 A questo proposito si sottolinea che anche le re-
centi politiche educative tendono a valorizzare 
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l’importanza della collaborazione tra scuole e ter-
ritori per la qualità degli apprendimenti degli stu-
denti. Basti pensare alla promozione dei già citati 
patti educativi territoriali da parte del Ministero 
dell’Istruzione e all’art. 8 della Legge 192/2018 
sull’insegnamento dell’educazione civica.76 La sfi-
da rimane il passaggio dalla politica alla pratica, 
ma non mancano esperienze e sperimentazioni di 
grande valore in diversi territori.

5.	 Realizzare attività di ECG/ESS nel mondo dell’e-
conomia, del lavoro e dell’impresa. Gli enti locali 
possono farsi promotori di protocolli d’intesa 
fra enti locali, imprese, fondazioni bancarie per 
sostenere il dialogo e la coprogettazione tra 
mondo dell’impresa e dell’ECG; per la forma-
zione professionale sulla responsabilità sociale 
dell’impresa, sulla figura del sustainability ma-
nager, sulle competenze trasversali in ambito 
aziendale, per il potenziamento del volontariato 
aziendale, che includa una formazione su ECG/
ESS rivolta a tutto il personale aziendale, nonché 
la promozione di  norme che prevedano incentivi 
e sgravi fiscali per la rendicontazione in bilancio 
di indicatori di gestioni etiche e di responsabi-
lità sociale e ambientale, solo per citare alcuni 
esempi77.

	 Dal 1976 la Commissione Europea, attraverso il 
programma DEAR78, riconosce il ruolo degli enti 
locali in questo ambito, sostenendoli, insieme alle 
organizzazioni della società civile, nella promo-
zione di campagne di informazione e progetti di 
educazione formale e nonformale, co-finanziando 
iniziative pluriennali su temi quali il consumo re-
sponsabile, le pari opportunità, il cambiamento 
climatico e le povertà.

La prospettiva dell’ECG/ESS negli enti locali ha il 
potenziale di aiutare a creare spazi per concepire e 
tessere nuove risposte a tutte le sfide critiche rappre-
sentate nell’Agenda 2030, supportando l’attuazione 
degli SDGs con l’obiettivo di non lasciare nessuno e 
nessun luogo indietro. La cittadinanza globale e la 
sostenibilità delle relazioni tra le persone e tra esse 
e il pianeta, si costruiscono a partire dalle piccole 
comunità.

76.	 L’art.8 della legge (Scuola e territorio) dichiara che 1. L’insegnamento trasversale dell’educazione civica è integrato con esperienze extra-
scolastiche, a partire dalla costituzione di reti anche di durata pluriennale con altri soggetti istituzionali, con il mondo del volontariato e del 
Terzo settore, con particolare riguardo a quelli impegnati nella promozione della cittadinanza attiva.

	 “I comuni possono promuovere ulteriori iniziative in collaborazione con le scuole, con particolare riguardo alla conoscenza del funzionamento 
delle amministrazioni locali e dei loro organi, alla conoscenza storica del territorio e alla fruizione stabile di spazi verdi e spazi culturali.”

77.	 Piani territoriali per l’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG): indicazioni per Regioni e Enti Locali (2019).

78.	 Development Education and Awareness Raising.

79.	 https://www.internazionale.it/opinione/franco-lorenzoni-2/2020/06/09/citta-scuola-studenti#:~:text=L’idea%20di%20una%20
citt%C3%A0,scuola%20mai%20realizzato%20in%20Italia.

La responsabilità educativa delle città e le reti 
di città educative e in apprendimento

La pandemia da Covid-19 ha portato alla luce con 
maggiore chiarezza l’importanza di riscoprire la funzio-
ne educativa di diversi attori dei territori, in primis gli 
enti locali, a supporto della scuola. Accanto a questo 
ha evidenziato quanto i processi di apprendimento 
delle giovani generazioni e degli adulti, in grado di 
costruire le competenze necessarie per lo sviluppo 
sostenibile, siano facilitati dall’esempio delle proprie 
comunità di riferimento.

Franco Lorenzoni racconta di come a giugno del 
2020 un gruppo di insegnanti, genitori e ragazzi 
ha consegnato al Sindaco di Milano un elenco di 
proposte concrete per la riapertura delle scuole. Il 
progetto “Scuola Sconfinata” provava a delineare 
un “progetto educativo unitario”, proponendo, tra 
le altre cose, gruppi di lavoro insieme a rappresen-
tanti del comune, dei municipi, degli insegnanti, 
delle associazioni pedagogiche, del terzo settore, 
delle agenzie culturali, degli architetti, ma anche 
dei servizi sanitari, del tribunale dei minori e delle 
università, perché per immaginare e progettare una 
città capace di sostenere il processo educativo e 
partecipare al suo sviluppo c’è bisogno delle più 
diverse professionalità.79

L’idea è quella di “una città capace di tornare a scuola 
e di una scuola in grado di aprirsi alla città”. Lorenzoni, 
nell’articolo in cui racconta questa esperienza, cita 
l’insegnamento del pedagogista russo Vygotskij, che 
negli anni Venti formulò la teoria della “zona di svi-
luppo prossimale”: l’educazione ha il compito di porre 
accanto al soggetto da educare un’area di crescita che, 
grazie alla prossimità, riesca ad agganciarlo ma nello 
stesso tempo lo spinga a fare di più, ad andare oltre. 
Si prevede dunque l’azione educativa della famiglia, 
della scuola ma anche della città. Per fare questo è 
prioritario trovare nuovi spazi per educare, affinché 
i bambini e tutti i cittadini possano “usare” la città e 
sentirla propria.

Negli anni, accanto alle reti internazionali ed europee 
di città per lo sviluppo sostenibile, allo stesso scopo 
sono nate esperienze di reti di città che vale la pena 
continuare a osservare.
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L’Associazione internazionale delle città educative 
(AICE), nata nel 1990 a Barcellona, ha aggiornato nel 
2020 la propria Carta delle città educative, al fine di 
adattarne gli obiettivi alle nuove sfide ed esigenze 
sociali. La città viene vista come un agente educa-
tivo permanente, plurale e poliedrico, in grado di 
rafforzare i fattori educativi e di trasformazione 
sociale. In una città educativa, l’educazione supera 
le pareti della scuola e coinvolge l’intera città, in 
cui tutte le amministrazioni si assumono le proprie 
responsabilità al fine di educare e trasformare la 
città in un luogo di rispetto per la vita e le diversità. 
Parliamo di cittadinanza globale, ma non esiste 
ancora uno spazio globale di cittadinanza. Più della 
metà della popolazione mondiale vive in contesti 
urbani, che costituiscono dunque uno dei fattori 
che maggiormente contribuisce al cambiamento 
climatico globale. Di conseguenza le città, i loro 
territori e le loro popolazioni sono vulnerabili sotto 
diversi punti di vista. Gli effetti del cambiamento 
climatico, la dipendenza alimentare o energetica, 
il consumismo smisurato e l’inquinamento. Le città 
di tutti i Paesi devono fungere, dalla loro dimen-
sione locale, da piattaforme di sperimentazione e 
consolidamento di una piena cittadinanza demo-
cratica80. Sono nove le città italiane che aderiscono 
alla Rete delle città educative: Siracusa, Agrigento, 
Ravenna, Bologna, Genova, Venezia, Vicenza, Busto 
Garofalo, Torino. 

Anche l’UNESCO nel 2015 ha istituito una Global net-
work of learning cities81, una rete di comunità e di 
città di apprendimento. A oggi 229 città in 64 Paesi 
fanno parte della rete che si propone di:

•	 promuovere l’apprendimento dalla scuola di base 
agli studi universitari;

•	 rivitalizzare l’apprendimento nelle famiglie e nelle 
comunità;

•	  facilitare l’apprendimento nei luoghi di lavoro;

•	 estendere l’uso delle moderne tecnologie per 
l’apprendimento;

•	 migliorare la qualità e favorire l’eccellenza nell’ap-
prendimento;

•	 coltivare una cultura dell’apprendimento per tutta 
la vita.

Le città italiane che a oggi aderiscono a questo net-
work sono Torino, Fermo, Palermo, Lucca, Trieste.

80.	 https://www.edcities.org/.

81.	 https://uil.unesco.org/lifelong-learning/learning-cities. 

82.	 Shultz, L., Elfert M. (2018), Global citizenship education in ASPnet Schools: an Ethical Framework for Action.

Approccio di sistema e Reti di scuole

È stato già ampiamente condiviso quanto un’edu-
cazione improntata a una prospettiva globale e di 
sostenibilità sia ormai diventata un imperativo per 
l’apprendimento e l’insegnamento del 21esimo secolo 
e una necessità per le scuole e le comunità tocca-
te sempre più direttamente  dalle interconnessioni 
create dalle migrazioni globali, diversità culturali e 
linguistiche, disuguaglianze sociali, territoriali e di 
genere, l’impatto delle nuove tecnologie sul lavoro 
e la vita associata e una miriade di problemi ambien-
tali. È altrettanto ampiamente condiviso che l’ECG e 
l’ESS non possono limitarsi a essere solo una ma-
teria del curricolo o un approccio pedagogico, ma 
costituiscono un atteggiamento etico82, una visione 
del mondo  che enfatizza i diritti umani e i diritti della 
Terra, l’interconnessione di tutti gli esseri umani tra 
loro, con l’ambiente e con il pianeta, la consapevolezza 
delle nostre responsabilità globali di fronte alle sfide 
principali che stiamo affrontando oggi. Sviluppare 
un quadro etico di riferimento, a fondamento della 
cittadinanza globale, può facilitare la costruzione di 
scuole e comunità in cui le politiche, l’insegnamento 
e l’apprendimento, i contenuti dei programmi di 
studio e l’impegno della comunità diventino com-
ponenti transgenerazionali alla base di relazioni e 
azioni giuste sul nostro pianeta. Questo quadro di 
riferimento è alla base di un approccio integrato alla 
scuola, in cui l’ECG e l’ESS non siano semplicemente 
una lista di attività o adempimenti da gestire.

Un approccio sistemico alla scuola significa (i) realiz-
zare interventi per un periodo di tempo prolungato 
affinché siano efficaci; (ii) incorporare questi interventi 
nelle politiche, nelle pratiche, nell’insegnamento e 
nelle attività scolastiche; (iii) coinvolgere tutti gli attori 
impegnati nella scuola, dai responsabili delle politiche 
e insegnanti ai genitori e alla comunità in generale.

Nel panorama internazionale esistono diverse espe-
rienze di sistema e/o di rete di scuole, anche di lungo 
corso.

In Irlanda per esempio il programma nazionale 
WorldWise Global Schools ha l’obiettivo di sostenere 
le scuole a integrare un’ECG/ESS di qualità in tutti 
gli aspetti dell’insegnamento e dell’apprendimento, 
fornendo un’ampia gamma di supporti, dalla forma-
zione docenti alle risorse didattiche a finanziamenti 
di progetti da realizzare all’interno della scuola e della 
comunità.
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Nell’ambito del programma è stato lanciato il premio 
“Passaporto Globale”, un marchio di qualità ricono-
sciuto dall’UE. Il premio offre alle scuole un quadro 
di riferimento per integrare l’ECG/ESS nell’intera 
comunità scolastica. Si tratta di un accreditamento 
inizialmente frutto di un processo di autovaluta-
zione all’interno della scuola e successivamente 
verificato dall’esterno ed è aperto a tutte le scuole 
secondarie83.

Le scuole valutano il loro livello di attività di cittadinan-
za globale in base a sei categorie (i “timbri” del passa-
porto): Curriculum, Attività extracurricolari, Capacità e 
impegno degli insegnanti, Capacità e impegno degli 
studenti, Leadership e politiche scolastiche, Impegno 
della comunità.

L’esperienza delle scuole globali è stata replicata an-
che in altri Paesi europei. Altri quadri di riferimento 
includono o esplicitano maggiormente diverse di-
mensioni quali l’etica della scuola, il livello di parte-
cipazione e coinvolgimento degli studenti alla vita 
scolastica e ai percorsi di apprendimento, la qualità 
della comunicazione interna ed esterna sull’Agenda 
2030, lo stile di consumo nell’approvvigionamento 
di materiali e risorse e nella formazione del personale 
scolastico84.

Come rendere la scuola sostenibile e globale, dun-
que? Integrando le questioni chiave locali e globali 
nel curricolo; offrendo al personale docente e non 
docente un’adeguata preparazione su questi temi; 
praticando metodi di insegnamento e apprendimento 
in modo interattivo e partecipativo, promuovendo 
attivismo e pensiero critico, i cambiamenti attitudinali 
e la cittadinanza globale; organizzando gli spazi e le 
funzioni della scuola con il minimo impatto ambien-
tale; collegando gli sforzi della scuola con le attività di 
sviluppo sostenibile nella comunità locale. Per diversi 
istituti è già possibile identificarsi in queste caratte-
ristiche85. Per altri diventare una scuola sostenibile e 
globale richiede un periodo di tempo più lungo, per 
essere efficace.

Il problema della scuola non è certamente la man-
canza di materiale per l’ECG e l’ESS, ma come piani-

83.	 https://www.worldwiseschools.ie/global-passport/.

84.	 https://www.getupandgoals.it/risorse-educative/guida-per-le-scuole-sostenibili-e-globali.

85.	 Approfondimenti ed esempi a criteri di qualità per “Scuole per lo Sviluppo Sostenibile” sono anche disponibili nel documento: https://
www.education21.ch/sites/default/files/uploads/pdf-i/Scuole_ESS.pdf.

86.	 https://www.unesco.it/it/italianellunesco/detail/193 e https://aspnet.unesco.org/en-us/Pages/About_the_network.aspx. 

87.	 https://www.unesco.it/it/italianellunesco/detail/193.

88.	 https://www.miur.gov.it/web/guest/unesco-scuole-associate-aspnet.

89.	 https://www.eco-schools.it/.

90.	 https://www.green-school.it/.

91.	 https://www.globalschoolsprogram.org/.

92.	 https://retescuolagenda2030.wordpress.com/.

ficare l’integrazione sistematica dell’educazione alla 
sostenibilità e alla cittadinanza globale in tutto il cur-
ricolo, in linea con i principali documenti di indirizzo 
del Ministero dell’Istruzione.
In quest’ottica, le reti di scuole hanno un potenziale 
e un valore aggiunto non di poco conto.
La rete di scuole storicamente più estesa e nota è la 
Rete delle Scuole Associate all’UNESCO (UNESCO As-
sociated Schools Network-ASPnet)86, nata nel 1953 con 
l’obiettivo di promuovere le idee e i valori dell’UNESCO 
rafforzando la dimensione umanistica, etica, culturale 
e internazionale dell’educazione e oggi impegnata al 
raggiungimento del Target 4.7.
ASPnet dichiara di utilizzare tre approcci complementari:
1)	 Creare - sviluppare, verificare, disseminare mate-

riali educativi innovativi e promuove approcci di 
insegnamento/apprendimento basati sui valori e 
sulle priorità dell’UNESCO.

2)	 Insegnare e Apprendere - Costruire capacità, in-
segnamento innovativo e apprendimento parteci-
pativo in specifiche aree tematiche di ASPnet per 
consentire a dirigenti scolastici, docenti, studenti 
e a tutta la comunità scolastica di integrare i valori 
dell’UNESCO.

3)	 Interagire - dare ai propri soggetti coinvolti l’op-
portunità di collegare e scambiare esperienze, co-
noscenze e buone pratiche con scuole, individui, 
comunità, decisori politici e società intera.

La rete conta circa 11.500 scuole associate in oltre 
180 Paesi87, di cui 2388 sono le scuole italiane, di ogni 
ordine e grado.
Negli ultimi anni si sono sviluppate anche altre reti di 
scuole, promosse da diversi attori istituzionali e non, 
con l’obiettivo di contribuire allo sviluppo sostenibile. 
Molte di queste reti hanno un focus per lo più sulla 
dimensione ambientale. Se ne menzionano alcune 
tra le più note e partecipate anche in Italia: la rete 
delle Eco schools89, delle Green Schools90, delle Global 
Schools91, la Rete nazionale Scuol@ Agenda 203092, 
nata dalle scuole che hanno per prime partecipato 
al concorso “Facciamo 17 Goals!” lanciato nel 2017 e 
promosso dal MIUR e dall’ASviS.
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Il panorama appare molto variegato e non sempre 
c’è un coordinamento tra le diverse iniziative, ma il 
segnale è di grande fermento. Secondo alcune esper-
te93, il potenziale trasformativo di queste reti può 
aumentare se si adottano maggiormente approcci 
partecipativi, coinvolgendo attivamente studenti e 
insegnanti e incoraggiando le scuole a condividere 
informazioni ed esperienze, nello spirito di una vera 
comunità di pratiche. In questo modo la rete in sé 
diventa un attore vitale del processo educativo, con 
potenzialmente migliaia di scuole e di studenti che 
attraversano i confini geografici, culturali, di genere 
e di classe, comunicando direttamente.

Altro elemento rilevante in questo senso è la dimen-
sione della valutazione formativa collegata al quadro 
di riferimento adottato e con un approccio di sistema 
alla scuola. Come si fa a sapere se un intervento ECG/
ESS sta funzionando o meno? Come già richiamato 
in altre parti del Quaderno, è importante inoltre pre-
vedere strumenti di valutazione, relativi ai processi 
messi in campo e alle competenze, come parte inte-
grante delle risorse formative e organizzative messe 
a disposizione o co-progettate con la scuola94.

[CASO] Un movimento per una scuola “com-
petente”

Progettare e implementare una didattica per compe-
tenze orientate a preparare gli studenti alla comples-
sità e al futuro è una sfida che può essere affrontata 
a tanti livelli: dalla singola aula all’intera istituzione 
scolastica fino alle reti di scuole. Quando è un’intera 
istituzione scolastica che si muove in questa direzio-
ne, l’obiettivo è far tesoro e mettere a fattor comune 
quell’immenso capitale di risorse umane, intellettuali, 
culturali, esperienziali che è presente nella scuola del 
nostro Paese per renderlo trasferibile e accessibile a 
tutti, secondo il “sogno” dell’intelligenza collettiva 
di Lévy (1994).

Con questa finalità è nato il Movimento delle Avan-
guardie Educative (AE), fondato da Indire nel 2014 
assieme a 22 scuole italiane impegnate nella trasfor-
mazione del modello educativo della scuola (Laici et 
al., 2015; Mosa, Mughini, 2021). Oggi il Movimento 
conta oltre 1300 scuole aderenti (maggio 2022) e par-
tecipanti alla community of practice (Wenger, 2006) 
basata sulle logiche del mentoring tra istituti. Infatti, 

93.	 Shultz, L., Elfert M. (2018), Global citizenship education in ASPnet Schools: an Ethical Framework for Action.

94.	 https://www.getupandgoals.it/risorse-educative/guida-per-le-scuole-sostenibili-e-globali.

95.	 European Peace Research Association (EuPRA), http://euprapeace.org/eupra/, (consultato il 4/04/2019).

la comunità di AE ha una governance distribuita e si 
compone di vari attori (scuole capofila, fondatrici, 
Ambassador, scuole Polo). Il Movimento si è dotato 
di un documento, il Manifesto delle Avanguardie 
Educative, che delinea i principi pedagogici ispiratori 
della comunità. Nel Manifesto sono presentati i sette 
orizzonti di senso che indicano la cornice culturale e 
la direzione del cambiamento verso cui tendere e i 
principi di funzionamento con i quali vengono dis-
seminate le proposte di cambiamento organizzativo 
e didattico, ossia dal basso (direzione bottom-up) o 
dall’alto (direzione top-down), centralizzate o perife-
riche (Kampylis et al., 2013). 

Il Movimento di Avanguardie Educative promuove l’a-
dozione di metodologie didattiche attive finalizzate 
a rendere centrale lo studente nel proprio percorso 
di apprendimento in stretta coerenza con la visione 
di contribuire a preparare studenti preparati a diven-
tare protagonisti di un futuro complesso: la Flipped 
Classroom; il Debate (Cinganotto, Mosa, Panzavolta, 
2021); MLTV Rendere visibili il pensiero e l’apprendi-
mento (Mughini, Panzavolta, 2020); l’Apprendimento 
intervallato; la Didattica per scenari; l’Apprendimento 
autonomo e tutoring; etc. e si intrecciano a interventi 
di natura strutturale che impattano sulla revisione 
degli ambienti di apprendimento (Tosi, 2019) e sui 
tempi del fare scuola (Chipa, Mosa & Orlandini, 2022). 

Una didattica per competenze richiede, da una parte, 
spazi flessibili che consentano movimento e setting 
diversificati per supportare una pluralità di approcci 
didattici. Su questa coordinata insistono idee soste-
nute dal Movimento quali “Spazio flessibile”, “Aule 
laboratorio disciplinari” e “TEAL” (Panzavolta & Cin-
ganotto, 2020). Dall’altra la didattica per competenze 
chiama in gioco la necessità di disporre di più tempo 
per lavorare in profondità su artefatti o compiti di 
realtà (idea “Uso flessibile del tempo”), come pure 
di un framework che favorisca il superamento delle 
divisioni disciplinari (idea “Oltre le discipline”).

Reti per l’Educazione alla Pace

A livello europeo esistono dei framework e delle 
reti che promuovono la pace e l’educazione alla 
pace come il European Peace Research Association 
(EuPRA)95, che a sua volta fa parte dell’International 
Peace Research Association (IPRA). Anche in Italia, 
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al livello universitario, esiste RUniPace96, il Network 
delle Università per la Pace di cui il CISP (Centro Inter-
disciplinare “Scienza per la Pace” - Università di Pisa) 
è centro di riferimento. Il network è promosso dalla 
CRUI (Conferenza dei Rettori delle Università italiane) 
e ne fanno parte oggi 64 atenei.

Facendo proprie la Dichiarazione universale dei 
diritti umani del 1948 e la stessa Risoluzione 70/1 
del 2015 “Trasformare il nostro mondo: l’Agenda 
2030 per lo Sviluppo Sostenibile”, che afferma che 
“lo sviluppo sostenibile non può essere realizzato 
senza la pace e la sicurezza, e queste a loro volta 
saranno a rischio senza uno sviluppo sostenibile”, 
il network RUniPace promuove, sia internamente 
che esternamente all’accademia, la riflessione sulla 
responsabilità sociale di tutte le discipline e l’atten-
zione alla costruzione e al consolidamento della 
pace con mezzi pacifici come vocazione costitutiva 
dell’accademia e come perno delle attività di ricerca, 
didattica, formazione e terza missione e sostiene 
gli Studi per la Pace come disciplina accademica a 
forte caratterizzazione interdisciplinare e in chiave 
di ricerca/azione, nella quale sono legate teoria e 
pratica di trasformazione della realtà. 

Inoltre, ha come obiettivo quello di favorire l’educazio-
ne alla pace, alla nonviolenza, alla non discriminazione 
e al dialogo. Valorizza il ruolo delle donne nei processi 
di pace a ogni livello e contribuisce alla creazione di 
condizioni favorevoli alla leadership delle giovani ge-
nerazioni nei processi di pace.

Alle Linee guida per l’insegnamento dell’Educa-
zione civica a scuola97 si lega la precedente nota 
ministeriale n. 4469 del 14/09/201798 attraverso 
cui il MIUR ha inviato alle scuole italiane le “Linee 
guida per l’educazione alla pace e alla cittadinan-
za glocale”, un argomento che in questo momen-
to storico-sociale è di particolare interesse. 

Tali interventi mirano a mettere al centro della 
didattica lo studente per renderlo consapevole e 
responsabile delle sue scelte e che intravedono 
nel dialogo e nel confronto il terreno fertile per 
formare i cittadini della società moderna (Novara, 
2011). 

96.	 https://www.runipace.org/.

97.	 https://www.miur.gov.it/web/guest/cittadinanza-e-costituzione.

98.	 https://www.usr.sicilia.it/index.php/tutte-le-news/976-linee-guide-per-l-educazione-alla-pace-e-alla-cittadinanza-glocale#:~:text=Il%20
MIUR%20con%20nota%20n,nella%20stesura%20dei%20propri%20PTOF.

99.	 https://reterus.it/obiettivi-e-finalita/.

100.	https://www.crui.it/archivio-notizie/le-universit%C3%A0-per-la-sostenibilit%C3%A0-2.html

Rete delle Università per lo Sviluppo soste-
nibile

Le università hanno indubbiamente un ruolo impor-
tante nei processi di sviluppo sostenibile del territorio: 
attraverso le tre missioni che la costituiscono, l’istru-
zione superiore rappresenta l’istituzione che più delle 
altre può contribuire alla definizione di soluzioni, 
politiche e azioni orientate alla sostenibilità.

Tra le misure e le politiche che l’università può attuare 
per promuovere processi di sviluppo sostenibile, quel-
la educativa e formativa ha centralità, per promuovere 
il cambiamento di mentalità necessario, ma anche 
per sostenere e contribuire alla formazione di quelle 
competenze di cittadinanza e trasversali fondamentali 
per potersi dire cittadini attenti, informati, attivi.

Per tali ragioni la Rete delle Università per lo Sviluppo 
sostenibile99 (RUS), promossa dalla CRUI e costituita 
formalmente presso questa il 21 luglio 2016, ha pro-
mosso al suo interno la creazione di un Gruppo di 
Lavoro che si propone fondamentalmente di:

•	 condividere buone pratiche di educazione allo 
sviluppo sostenibile;

•	 promuovere la definizione e l’implementazione 
di un insegnamento di sustainability literacy tra-
sversale a tutti i corsi di studio delle università 
italiane.

In risposta alle richieste del Manifesto dei Magnifici 
Incontri del 2019100, il Gruppo di lavoro Educazione 
sta concentrando, inoltre, la sua attenzione sulla for-
mazione in servizio dei docenti delle scuole di ogni 
ordine e grado e dell’università facendo in modo che 
essa risponda il più possibile alle esigenze di educa-
zione allo sviluppo sostenibile che la scuola, gli stessi 
atenei e la cittadinanza chiedono.

La centralità che i percorsi di sustainability literacy assu-
mono anche a livello di istruzione terziaria ha portato il 
Gruppo Educazione della RUS a definire una proposta 
di insegnamento trasversale di “Sostenibilità” il cui 
scopo è quello di promuovere, tra le comunità uni-
versitarie, da un lato la conoscenza dei temi e delle 
questioni dell’Agenda 2030 e dall’altro lo sviluppo di 
quelle competenze di sostenibilità e civiche necessarie 
a divenire professionisti e cittadini responsabili e in 
grado di prendere decisioni informate. 
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Valutazione della qualità della ricerca: Terza Mis-
sione e Agenda 2030

L’ANVUR (Agenzia Nazionale di Valutazione del si-
stema Universitario e della Ricerca) ha recentemente 
concluso le attività di valutazione relative alla VQR 
2015-19 (Valutazione della Qualità della Ricerca). Per 
la prima volta, università ed enti pubblici di ricerca 
sono stati valutati anche per quanto riguarda le atti-
vità di Terza Missione, ovvero per quelle “attività con 
le quali le Istituzioni entrano in interazione diretta con 
la società, affiancando le missioni tradizionali [...] Terza 
Missione è il contesto e il confine in cui ricerca e socie-
tà si incontrano, interagiscono attraverso uno scambio 
di idee che genera un’evoluzione costruttiva”. 

Ogni struttura in valutazione era chiamata a conferi-
re un numero di casi di studio di Terza Missione (a 
seconda della grandezza dell’Istituzione) e descri-
verlo in termini del/dei campi d’azione cui il caso era 
riferito. I campi di azione venivano valutati rispetto ai 
parametri “Dimensione sociale, economica e culturale 
dell’impatto; Rilevanza rispetto al contesto di riferi-
mento; Valore aggiunto per i beneficiari; Contributo 
della struttura proponente”. 

I campi d’azione ammissibili erano dieci e tra essi fi-
gurava, per la prima volta, quello relativo a “Attività 
collegate all’Agenda ONU 2030 e Obiettivi di Sviluppo 
Sostenibile (SDGs)”. 

La presentazione del rapporto finale ANVUR sulla VQR 
2015-2019101 ha messo in luce che, sui 676 casi di studio 
totali presentati dalle 134 istituzioni in valutazione, 
solo il 7,7% (52 casi) aveva come campo d’azione pri-
mario attività afferenti all’Agenda 2030. Eccezion fatta 
per il campo di attività relativo al Public Engagement 
che ha raccolto la maggioranza dei casi (32,8%), gli altri 
otto campi hanno ricevuto un’attenzione comparabile 
con quella relativa ad attività di Agenda 2030. 

Si tratta di risultati che meriterebbero un approfon-
dimento di tipo qualitativo e successivo un dibattito 
istituzionale per comprendere se e come le istituzio-
ni hanno compreso la declinazione della loro Terza 
Missione in termini di contributo all’Agenda 2030, ma 
anche per comprendere meglio come il sistema nazio-
nale di valutazione della ricerca potrebbe migliorare la 
declinazione dei campi d’azione e l’analisi d’impatto 
dei casi per abbracciare in modo più sistemico l’Agen-
da come cornice concettuale di riferimento globale 
per tutti i campi della Terza Missione102.     

101.	https://www.anvur.it/attivita/vqr/vqr-2015-2019/rapporto-finale-anvur-e-rapporti-di-area/.

102.	L’elenco completo delle istituzioni e dei Casi presentati nei vari ambiti è disponibile a questo link: https://prodotti-vqr.cineca.it/web/app.
php/cerca_terza.

103.	https://europa.eu/climate-pact/ambassadors_it.

104.	https://www.euclipa.it/.

105.	https://www.euclipa.it/progetti/nudgeforclimate/.

[CASO] Gli Ambasciatori del Patto Europeo 
per il Clima

Per sostenere il Patto Europeo per il Clima, l’Unione 
Europea ha avviato nel 2021 una campagna per il 
coinvolgimento di Ambasciatori103: cittadini comuni e 
persone di diversi settori della società provenienti da 
tutta Europa, appassionati dell’azione per il clima, che 
vogliono vedere e realizzare un cambiamento. All’in-
terno della grande community europea, in continua 
espansione, EuCliPa104, la comunità spontanea degli 
Ambasciatori italiani, si è organizzata per promuovere 
azioni di sensibilizzazione sui problemi del cambia-
mento climatico attraverso appelli ai media, intervi-
ste rilasciate a media radiofonici, partecipazione a 
eventi, tavole rotonde ecc. ma anche creando gruppi 
di lavoro su specifiche tematiche.

In ambito educativo, EuCliPa ha avviato l’azione #Nud-
geforClimate105, che si propone di sensibilizzare e 
incentivare all’azione a favore del clima tutti i protago-
nisti del mondo della scuola attraverso una guida che 
accompagna all’applicazione di nudge, cioè di “spinte 
gentili”, che possono essere applicate da studenti, in-
segnanti e personale della scuola per cambiare alcuni 
piccoli o grandi comportamenti che possono avere 
un impatto decisivo nel contrastare il cambiamento 
climatico. Nel 2021-2022 EuCliPa ha condotto un’at-
tività di accompagnamento formativo online su due 
incontri che ha visto coinvolti centinaia di docenti 
nel territorio italiano e prevede nell’a.s. 2022-2023 un 
ulteriore percorso formativo per insegnanti e un’ana-
lisi di impatto su dieci scuole secondarie di secondo 
grado distribuite sul territorio nazionale. 

I movimenti giovanili per i valori dell’Agen-
da: clima, pace, diritti dei lavoratori, parità 
di genere

Nelle sezioni precedenti di questo Quaderno è stato 
evidenziato come le tematiche relative all’educazione 
allo sviluppo sostenibile e alla cittadinanza globa-
le siano prevalentemente considerate nel dominio 
dell’istruzione formale. Le associazioni e i movimenti 
giovanili che in tutto il mondo realizzano progetti 
con e per i giovani su vari argomenti, costituiscono 
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contesti di apprendimento nonformale e informale 
di competenze per la cittadinanza locale e globale.

A titolo di esempio, si citano cinque movimenti sociali 
promossi da giovani attiviste negli ultimi anni che 
hanno profondamente influenzato le giovani genera-
zioni in intere nazioni o addirittura in tutto il mondo:  

•	 #Fridays for future, promosso dal 2018 dalla gio-
vane attivista Greta Thunberg con l’obiettivo di 
rafforzare le azioni sul clima;  

•	 #Wednesdays ForWater, guidato dall’americana 
Mari Copeny, che ha sollevato il problema dell’ac-
qua pulita nel mondo; 

•	 Rise up Climate Movement, promosso da Vanessa 
Nakate, la prima attivista del Fridays for Future in 
Uganda, che ha avviato una campagna per la sal-
vaguardia della foresta pluviale della Repubblica 
Democratica del Congo; 

•	 Mee too in Cina, sostenuto da Li Qiaochu, che ha 
lottato per i diritti dei lavoratori e delle donne in 
Cina aderendo alla campagna Me too;

•	 Pah (Platform of Mortgage Victims), Piattaforma 
per le vittime di mutuo, creato in Spagna da Ada 
Colau nel 2011 opponendosi agli sfratti a fianco de-
gli indignados e iniziando trattative con le banche. 

Sono queste cinque giovani attiviste che con altri 
hanno portato in piazza più di sette milioni di per-
sone in più di cento Paesi. A ben guardare gli ambiti 
delle loro rivendicazioni - clima, acqua pulita, diritti 
dei lavoratori delle donne, vittime dei mutui - salta 
all’occhio come queste siano riferite a quelle che Kate 
Raworth chiama le “basi sociali” nel suo disegno di 
sostenibilità teorizzato nell’Economia della ciambella 
(Raworth, 2017). 

Una questione sociologica importante e dibattuta è 
dove vadano a finire le proteste dei giovani e se e 
come esse abbiano influenza sui processi decisionali 
(Cavalli, 2013). Dal report ISTAT (2020) risulta che in 
Italia “la mancanza di partecipazione nei confronti dei 
temi politici riguarda circa il 30% dei giovani tra 18 
e 34 anni e sfiora quasi il 50% tra i 14 e i 18. Emerge 
altresì che per il 74,8% la partecipazione politica è 
indiretta, mentre solo l’8% dei giovani è coinvolto 
attivamente. Tuttavia, il medesimo rapporto mostra 
come, a fronte di una partecipazione attiva scarsa ma 
stabile, anche la partecipazione politica indiretta sia 
in calo” (Di Donati et al 2021).

Le Istituzioni si stanno attrezzando tra programmi, 
campagne di sostegno e di promozione per aumen-
tare impatto e rappresentatività dei giovani. A livello 
internazionale, l’ONU ha recentemente lanciato la cam-

106.	https://unric.org/it/be-seen-be-heard-per-sostenere-la-partecipazione-politica-dei-giovani/.

107.	https://asvis.it/notizie-sull-alleanza/19-8799/i-giovani-si-confrontano-sul-futuro-dellitalia-alla-luce-del-next-generation-eu.

pagna “Be Seen, Be Heard106” per colmare “il divario 
intergenerazionale di potere, influenza e fiducia che 
costituisce una delle maggiori sfide del nostro tempo” 
(Wickramanayake, inviato dell’ONU per i giovani, 2022). 

Alcuni esempi interazionali di giovani che sono scesi 
in piazza ma che poi hanno continuato il loro impe-
gno con incarichi governativi sono Tang, 35 anni, la 
prima e più giovane Ministra transgender al mondo, 
di Taiwan. Tang, ministra per le nuove tecnologie, sta 
rivoluzionando non solo l’approccio all’oggetto speci-
fico del suo incarico, ma anche il modo di fare politica. 
Un altro esempio è Shamma bint Suhail Faris Mazrui, 
22 anni, Ministro per la Gioventù degli Emirati Arabi 
diventando così la più giovane Ministra del mondo. 

In Italia non mancano comunque delle iniziative come 
la Rete Giovani 2021, che è composta da più di 90 
associazioni giovanili per un confronto intergene-
razionale. Il lavoro della rete è confluito nella pub-
blicazione di un manifesto nel quale si legge: “Noi 
siamo una generazione nuova, cresciuta in seno alle 
diversità e capace di prosperare in esse. L’incertezza 
e il cambiamento sono le nostre forze”.

Nel 2021 l’ASviS ha organizzato un importante even-
to107 intitolato “Vogliamo decidere sul nostro futuro! I 
giovani valutano i piani italiani per il Next generation 
Eu” per favorire un momento di ascolto e confronto 
pubblico tra le giovani generazioni su quale futuro 
disegnare per il Paese alla luce del Piano Nazionale 
di Ripresa e Resilienza (PNRR).

Non c’è dubbio che tutte le istituzioni, e tra queste in 
particolare le istituzioni educative, debbano dialogare 
in modo stabile con i giovani e con i loro movimenti: 
sono loro i nuovi attori di cui lo Stato dovrà tener con-
to. Sono loro che “hanno aiutato la democratizzazio-
ne nei regimi autoritari, ma hanno anche contribuito 
ad approcci più partecipativi nelle democrazie rap-
presentative” (Della Porta, Diani, 2020). I giovani, che 
parlano un linguaggio altro e utilizzando tecnologie 
diverse con modalità nuove, rappresentatività e modi 
di comunicare diversi, possono e devono contribuire 
a interpretare politicamente il futuro. 

La scuola dovrebbe attribuire un ruolo diverso ai 
propri studenti nei processi di apprendimento e 
superare le contraddizioni di un sistema che spesso 
non è sintonizzato con la realtà e per questo perde 
di significatività. 

Lo riassumono bene, forse, le parole di Greta Thunberg: 
“I miei insegnanti sono divisi. Come persone pen-
sano che quello che sto facendo è giusto, ma come 
insegnanti dicono che dovrei smettere.”
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[CASO] Un Codice per buone pratiche di ESS e 
ECG - L’esperienza dell’Associazione irlandese 
per l’educazione allo sviluppo

IDEA (Irish Development Education Association) è 
la rete nazionale per l’educazione allo sviluppo108 in 
Irlanda e una voce di spicco nel settore. Rappresenta 
oltre 80 membri impegnati nella pratica, nella promo-
zione e nel progresso dell’ECG e dell’ESS in contesti 
formali, non formali e informali.

Dal 2016 IDEA ha cominciato a lavorare ad un “Codice 
di buone pratiche”, identificando una serie di prin-
cipi di riferimento e indicatori per le attività di ECG/
ESS. Nel 2018 ha accompagnato i suoi membri nella 
sperimentazione di una bozza del Codice, fino al suo 
lancio nel 2019.

Il “Code of Good Practice for Development Education” 
è primo nel suo genere in Irlanda e può rappresenta-
re un apripista a livello internazionale. Il codice è un 
quadro di riferimento per la qualità degli interventi 
di ECG/ESS e la rete Europea di Educazione Globale 
(GENE) gli ha conferito il Premio Qualità nell’Educazione 
Globale 2021.

Perché questo strumento?

Le ONG di CONCORD (la confederazione Europea delle 
ONG che lavorano sullo sviluppo sostenibile e la Coo-
perazione Internazionale) si sono date già, dal 2007, 
un Codice di condotta per le immagini e i messaggi 
da adottare nelle loro attività di comunicazione e 
sensibilizzazione sui temi dello sviluppo. L’impegno 
prioritario a cui hanno aderito è scegliere immagini e 
messaggi che rispettino la dignità umana, basandosi 
sui valori del rispetto, dell’uguaglianza, della solida-
rietà e della giustizia ed evitare immagini e messaggi 
che possano promuovere stereotipi, sensazionalizzare 
o discriminare persone, popoli, situazioni o luoghi.

Gli educatori si trovano a dover rispondere a questioni 
globali complesse e in continuo mutamento. La pro-
spettiva dell’ECG/ESS implica mettere continuamente 
in discussione il nostro pensiero, riesaminare i nostri 
obiettivi e valutare criticamente cosa facciamo, riflet-
tendo sulle nostre pratiche. Tutto questo contribuisce 
alla qualità dei nostri interventi. 

Inoltre, vi sono altri due aspetti che rafforzano il valore 
di una riflessione sulla qualità degli interventi di ECG/
ESS. Da una parte la necessità di stabilire un terreno 
comune per valorizzare la sostanza di definizioni e 
terminologie che l’Agenda 2030 ha portato alla ribalta 

108.	IDEA utilizza l’educazione allo sviluppo (development education) come termine che include l’educazione alla cittadinanza globale, l’e-
ducazione allo sviluppo sostenibile e i termini correlati. I suoi membri talvolta utilizzano termini diversi, a seconda della natura del loro 
lavoro o delle loro aree di specializzazione.

e che a volte sono usate impropriamente. Dall’altra 
la necessità di un terreno di dialogo e scambio tra 
le diverse prospettive e visioni di ECG/ESS, che ne-
cessariamente inizia dalla traduzione dei principi in 
pratiche educative e comunicative e non da ultimo 
di politiche.

Qui di seguito il testo integrale del Codice, libera-
mente tradotto dalle redattrici. Nella traduzione si è 
lasciata l’espressione educazione allo sviluppo, nella 
definizione che ne dà IDEA. Come si vedrà, questo 
lavoro affronta sia le premesse e i processi educativi 
dell’ECG/ESS sia l’importanza di un impegno orga-
nizzato e sistemico per il Target 4.7. L’esperienza del 
codice irlandese può essere uno spunto per ulteriori 
piste di lavoro (adattandolo e sviluppandolo in altri 
contesti) per migliorare il livello e la qualità degli in-
terventi di ECG/ESS e il raggiungimento del Target 4.7.
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Code Principles and Indicators
01 Contribute to KNOWLEDGE in  
Ireland about global development

1.1 Examine connections between the lives  
of people in Ireland and globally, as well  
as other local and global actors. 

1.2 Critically engage with models of development 
including dominant and alternative perspectives. 

1.3 Acknowledge and address bias, assumptions 
and subjectivity in our own knowledge base.

02 Explore the ROOT CAUSES of local 
and global injustices and inequalities  
in our interdependent world

2.1 Ensure an analysis of the cause and effect 
of injustices is at the centre of our educational 
processes, alongside an analysis of what drives 
global justice.

2.2 As practitioners and learners, examine 
our own roles as global citizens as part of our 
exploration of the root causes of injustice.

03 Be explicit about the ETHOS OF 
DEVELOPMENT EDUCATION – global 
solidarity, empathy and partnership,  
and challenging unequal power  
relations across all issues we work on

3.1 Encourage participants to approach  
issues as global citizens, building a sense  
of working together for global change, not  
solely ‘helping others’.

3.2 Place critical questioning about power 
relations at the centre of our education  
practice, asking ‘who gains?’ and ‘who loses?’  
in the issues under discussion.

04 Encourage CRITICAL THINKING in 
our exploration of local and global 
justice issues and seeking of solutions

4.1 Include diverse and challenging perspectives 
from both local and global contexts.

4.2 Enable critical exploration of how global 
systems work.

4.3 Create a safe space for open and respectful 
dialogue and build confidence in working with 
controversial issues.

05 Use PARTICIPATORY, CREATIVE 
methodologies

5.1 Use participative methodologies that reflect 
our Development Education ethos.

5.2 Continuously develop the use of 
participatory methodologies through our 
practice, learning from within the Development 
Education sector and other education sectors. 

5.3 Create a space for learning that is relevant 
and appropriate for the groups we work with.

06 Produce and use QUALITY 
RESOURCES and MATERIALS,  
based on continuous learning

6.1 When producing resources, ensure  
high quality standards by testing and  
piloting during resource development.

6.2 Monitor and evaluate use of  
resources to understand engagement  
and associated learning.

6.3 Use resources which are up-to-date, 
accurate and balanced from varied, reliable 
sources, including from places/communities 
under discussion where possible.

6.4 Address potential bias in materials we use 
in order to prevent and challenge stereotyping, 
sensationalism and discrimination against 
people, situations or places.
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07 Build SKILLS FOR INFORMED, 
MEANINGFUL ACTION that is 
COLLECTIVE in nature

7.1 Encourage meaningful action based on 
participants’ learning and analysis of how  
their actions can make a positive difference.

7.2 Use the voices and/or experiences of those 
affected by the issue in designing the action, 
where possible.

7.3 Support participants to develop a range 
of approaches and skills to target relevant 
audiences in their actions.

7.4 Take other initiatives into account: consider 
connecting with other networks or collective 
actions working on the same issues, or identify 
gaps in the current initiatives that the action 
could address.

7.5 Link learners with further opportunities 
to engage in relevant actions beyond our 
intervention.

08 IMAGINE and EXPLORE  
SOLUTIONS for a better world

8.1 Actively examine driving forces of global 
justice and equality.

8.2 Support participants to imagine and explore 
more sustainable and fairer ways of living.

09 Actively and consistently  
REFLECT and LEARN from our own 
Development Education practice  
and participants’ feedback

9.1 Ensure quality monitoring and evaluation 
of activities and programmes are in place that 
are appropriate for our work, and use lessons 
learned to inform and improve our practice.

9.2 Share our successes and learning with other  
Development Education actors to contribute to 
communities of practice, including for this Code.

9.3 Participate in opportunities for continuing 
learning and development that will strengthen 
our Development Education practice. 

10 Have a clear DEVELOPMENT 
EDUCATION STRATEGY and ACTION 
PLAN and be clear how it fits into and  
is supported by our organisation

10.1 Have a current Development Education 
strategy which integrates Development 
Education into the overall work of the 
organisation.

10.2 Commit financial and human resources to 
Development Education.

10.3 Provide support for opportunities for 
professional development in Development 
Education.

11 Reflect the KEY VALUES of 
Development Education: Equality, 
diversity, sustainability and human 
rights, and responsibilities, and 
challenging unequal and unjust power 
relations across all issues we work on

11.1 Act out of an awareness of the importance 
of diversity when recruiting staff, volunteers and 
external facilitators.

11.2 Challenge all forms of discrimination within 
our own organisation and those we work with.

11.3 Include minority perspectives and world 
views in our institutional decision-making.

11.4 Demonstrate a clear commitment to 
sustainability throughout our organisation’s 
policies and practices.

12 ADVOCATE FOR QUALITY 
DEVELOPMENT EDUCATION for all 
learners in Ireland which is adequately 
funded and in line with Sustainable 
Development Goal target 4.7

12.1 Mainstream Development Education  
within our organisation.

12.2 Lobby government and other relevant 
bodies for funding and support for quality 
Development Education in Ireland.

12.3 Shape national/international policies 
through engaging in policy processes and 
making submissions on issues related to 
Development Education.

IDEA
IRISH DEVELOPMENT
EDUCATION ASSOCIATION  

CODICE - PRINCIPI E INDICATORI

01  Contribuire alla conoscenza in Irlanda 
sullo sviluppo globale

1.1 Esaminare le connessioni tra le vite delle persone 
in Irlanda e a livello globale, così come tra altri attori 
locali e globali.

1.2 Confrontarsi criticamente con i modelli di sviluppo 
comprese le prospettive dominanti e alternative.

1.3 Riconoscere e affrontare pregiudizi e soggettività 
nella nostra base di conoscenze.

02  Esplorare le cause alla radice delle in-
giustizie e delle disuguaglianze locali e 
globali nel nostro mondo interdipendente

2.1 Garantire che l’analisi delle cause e degli effetti del-
le ingiustizie sia al centro dei nostri processi educativi, 
insieme all’analisi di ciò che guida la giustizia globale.

2.2 Come operatori e studenti, esaminare il nostro 
ruolo di cittadini globali come parte della nostra esplo-
razione delle cause profonde dell’ingiustizia.

03  Essere espliciti sull’ETICA DELL’EDUCA-
ZIONE ALLO SVILUPPO - solidarietà globale, 
empatia e partenariato, e sfidare le relazio-
ni di potere diseguali in tutte le questioni 
su cui lavoriamo

3.1 Incoraggiare i partecipanti ad affrontare le que-
stioni come cittadini globali, creando un senso

di lavoro comune per il cambiamento globale, non 
solo per “aiutare gli altri”.

3.2 Porre domande critiche sulle relazioni di potere 
al centro della nostra pratica educativa, chiedendoci 
“chi ci guadagna?” e “chi ci perde?”, nelle questioni 
in discussione.

 
04  Incoraggiare il PENSIERO CRITICO nell’e-
splorazione dei problemi di giustizia loca-
le e globale e nella ricerca di soluzioni

4.1 Includere prospettive diverse e stimolanti, da con-
testi sia locali sia globali.

4.2 Consentire l’esplorazione critica del funzionamen-
to dei sistemi globali.

4.3 Creare uno spazio sicuro per un dialogo aperto 
e rispettoso e creare fiducia nel lavoro su questioni 
controverse.

05  Utilizzare metodologie partecipative e 
creative

5.1 Utilizzare metodologie partecipative che rispec-
chino la nostra filosofia di Educazione allo Sviluppo.

5.2 Sviluppare continuamente l’uso di metodologie 
partecipative attraverso la nostra pratica, imparando 
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dal settore dell’Educazione allo Sviluppo e da altri 
settori educativi.

5.3 Creare uno spazio per l’apprendimento che sia 
rilevante e appropriato per i gruppi con cui lavoriamo.

06  Produrre e utilizzare RISORSE e MATE-
RIALI DI QUALITÀ, basati sull’apprendimen-
to continuo

6.1 Quando si producono risorse, garantire elevati 
standard di qualità attraverso test e sperimentazione 
durante il loro sviluppo.

6.2 Monitorare e valutare l’uso delle risorse per com-
prendere il coinvolgimento e l’apprendimento ad 
esse associato.

6.3 Utilizzare risorse aggiornate, accurate ed equili-
brate, provenienti da fonti affidabili e varie.

07  Costruire competenze per un’azione 
informata, azioni significative di natura 
collettiva

7.1 Incoraggiare un’azione significativa basata sull’ap-
prendimento dei partecipanti e sull’analisi di come 
le loro azioni possano fare una differenza positiva.

7.2 Utilizzare le voci e/o le esperienze di coloro che 
sono interessati dal problema, nella progettazione 
dell’azione, dove possibile.

7.3 Sostenere i partecipanti a sviluppare una serie di 
approcci e competenze per rivolgersi a un pubblico 
rilevante nelle loro azioni.

7.4 Tenere conto di altre iniziative: prendere in consi-
derazione di collegarsi con altre reti o azioni collettive 
che si occupano degli stessi temi, oppure identificare 
le lacune nelle iniziative in corso che l’azione potrebbe 
colmare.

7.5 Collegare i discenti con ulteriori opportunità di 
impegnarsi in azioni rilevanti al di là del nostro in-
tervento.

08  IMMAGINARE ed ESPLORARE SOLUZIO-
NI per un mondo migliore

8.1 Esaminare attivamente le forze motrici della giu-
stizia e dell’uguaglianza globale.

8.2 Sostenere i partecipanti nell’immaginare ed esplo-
rare modi di vivere più sostenibili e più equi.

09  Riflettere e imparare in modo attivo e co-
erente dalla nostra pratica di educazione allo 
sviluppo e dal feedback dei partecipanti

9.1 Garantire un monitoraggio e una valutazione di 
qualità delle attività e dei programmi che siano ap-
propriati per il nostro lavoro, e utilizzare le lezioni 
apprese per informare e migliorare la nostra pratica.

9.2 Condividere i nostri successi e l’apprendimento 
con altri attori dell’educazione allo sviluppo per contri-
buire a comunità di pratica, anche per questo Codice.

9.3 Partecipare alle opportunità di apprendimento e 
sviluppo continui che rafforzeranno la nostra pratica 
di educazione allo sviluppo.

10  Avere una chiara STRATEGIA DI SVILUPPO 
e di azione, e che sia chiaro come si inserisce 
ed è supportata dalla nostra organizzazione

10.1 Avere una strategia di educazione allo sviluppo 
che integri l’Educazione allo Sviluppo nel lavoro com-
plessivo dell’organizzazione.

10.2 Impegnare risorse finanziarie e umane per l’e-
ducazione allo sviluppo.

10.3 Fornire sostegno alle opportunità di sviluppo pro-
fessionale nell’ambito dell’educazione allo sviluppo.

 

11  Riflettere i VALORI CHIAVE dell’Educazio-
ne allo sviluppo: uguaglianza, diversità, so-
stenibilità e diritti umani, responsabilità, sfida 
alle disuguaglianze e alle ingiuste relazioni di 
potere in tutte le questioni su cui lavoriamo

11.1 Agire con la consapevolezza dell’importanza 
della diversità nel reclutamento del personale, dei 
volontari e facilitatori esterni.

11.2 Sfidare tutte le forme di discriminazione all’in-
terno della nostra organizzazione e di quelle con cui 
lavoriamo.

11.3 Includere le prospettive e le visioni del mondo 
delle minoranze nel nostro processo decisionale isti-
tuzionale.

11.4 Dimostrare un chiaro impegno nei confronti della 
sostenibilità in tutte le politiche e le pratiche della 
nostra organizzazione.

 

12  Sostenere la qualità per l’educazione 
allo sviluppo per tutti gli studenti in Irlan-
da, che sia adeguatamente finanziata e in 
linea con il Target 4.7

12.1 Integrare l’educazione allo sviluppo all’interno 
della nostra organizzazione.

12.2 Fare pressione sul governo e su altri enti com-
petenti per ottenere finanziamenti e sostegno per 
un’educazione allo sviluppo di qualità in Irlanda.

12.3 Definire le politiche nazionali/internazionali 
attraverso il coinvolgimento nei processi politici e 
presentando proposte su questioni relative all’edu-
cazione allo sviluppo.
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(Poche) Conclusioni e alcune proposte 

Ci auguriamo che questo Quaderno abbia contribuito 
a sollevare buone domande e a mostrare alcune pi-
ste di lavoro e di lettura per perseguire con coerenza 
il raggiungimento del Target 4.7.

Come abbiamo cercato di evidenziare, vi sono già 
molti strumenti e risorse sia a livello internazionale 
sia a livello locale, ma siamo ancora indietro nell’u-
tilizzarli per fare sistema e soprattutto nell’impiegarli 
con un approccio di analisi sistematica che ci consenta 
di trarne il meglio.

Riteniamo che ancora rimanga molto da fare per “apri-
re” il significato e la portata del Target 4.7 oltre lo 
spazio dell’istruzione formale dove per ora è confinato, 
tanto che diventi realmente “per tutti e per tutta la 
vita” in relazione ricorsiva e circolare con l’obiettivo più 
ampio del Goal 4 e di tutti i suoi Target. In ogni caso 
speriamo di aver contribuito a rafforzare la compren-
sione della sua centralità e della sua complessità e il 
suo legame diretto con gli altri Goal dell’Agenda 2030. 

Il Target 4.7 può apparire astratto e apparentemente 
semplice, eppure è al suo interno che si giocano di-
verse visioni di sostenibilità, di cittadinanza globale, 
di presente e di futuro, come abbiamo cercato di 
evidenziare. Da queste visioni scaturiscono pratiche 
educative quotidiane in tutti i contesti menzionati in 
questo Quaderno e con diversi strumenti. La ricerca 
continua, la sperimentazione, l’adattamento ai diver-
si contesti e la valutazione sono parte integrante di 
queste pratiche. 

Come ha ricordato il presidente dell’Assemblea Ge-
nerale delle Nazioni Unite Abdulla Shahid durante il 
suo intervento in occasione dell’High Level Political 
Forum di luglio 2022, “Per spezzare il circolo vizioso 
delle crisi bisogna fare di più che ‘guardare verso’ un 
futuro sostenibile: bisogna metterlo in pratica”109. Ri-
teniamo che l’ESS, l’ECG e tutte le educazioni “per” 
certamente contribuiscano a farci vedere un futuro 
sostenibile, ma soprattutto a metterlo in pratica. 

109.	https://asvis.it/editoriali/1288-13166/summit-onu-sullagenda-2030-per-salvare-gli-sdgs-servono-azioni-concrete.

110.	Tutte le edizioni del Rapporto annuale ASviS dal 2016 ad oggi sono disponibili su https://asvis.it/rapporto-asvis/

Augurandoci che questo Quaderno sia il primo di una 
serie di approfondimenti dedicati alla complessità e 
alla messa in pratica del Target 4.7, chiudiamo con 
alcune Proposte, consistenti con quelle che si ritro-
veranno nel Rapporto ASviS 2022110 per questo Tar-
get. Sono proposte che per diventare efficaci hanno 
certamente bisogno dell’impegno di policy maker, 
educatori, società civile, ma sono anche obiettivi che 
la stessa ASviS intende promuovere attraverso l’im-
pegno dei suoi gruppi di lavoro. 
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Ambito educativo di applicazione         
ESS e ECG

Proposte

Formale

Primo ciclo

•	 Esplicitare i temi cambiamento climatico e identità e parità di genere all’interno del curricolo di 
educazione civica definito dai traguardi di apprendimento attesi nel 2023/24.

•	 Adeguare l’insegnamento di educazione civica rispetto alle Raccomandazioni per una rinnova-
ta educazione alla cittadinanza europea contenute nella proposta di risoluzione del Parlamen-
to Europeo sull’attuazione di misure di Educazione civica (2021/2008 INI).

•	 Inserire il rilevamento delle competenze ESS e ECG nelle prove standardizzate nazionali, fina-
lizzato a un monitoraggio dell’integrazione dell’insegnamento ESS/ECG nel sistema scolastico 
nel suo complesso.

Secondo ciclo

Formazione iniziale 
e in servizio per il 

personale della scuola

•	 Inserire un corso di competenze per la sostenibilità basate sul framework GreenComp per tutti 
al primo anno di Università.

•	 Inserire almeno 6 CFU, da distribuire in parte sulle attività di tirocinio, sui temi ESS e ECG nella 
formazione universitaria dei futuri insegnanti della secondaria (legge 79/2022).

•	 Introdurre i temi ESS ed ECG con approccio di sistema a livello scuola e i temi ambienti di 
apprendimento ed edilizia scolastica nella formazione obbligatoria dei Neo Dirigenti Scolastici 
dal 2022/23 in avanti.

•	 Introdurre le competenze per insegnare la sostenibilità e la cittadinanza globale nei quadri di 
competenze per gli insegnanti in servizio.

•	 Introdurre i temi ESS ed ECG tra le priorità indicate dalla Scuola di Alta Formazione per la for-
mazione continua degli insegnanti in servizio.

Altri settori del mondo 
del lavoro 

•	 Con riferimento alla recente modifica della Costituzione Italiana, inserire contenuti formativi 
ESS e ECG nell’ambito dei crediti formativi degli ordini professionali (ingegneri, medici, avvo-
cati, assistenti sociali...).

•	 Realizzare un corso ESS ed ECG con rilascio di micro-credentials rivolto ai dipendenti della PA 
con particolare riguardo alle amministrazioni locali.

Nonformale e 
informale

In relazione alla campagna Cultura e consapevolezza111 avviata dal MITE all’interno del PNRR, attivare un accordo quadro 
MITE-MI-ASviS per contribuire a:

•	 realizzare una ricognizione sistemica di tutte le risorse esistenti per la loro capitalizzazione nel piano di comunicazione;

•	 contribuire alla stesura del Piano editoriale;

•	 valorizzare i prodotti attraverso la scuola (sia nella formazione dei docenti che nei curricoli con particolare riguardo all’in-
segnamento dell’educazione civica).

Trasversale

•	 Definire indicatori nazionali e regionali per la misurazione del Target 4.7 che consentano la comparabilità a livello inter-
nazionale e utilizzarli per rendere esplicito il progresso dell’Italia nel rapporto annuale dell’ASviS.

•	 Promuovere il dibattito internazionale sull’allargamento dell’indicatore 4.7.1. agli ambiti dell’educazione nonformale e 
informale.

•	 Valorizzare le prossime edizioni del Concorso “Facciamo 17 Goal” in relazione alla realizzazione del concorso nazionale 
previsto dall’articolo 10 della legge 92/2019.

•	 Realizzare (o riqualificare) edifici scolastici e ambienti di apprendimento concepiti con il più basso impatto ambientale 
possibile e necessità di manutenzione contenute, preferibilmente con materiali eco compatibili e di origine naturale, 
anche ispirandosi ai principi della biofilizzazione.

•	 Realizzare (o riqualificare) edifici scolastici e ambienti di apprendimento più inclusivi per tutti, con spazi che favoriscano 
didattiche innovative, multisensoriali, capaci di integrare stili cognitivi diversi, coinvolgendo corporeità e movimento.

•	 Promuovere scuole che siano esempi di sostenibilità e che mettano al centro del proprio curricolo e di ogni dimensione 
della vita scolastica l’ESS/ECG.

•	 Rinnovare e consolidare le attività del Comitato Paritetico MI-ASviS.

111.	https://culturaeconsapevolezza.mite.gov.it/.
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