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ABSTRACT

The focus on environmental education research is at the centre of
national/international educational agendas and policies; at the same time,
there is a rise in public debate of ideologies/discourses/narratives on envi-
ronmental issues which, while fuelling interest, may cause new tensions in
educational research, which, on the other hand, is required to rigorously and
precisely examine ‘discourses over ideas’. The international literature reveals
a heated debate on environmental educational ideologies but also a research
gap on the complex relationship between the ideologies that underpin the
research itself and the educational practices investigated, as both are carriers
of ‘worldviews’. Therefore, this work has set itself the following objectives:
1) to identify the ideologies of environmental education research and prac-
tice; 2) to investigate the relationships between ideologies and beliefs, edu-
cational approaches and research methods; 2) to propose this analysis as a
possible heuristic and critical instrument for researchers, in order to reflect
and explicate their methodological choices, taking into account the tensions
“about worldviews” of which the researches are themselves bearers.

L'attenzione sulla ricerca di educazione ambientale ¢ al centro delle agende
e delle politiche educative nazionali/internazionali; allo stesso tempo, nel
dibattito pubblico si assiste un aumento di ideologie/discorsi/narrazioni sulle
questioni ambientali che se da un lato alimentano l'interesse, dall’altro pos-
sono provocare nuove tensioni, in ambito di ricerca educativa, alla quale, in-
vece, ¢ richiesto un vaglio rigoroso e preciso sui “discorsi sopra le idee”.
Dalla letteratura internazionale emerge un acceso dibattito sulle ideologie
educative ambientali ma anche un gap di ricerca sulla complessa relazione
tra le ideologie che innervano le stesse ricerche e le pratiche educative in-
dagate, in quanto entrambe portatrici di “visioni del mondo”. Pertanto, que-
sto lavoro si pone i seguenti obiettivi: 1) identificare le ideologie di ricerca e
di pratica di educazione ambientale; 2) indagare le relazioni tra le ideologie
e le credenze, gli approcci educativi e i metodi di ricerca; 3) proporre questa
analisi come un possibile strumento euristico e critico per i ricercatori, al
fine di riflettere ed esplicitare le proprie scelte metodologiche, tenendo
conto delle tensioni “sulle visioni del mondo” di cui le ricerche stesse sono
portatrici.

Codice doi: 10.7346/-fei-X1X-01-21_11
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KEYWORDS

Environmental educational ideologies; environmental education research;
beliefs; Research methods.

Ideologie educative ambientali; ricerca in educazione ambientale; credenze;
metodi di ricerca.

1. Introduzione'

In letteratura di ricerca emerge che uno degli sviluppi pit critici della ricerca edu-
cativaambientale (da ora in poi EA) nell’'ultimo quarto di secolo é stato ed ¢ il pro-
liferare di ideologie, esplicite ed implicite, che da un lato hanno nutrito e dato
slancio ad un settore di ricerca educativo (oltre all'inserimento di EA, se non nei
curriculum scolastici, come laboratori aggiuntivi), e dall’altro lato ha aperto una
questione di “meta ricerca” su cui fare luce (Dillon e Walls, 2006; Stevenson, 2007;
Kopnina, H., 2012; Komatsu et al., 2021). In questo articolo, nonostante sia difficile
definire il termine “ideologia”, a causa di una ricca tradizione filosofica alle spalle,
si optera per una definizione operativa (Malesevic, 2013, p. 76):

Ideology is operationally defined and conceptualised here as a set of be-
liefs/disbiliefs, ideas and practices, expressed in the form of value, explana-
tory or appeal statements which can assume descriptive and analytical forms
as well as appear as images and actions. These statements, images and ac-
tions are related to the conceptual organisation of society as well as to the
relationships between individuals and collectives within and outside of that
society. Their content is usually ‘mundane’ (ordinary), but can also have ma-
nipulative purposes (ideologemes). By their contents, ideologies make an
appeal to moral norms, individuals or group of interests, or towards truth/su-
perior knowledge, with the purpose of justifying potential or actual social
action. These stements are internally consistent and not fully verifiable.

Dalla letteratura internazionale apprendiamo che, nonostante numerosi sforzi
tesi a far luce sulle ideologie che nutrono le ricerche in ambito di EA (Robot-
tom,1985; Connell, 1997; Dillon e Walls, 2006; Gough, A. 2013), permane un gap
teorico su questo aspetto. Sebbene nelle pubblicazioni vengano esplicitate le
scelte metodologiche di ricerca (ci riferiamo ai posizionamenti ontologici, episte-
mologici e assiologici di ricerca), I'ideologia permane di solito implicita, oppure
non viene presa in considerazione (Dillon e Walls, 2006). Come afferma Hart
(2000), la mancata analisi del posizionamento ideologico, o anche tal volta l'incon-
sapevole mescolanza di ideologie in uno stesso lavoro (un caso € rappresentato

1 Attribuzioni: a causa della valutazione nazionale della ricerca universitaria italiana, le autrici devono
dichiarare quali sezioni ciascuna ha scritto, nonostante il lavoro sia interamente frutto di una con-
tinua e intensa collaborazione. Le sezioni 1,3 e 5 sono a cura di Monica Banzato. Le sezioni 2 e 4
sono a cura di Francesca Coin.
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dai mixed methods research), “puo essere un indicatore di una scarsa compren-
sione di cio che la ricerca comporta” (Dillon e Walls, 2006) e delle sue implicazioni
e inevitabili ricadute in ambito educativo. Come afferma Hart:

... non per accogliere o riconciliare piu paradigmi del pensiero educativo,
ma per riconoscerli come forme di intuizione uniche, storicamente collo-
cate, che richiedono una riconciliazione non a livello di paradigma, ma di
meta-paradigmi, ad esempio, se le persone possono essere d’accordo sul
rapporto tra I'educazione e gli obiettivi e gli ideali della democrazia e della
giustizia sociale (Hart, 2000, p. 38).

Hart (2000) si riferisce ai fondamenti paradigmatici e ideologici della ricerca
che richiedono unariflessione critica e una spiegazione, in quanto hanno impor-
tanti conseguenze metodologiche, tenuto conto che forniscono direzione alle
possibili ricerche (Dillon, Walls, 2006) e alle pratiche educative. Come affermano
Dillon e Walls, I'ideologia & presente in tutte le parti di un processo di ricerca,
anche nelle stesse domande di ricerca: “il tipo di domande che poniamo, lo scopo
per cui le poniamo, come le poniamo, a chi le poniamo (e chi escludiamo), come
valutiamo le risposte delle persone, come ci relazioniamo con coloro che parte-
cipano a uno studio, chi ne beneficera, e cosi via, sono carichi di visione del
mondo (Dillon, Walls, 2006)”.

Pertanto, obiettivo di questo lavoro e di avviare un’analisi critica sulle ideologie
diricerca e di EA, in questo frangente storico che vede I'EA sempre piti sdoganata
da un approccio di ricerca di esclusiva pertinenza delle discipline scientifiche na-
turali e sempre pil aperto ad approcci sociali ed umanistici, oltre ad aperture mul-
tidisciplinari, interdisciplinari o transdisciplinari (Gough, A. 2013; Kanazawa, 2017).
Proprio perché le ideologie innervano sia le pratiche educative che vengono in-
dagate dalla ricerca educativa (si pensi ad esempio alle ricerche sui comporta-
menti, credenze e attitudini, valori ambientali di insegnanti, studenti e genitori),
sia le pratiche di ricerca che indagano le pratiche educative (che a loro volta sce-
gliendo dei metodi di indagine implicitamente si posizionano a livello di ideolo-
gia), il presente lavoro ha un triplice obiettivo: primo, identificare le ideologie di
ricerca e di pratica di educazione ambientale; secondo, indagare le relazioni tra
ideologie e 1) credenze, 2) approcci educativiambientali e 3) paradigmi di ricerca,
al fine di far emergere il ruolo nevralgico delle ideologie nella ricerca quantitativa,
qualitativa e mista e come queste non siano un’eccezione a cui si sottraggono.
Terzo, promuovere la presente triangolazione (credenze, approcci di EA e para-
digmi di ricerca EA) come strumento euristico per i ricercatori che hanno il com-
pito di posizionare i loro lavori di ricerca e di valutarne le implicazioni di ricerca
di EA.

2. Credenze e ideologie

Come nella definizione di apertura, il concetto di credenza risulta centrale nella
definizione di ideologia, anche se richiama altri costrutti come idee, pratiche, va-
lori, immagini. In questa sede, ci limiteremo a questo costrutto, come base di
esempio (si puo benissimo allargare ad altri costrutti). Infatti, si € scelta la ricerca
sulle credenze in quanto & il pane quotidiano per qualsiasi ricercatore in ambito
educativo e sociale. Le credenze sono un importante fattore di influenza in gene-
rale in ambito educativo (Pajares, 1992), e I'EA non € esente da questo fenomeno.
Analizzando alcuni repositories di ricerca (Scholar, ERIC, APA) e utilizzando parole
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chiave come “beliefs” + “enviromental education”, otteniamo mediamente oltre
2.300.000 paper di ricerca.

Una credenza ¢ un’idea che abbiamo su cio che & vero o falso. Si puo credere
che la terra sia una sfera, si puo credere che sia meglio spostarsi in bicicletta in
citta rispetto che prendere la macchina e si puo credere che mangiare vegetariano
sia ecologico.

Pajares (1992) presenta le credenze come un costrutto complesso, difficile da
distinguere da concetti simili. Afferma che le credenze si sovrappongono di solito
a termini di ricerca vicini, come conoscenze, atteggiamenti, opinioni e ideologie.

Milton Rokeach (1968) scrive che le credenze non possono essere osservate.
Tuttavia, € possibile indagare i pensieri di una persona per dedurre le sue cre-
denze. Quando raggiungiamo l’eta adulta, abbiamo migliaia di credenze che sono
organizzate in una sorta di struttura psicologica.

In ambito di ricerca, le credenze sono rappresentate lungo un continuum cen-
tro-periferico. Le credenze centrali sono pil resistenti ai cambiamenti e, quando
vengono modificate, provocano cambiamenti diffusi nel sistema cognitivo dell’in-
dividuo. Le credenze alla periferia sono insignificanti e possono essere cambiate
facilmente.

Rokeach (1968) ha identificato cinque tipi di credenze e il suo modello ci aiu-
tera a capire meglio I'idea di informazione cognitiva e come essa influenza gli at-
teggiamenti.

credenze primitive (tipo A),

credenze primitive (tipo B),

credenze dell’autorita (tipo C),

credenze derivate (tipo D), e

credenze insignificanti (tipo E).

e |l primo tipo di credenza, Tipo A. Sono considerate credenze primitive a
cui un soggetto aderisce con un consenso del 100%. Esse rappresentano
“verita di base sulla realta fisica, la realta sociale e la natura del sé” (Roke-
ach, 1968). Queste credenze centrali (tipo A) sono anche associate all’iden-
tita personale e qualsiasi disturbo che le riguarda puo causare instabilita
all'interno di un individuo. Pertanto, sono altamente resistenti al cambia-
mento e sono centrali nel sistema di credenze della persona. Alcuni esempi
di credenze centrali sono esemplificati da affermazioni come “Credo che
questa sia mia madre”, “Credo che questo sia il mio nome”. Altri esempi
che appartengono alle credenze di tipo A sono: “Credo che il sole sorga a
est”, “Credo che gli inverni in Siberia siano freddi” e “Credo che la terra sia
rotonda”.

e Tipo B: sono le credenze primitive. Sono incontrovertibili e apprese per
esperienza diretta con l'oggetto della credenza, ma non sono condivise da
tutti. Infatti, le credenze di tipo B si riferiscono all'immagine di sé della per-
sona che detiene la credenza. Poiché non sempre sono condivise, di solito
sono insensibili alla persuasione e quindi sono centrali nel sistema di cre-
denze dell'individuo. Esempi di credenze di tipo B sono: “Sono una persona
intelligente”, “Credo in Dio” e “Il mondo & un luogo amichevole”. Queste
credenze possono a volte essere influenzate dai media. Alcune teorie e ri-
cerche, per esempio, suggeriscono che le nostre idee sulla sicurezza sono,
in parte, influenzate dalla nostra esposizione al crimine e alla violenza in
televisione.

¢ Tipo C: sono credenze dell’autorita. Si riferiscono alle persone “di fede” in-
serite in figure di autorita, come i genitori, i gruppi religiosi o gli amici. Im-

Monica Banzato, Francesca Coin




pariamo a fidarci di certi individui o gruppi. Nel corso della vita, impariamo
quali sono le figure di autorita che condividono il nostro credo e di cui ci
si puo fidare. Esempi di credenze di tipo C sono: “I miei genitori hanno in
mente i miei interessi”, “Il mio istruttore € competente”.

e Tipo D: sono credenze derivate. Rokeach (1968) spiega che le credenze di
tipo D sono “credenze ideologiche originate da istituzioni religiose o poli-
tiche e derivate di seconda mano attraverso processi di identificazione con
l'autorita piuttosto che dall'incontro diretto con l'oggetto del credo” (1972,
p. 10). Queste credenze derivano da esperienze di seconda mano, che
hanno origine da una “ideologia istituzionalizzata” (p. 10). Rokeach afferma
che gli individui adottano o rifiutano queste credenze bilanciando la loro
identita personale con la validita della credenza stessa. Ciog, accettiamo le
idee e le credenze delle figure di autorita senza avere esperienza diretta
con l'oggetto del credo. Gli individui accettano o rifiutano le credenze a
seconda di come si identificano con loro e formano un senso di “identita
di gruppo” (p. 11). Le credenze di tipo D possono essere cambiate per per-
suasione. Esempi di credenze di tipo D sono: “Credo che la legislazione sul
controllo delle armi tenga le armi lontane dai criminali”, “Credo che Greta
Thumberg si preoccupi dell’ambiente”.

e Tipo E: sono credenze che rappresentano “questioni di gusto piu 0 meno
arbitrarie” (Rokeach, 1968, p. 11). Sono incontrovertibili perché derivano
dall’esperienza diretta con I'oggetto della credenza, ma sono irrilevanti per
il sistema di credenza totale della persona perché non sono in relazione
con altre credenze. Esempi di credenze di tipo E sono: “ll mio colore pre-
ferito e il verde”, “ll mio fiore preferito € una rosa” e “Mi piace il gelato alla
cioccolata”.

In breve, il sistema di credenze di una persona consiste in credenze insignifi-
canti, credenze derivate dalle autorita (ideologiche), credenze preideologiche
sulle autorita e credenze primitive detenute solo dall’individuo e credenze primi-
tive condivise da tutti (Rokeach, 1968).

“Preso nel suo insieme”, spiega Rokeach, “il sistema di credenze totale puo es-
sere visto come un’organizzazione di credenze, variabile in profondita, formata
come risultato del vivere nella natura e nella societa, progettata per aiutare una
persona a mantenere, per quanto possibile, un senso di identita di ego e di
gruppo, stabile e continuo nel tempo” (1972, pp. 11-12). Le credenze di tipo A sono
le piti centrali nel proprio sistema di credenze; le credenze di tipo E sono le piu
periferiche. Le credenze di tipo D possono essere le pili soggette al cambiamento.

Indagare le credenze, ad esempio ambientali, significa indagare un sistema di
idee e di ideologie, implicite ed esplicite, su sistemi di idee, norme e valori che i
soggetti possiedono.

Questo schema delle credenze, presentato a titolo esplicativo, puo essere in-
dagato e declinato secondo diversi paradigmi di ricerca (positivista, interpetazio-
nista e costruttivista, critico sociale), domande di ricerca metodi, processi e
prospettive differenti che verranno discussi nel paragrafo 4.

3. Ideologie ambientali educative
Partendo dalla definizione iniziale di ideologia, in questa sezione verranno ana-

lizzate le principali ideologie sulle pratiche di EA, le quali sono oggetto e contesto
della ricerca educativa.
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Per indagare le principali ideologie in ambito EA, ci aiuteremo con gli studi
Huclde (1983), Kemmis et al. (1983), Lucas (1980), Fien (1993), Gough e Gough
(2010). 1l terreno sulle critiche ideologiche & complesso, un terreno di dibattito
acceso e in corso. Ci sono continui aggiornamenti a livello di paper scientifici
(pensiamo ai recenti dibattiti sull’antropocene che stanno influenzando I'envi-
ronmental humanities e tanto piu I'EA). In questa sede ci soffermeremo solo sulle
principali posizioni ideologiche di base (e non alle discussioni di ricerca in corso).

Huclde (1983) ha analizzato le ideologie educative e ambientali per chiarire i
presupposti sociali, le intenzioni e gli effetti dell’education about/through/for en-
vironment (vedi tabella 01). La sua analisi fornisce una base per identificare le ca-
ratteristiche primarie delle maggiori ideologie in ambito di educazione
all'lambiente che sono oggetto di analisi nei prossimi paragrafi.

Environmental ideology | E ional ideclogy |

1) Technocentric | a) Cornucopian 1+ a.1 Conservative education
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Tabella 1: Ideologie ambientali ed educative e declinazioni di approcci di educazione ambientale
[adattato da Edwards (2016) e da Fien (1993)].

3.1 Ideologie ambientali

O’Riordan (1988) propone una distinzione base tra (I) “tecnocentrismo” e (ll) “eco-
centrismo”.

Il tecnocentrismo, di matrice positivista, ripone una fiducia incondizionata
nella scienza e nella tecnica. Il tecnocentrismo riconosce i problemi ambientali e
ritiene che possano essere risolti dalla nostra societa attraverso la scienza, attra-
verso un “illimitato progresso” delle scoperte scientifiche (un esempio & la visione
interventista ‘cornucopica’ che vedremo tra poco). Esiste una versione soft del-
I'approccio tecnocentrista, definita piu accomondante la quale ritiene che i pro-
blemi di gestione economica e ambientale debbano essere negoziati di volta in
volta (Pepper, 1996). Entrambe le posizioni di stampo scientifico-positivista, cor-
nucopia e accomandante, ripongono fiducia completa nell’utilita della scienza
classica, della tecnologia e del ragionamento economico convenzionale (ad esem-
pio, I'analisi costi-benefici).

Dal lato opposto, I'ecocentrismo vede I'umanita come parte di un ecosistema
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globale, soggetto a leggi ecologiche. Su queste basi, rilancia esigenze di una mo-
ralita basata sull’ecologia che sono viste come un vincolo all’azione umana (ad
es., sostengono l'imposizione di limiti alla crescita economica e demografica).

Gli ecocentrici hanno un forte senso di rispetto per la natura in sé, oltre che
per ragioni pragmatiche. Tale posizione nonrifiuta la tecnologia, anche se la rela-
zione € complessa e talvolta conflittuale. In genere tale posizione si orienta su so-
luzioni tecnologiche “alternative”, cioé “morbide”, “intermedie” e “appropriate”.
Quindi, se serve utilizzare la tecnologia questa non deve danneggiare la natura e
deve essere alla portata di tutti (“possedute, comprese, mantenute e usate da in-
dividui e gruppi con poco potere economico o politico”, Pepper, 1996).

Turner (1988) sviluppa la dicotomia ‘tecnocentrismo-ecocentrismo in quattro
visioni del mondo dell’'ambientalismo che sono le seguenti:

a) Cornucopia: una posizione di sfruttamento a sostegno di un’etica di crescita
espressa in termini materiali. Assume come assiomatico che il meccanismo di
mercato in combinazione con l'innovazione tecnologica garantira infinite pos-
sibilita di sostituzione per mitigare la reale scarsita di risorse nel lungo pe-
riodo.

b) Accommodating Managerialism: una posizione conservazionista, che rifiuta
I’assioma della sostituzione infinita e promuove invece una politica di “crescita
sostenibile” guidata da regole di gestione delle risorse.

c¢) Communalism ecosocialism: una posizione conservazionista, che sottolinea
la necessita di vincoli macroambientali precedenti alla crescita economica e
favorisce un sistema socioeconomico decentrato.

d) Gaianism utopian: una posizione conservazionista estrema, dominata dall’ac-
cettazione intuitiva delle nozioni di valore intrinseco (in contrapposizione a
quelle strumentali) in natura e dei diritti per le specie non umane.

3.2 Ideologie di EA

Prendiamo ora in considerazione i principali approcci delle ideologie educative
ambientali, ovvero: a) Vocational/neo-classical, b) liberal/progressive, c) socio cri-
tical.

1. Vocational/neo-classical (Fien, 1993) e di matrice positivista, razionale e com-
portamentista (Robottom, Hart, 1993). Questa visione € essenzialmente una
posizione realista, basata su un’ontologia materialista, una visione strumentale
e universalista dell’'educazione, che spesso implica una metodologia istruttiva
e trasmissiva. Il fine ultimo di questo tipo di ideologia educativa puo essere
riassunto nel seguente modo: “prepare students for their future work” (Ed-
wards, 2016). Le domande guida sono di tipo comportamentale e possono es-
sere riassunte nel seguente modo: come puo l'educazione cambiare
I'atteggiamento e il comportamento delle persone nei confronti dell’am-
biente? In questa domanda c’é una visione lineare e razionalista del cambia-
mento: l'idea di base & che I'EA sia di per sé sufficiente per incoraggiare il
cambiamento personale e “la convinzione che se si riesce a trovare la cosa
“giusta” da fare, allora il cambiamento avverra” (Dillon e Scott, 2002).

2. Liberal/progressive ideology di matrice interpretativista, umanista e cognitivo-
costruttivista (Robottom, Hart, 1993). Molto simile alla prima ma con delle dif-
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ferenze. L'approccio liberale € in pratica strettamente allineato a quello con-
servatore. Tende a criticare le disuguaglianze, ma il suo carattere non direttivo
gli impedisce di affrontarle. L'approccio progressivo, incentrato sul cambia-
mento individuale, cerca di modificare la distribuzione delle opportunita ma
non la struttura stessa delle opportunita. Accetta quindi lo status quo sociale
in modo piu diretto rispetto all’approccio liberale. D'altra parte, per certi versi,
esso mette piu pressione sulla struttura delle opportunita, aumentando le
aspettative che questa struttura potrebbe non essere in grado di soddisfare.
Questa e una caratteristica familiare della “malattia del diploma”: le aspettative
di avanzamento professionale portano un maggior numero di individui a ri-
chiedere livelli di istruzione piu elevati; cio porta ad un’espansione delle op-
portunita educative ad un ritmo che supera il ritmo di cambiamento del
complesso di competenze richieste dal mercato di lavoro. Il risultato & la fru-
strazione delle stesse aspirazioni professionali che hanno messo in moto il
processo. Cio rischia di aumentare il malcontento individuale: il grado ogget-
tivo della disuguaglianza sociale deve essere distinto dalla disuguaglianza sen-
tita, che si sperimenta solo in relazione ai gruppi di riferimento con cui si
confrontano quelli ai livelli inferiori della gerarchia; I'effetto dell'innalzamento
delle aspirazioni e quello di estendere questi gruppi di riferimento, aumen-
tando cosi il senso di relativa privazione. Inoltre, poiché I'approccio progres-
sivo si concentra sull'individuo senza mettere in discussione il contesto
sociale, I'individuo € lasciato a portare tutto il peso della privazione.

Il fine ultimo di questo tipo di ideologia educativa pud essere riassunto nel se-
guente modo: “prepare students for their future life” (Edwards, 2016).

| pedagogisti, ricercatori, educatori ambientali che si posizionano in questa
area si preoccupano del tipo di esperienza di apprendimento che & necessaria,
per alimentare la trasformazione personale o sociale verso la sostenibilita at-
traverso I'apprendimento.

3. llterzo approccio & social critical e affronta le cause sociali della disuguaglianza

e cerca di porvi rimedio attraverso il cambiamento sociale. Nelle sue forme
piu estreme, & disposto ad aumentare il senso di privazione relativa e di alie-
nazione degli individui, con la motivazione che cio e necessario per raggiun-
gere il livello di coscienza sociale, stimolera il cambiamento. In questo senso,
puo essere disposto a sacrificare I'immediata soddisfazione individuale nel-
I'interesse di una possibile futura riforma sociale. Questo puo essere allineato
ad un dogmatismo che considera i punti di vista alternativi come “falsa co-
scienza”. Tende anche ad essere di natura utopica: se tali utopie si rivelano chi-
meriche, il sacrificio individuale che hanno richiesto sara vano.
In termini di dibattito sullo sviluppo sostenibile, questa posizione costruttivista
€ in risonanza con la costruzione di capacita, I'autodeterminazione e lo svi-
luppo autonomo, I'agency anche se, per alcuni autori, la posizione costruttivi-
sta & spesso debolmente legata sia alla critica sociale che al discorso critico
sulla sostenibilita.

3.3 Ideologie ambientali e ideologie educative

Education about the environment (a.1 e b.2) pone l'accento sull'insegnamento di
fatti, concetti e generalizzazioni su modelli, processi e problemi ambientali. La
combinazione di queste ideologie porta a considerare sia I'educazione che la ge-
stione ambientale come processi neutrali (in quanto I'impostazione € influenzata
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dalle scienze naturali), oltre che di ispirazione strumentale (“in quanto sono utili
a...”). | sostenitori di questo approccio ritengono che I'aumento dei contenuti
degli studi ambientali nel curriculum possa portare a una migliore comprensione
dei problemi e a nuove forme di gestione ambientali (Huckle 1983: 104).

Si possono identificare due forme di education about the environment (a.1 e
b.2).

La prima (a.1) identifica 'educazione ambientale “conservatrice”, promuove
I’'ambientalismo cornucopia e i valori dell’'educazione vocazionale/neo-classica.
Implicitamente il curriculum educativo pone l'accento sull’insegnamento delle
scienze naturali (esempio, biologia, botanica, ecologia etc.), piuttosto che sulle
scienze sociali e umane (Robottom e Hart, 1993). Edwards (2016) sintetizza questa
posizione ideologica come: “environmental knowledge is obtain form positivist
study of the natural sciences”.

La seconda (b.2) ha un approccio leggermente diverso da a.1 in quanto inseri-
sce negli studi ambientali la dimensione multidisciplinare, pero sempre all'interno
delle scienze naturali. Gli approcci educativi riflettono sia gli obiettivi liberali/pro-
gressivi dell’educazione come lo sviluppo della mente e la crescita individuale e
gli approcci “light green” alla gestione ambientale. In questo caso, I'educazione
promuove indagini concettuali che cercano di guidare gli studenti a pensare at-
traverso le modalita e gli schemi di pensiero delle discipline naturali e, a volte, a
ragionare in modo multidisciplinare. A livello di strategie educative, tale posizione
sostiene I'apprendimento basato sull’indagine, al fine di sviluppare il pensiero di
ordine superiore degli studenti e la capacita di risoluzione dei problemi. Edwards
(2016) traduce questa posizione ideologica in: “enviromental understading is ob-
tain through problem solving and enquired-based study of the natural sciencies”.
Quindi siamo sempre all'interno delle scienze naturali e le soluzioni vengono tro-
vate all'interno di questo framework di discipline scientifiche in senso stretto.

Nonostante abbia un approccio piu articolato all’'apprendimento (& possibile
individuare elementi tipici della didattica cognitivista), 'ideologia ambientale alla
base di questo approccio all’'educazione & tecno-centrica. Essa promuove una vi-
sione dei problemi ambientali come questioni che possono essere risolte con
successo attraverso l'auditing delle risorse, la valutazione dell'impatto e il miglio-
ramento di pratiche di gestione scientificamente provate; tuttavia risultano assenti
le considerazioni sulle implicazioni umane, sociali, psicologiche, politiche che
sono presenti nei problemi ambientali. L'ideologia tecnocratica ignora la dimen-
sione qualitativa delle questioni ambientali che riguardano la qualita della vita, il
benessere o il bisogno sociale (emozioni, credenze, aspirazioni, estetica ...), cre-
ando una falsa impressione del modo in cui questi problemi possono essere risolti
(Robottom e Hart, 1993).

Questo approccio, alla fine, ha gli stessi effetti ideologici dell’educazione con-
servatrice dell’ambiente, nonostante le intenzioni dei suoi orientamenti educativi
liberali ed ecocentrici sull’ambiente. Alla fine, agli studenti viene data una visione
depoliticizzata e disumanizzata del mondo, come risultato di questa forma acritica
di pedagogia. Il curriculum nascosto rimane conservatore, nonostante le attivita
educative siano orientate al problem solving e all'inquiry, in quanto evita, nella
formulazione stessa dei problemi, di includere una visione pluralistica della so-
cieta, ignorando la maldistribuzione della ricchezza, dello status e del potere nella
societa e il ruolo del conflitto e dell’uso di varie forme di potere nel processo de-
cisionale ambientale (Huckle 1985).
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La terza (c.2, Education through the environment) usa I'ambiente come mezzo
per I'educazione. Tale approccio e specialmente presente nello sviluppo di pro-
grammi per i bambini che riflettono i valori ecocentrici gaianisti. Tali programmi
si trovano piu spesso nelle scuole primarie, in cui il lavoro tematico si basa sulla
tradizione di Rousseau che vede I'ambiente come una logica e un veicolo per lo
sviluppo umano. Si ritrovano anche in gran parte della percezione e degli approcci
al paesaggio naturale (outdoor education), o urbano dei primi movimenti dell’arte
e dell’lambiente costruito e del comportamento e della geografia umanistica (Fien,
1993).

La combinazione di ideologie educative liberali/progressive e gaianiste in EA
porta a “un rispetto piuttosto ingenuo nei bambini per la natura” (Huckle 1983:
104) e di base tale approccio “[ritiene che] I'educazione e la societa dovrebbero
essere rimodellate per tenere conto delle leggi dello sviluppo naturale e dell’eco-
logia” (Huckle 1986: 13). Questo tipo di EA riflette “idee di determinismo naturale
o ecologico che sono, nel migliore dei casi, romantiche e, nel peggiore dei casi,
reazionarie” perché non tengono conto della societa. Di conseguenza, I'educa-
zione mette si in risalto i valori personali, “la cooperazione e la nuova etica, ma
non fa alcuna menzione della politica e dei conflitti e del potere” (Huckle, 1986).

La quarta (d.2: Liberal education for the environment) ha I'obiettivo di promuo-
vere un’attenzione consapevole e attiva per la qualita e la conservazione della vita
umana e dell’'ambiente (da cui € inseparabile). “Il programma di studi & progettato
per aumentare la consapevolezza degli alunni delle decisioni morali e politiche
che danno forma all'ambiente e per dare loro le conoscenze, le attitudini e le com-
petenze che li aiuteranno a formare i propri giudizi e a partecipare alla politica
ambientale” Huckle (1983).

La quinta (c.3: Education for the environment) rappresenta un’integrazione di
un orientamento socialmente critico nell’educazione e nell’ideologia ambientale
ecosocialista. Gli obiettivi dell’educazione critica per I'ambiente includono lo svi-
luppo di una consapevolezza morale e politica, nonché la conoscenza, I'impegno
e le competenze per analizzare i problemi e partecipare in modo informato e de-
mocratico al processo decisionale e alla risoluzione dei problemi ambientali. Ispi-
randosi alla tradizione della pedagogia critica (Giroux, 1988; Freire, 2002; Margiotta,
2014), I'azione educativa inizia generalmente con lo studio delle questioni e dei
problemi ambientali su scala locale. Questo per fornire agli studenti le opportu-
nita di sviluppare i concetti, i valori procedurali e le competenze di alfabetizza-
zione politica in modo che possano imparare a partecipare attivamente alla ricerca
di soluzioni ai problemi che li riguardano. L'analisi delle problematiche locali
viene poi estesa per considerare le implicazioni nazionali e globali (lo slogan che
li rappresenta e: “pensare globalmente - agire localmente”).

Le critiche rivolte a questo approccio possono essere riassunte nei seguenti
punti: 1) la sua natura antropocentrica; 2) I'ambito ristretto della politica ecosocia-
lista rispetto all’'ampiezza di vedute nel vasto campo della politica verde; 3) i poten-
ziali pericoli del pregiudizio e dell'indottrinamento nell’'uso dell’EA per sviluppare
I'alfabetizzazione politica; 4) la tensione tra i valori del Nuovo Paradigma Ambientale
nell’educazione all’ambiente e i valori del Paradigma Sociale Dominante, cosi radi-
cati nella societa contemporanea e nella scuola (Gough e Gough, 2010).

Gough e Gough (2010) hanno messo in discussione la natura antropocentrica
dell’approccio “education for the environment” (d.2) da una prospettiva ecocen-
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trica, verde scuro. Al posto “education for the environment”, Gough e Gough
(2010) propongono un approccio ecocentrico all’EA basato sul concetto che “‘we
might someday learn to live, and live to learn with environments” (c.3). Tale posi-
zione si inserisce all’'interno del solco segnato dalla ricerca e dalla pedagogia cri-
tica di cui discuteremo nel paragrafo 4.3 del presente lavoro.

4. ldeologie e paradigmi di ricerca EA

Come dalla definizione iniziale, questa sezione, ha I'obiettivo di un’analisi critica
delle strette connessioni tra ideologia e i paradigmi di ricerca. Di seguito vengono
presi in esame i tre approcci chiave che ricerca e la comprensione di EA della tra-
dizione positivista, interpretativa e critica.

4.1 Tradizione positivista

Il paradigma di ricerca delle scienze naturali ha avuto la tendenza a dominare il
corpo relativamente giovane e in evoluzione della ricerca su EA, fin dagli anni Set-
tanta del secolo scorso. Cio non sorprende, dato il background in scienze naturali
dei primi e influenti ricercatori del settore.

L'approccio quantitativo si allinea al paradigma positivista, in cui occorre di-
stinguere tra i fenomeni che possono essere attentamente osservati, accurata-
mente registrati e classificati e le interpretazioni dei fenomeni umani che alla fine
vengono ridotti a numeri. Ogni dubbio e ambiguita devono essere rimossi e
I'obiettivita deve essere affermata. Cosi, in termini di ricerca, si pone I'accento sul
continuo miglioramento di quei metodi che permettono di osservare, descrivere
e misurare direttamente i fenomeni sociali (Palmer, 1998).

La tradizione quantitativa ha per tanto guidato la definizione e lo sviluppo di
ricerca di EA, tanto che ancora oggi continua a influenzarla. Se analizziamo le
prime ricerche pubblicate nel Journal of Environmental Education (una delle prime
eminenti riviste scientifiche dedicate alla ricerca EA) sono state prevalentemente
sviluppate da ricercatori di scienze naturali (Palmer, 1998), che hanno dominato
oltre un trentennio. Questa impostazione ha avuto un impatto significativo sullo
sviluppo e sulla ricerca dei programmi di EA nel mondo, ma anche sulle pratiche
di educazione ambientale (tabella 1, i posizionamenti degli approcci educativi
conservatori e liberali progressisti, a.1 e b.2).

Le prime critiche sui limiti di questa impostazione e la necessita di allargare la
visione ad altri paradigmi, sia a livello di ricerca e di sviluppo di programmi edu-
cativi, cominciano a emergere attorno agli anni Novanta/Duemila. Si assiste ad un
vero e proprio spostamento verso l'uso di linee di indagine piti umanistiche e so-
ciali, oltre che interpretative, inserendo nuove variabili da indagare, come ad
esempio, psicologiche, antropologiche, sociali, cultuali e politiche. Tuttavia, no-
nostante le critiche mosse alla tradizione quantitativa, non si puo ignorare il con-
tributo che questi studi hanno finora dato al settore, e il loro ruolo a far emergere
EA come fondamentale per la formazione delle presenti e future generazioni.

4.2 Approcci interpretativi

Il paradigma di ricerca interpretativista e costruttivista si € sviluppato a partire
dalla critica al paradigma positivista e con presupposti molto diversi. Mentre il po-
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sitivismo vede la realta come esterna all'individuo, I'interpretazionismo e il co-
struttivismo la vedono come costruita internamente dall'individuo (la realta e rap-
presentazione).

Lo sforzo centrale & di comprendere il mondo soggettivo dell’esperienza
umana. Per mantenere l'integrita dei fenomeni indagati, ci si sforza di entrare
“nelle rappresentazioni” (es., le credenze, atteggiamenti, valori etc.) che le per-
sone hanno e quindi I'obiettivo e di capire i soggetti dall’interno. Si resiste all’im-
posizione della forma e della struttura teorica esterna, poiché essa riflette il punto
di vista dell’'osservatore rispetto a quello del soggetto direttamente coinvolto.

| ricercatori della tradizione interpretativa sostengono che il comportamento
umano é troppo diverso e complesso per essere descritto attraverso generalizza-
zioni e teorie. Tale approccio sostiene che il comportamento umano e specifico
della situazione e che qualsiasi tentativo di sistematizzarlo dara luogo a una co-
noscenza incompleta e inaffidabile (Fien e Hillcoat, 1996). La comprensione inter-
pretativa non si basa su astrazioni di variabili, ipotesi e tecniche statistiche.
Piuttosto, si basa su una metodologia induttiva, interattiva, basata sul campo, che
a sua volta e incorporata nella pratica e all'interno di un contesto. Il ricercatore
indaga le prospettive e i significati dei partecipanti e mira a costruire modelli oli-
stici o reti di influenza.

Le implicazioni per la ricerca educativa evidenziano che i metodi interpretativi
non possono essere preordinati ma sono emergenti e, quindi, sono problematici
agli occhi delle metodologie scientifiche tradizionali.

Le domande di ricerca che possono essere esplorate attraverso modalita in-
terpretative di indagine (ad esempio studi di caso, osservazione dei partecipanti,
interviste, analisi del discorso, conoscenza e critica, ecc.), comprendono esplora-
zioni su come gli attori del processo educativo e formativo (in ambito formale,
non formale e informale) intendono o concettualizzano se stessi in relazione al-
I'ambiente e le questioni correlate, studi sui significati, valori e credenze, studi di
riflessioni ed esperienze individuali e collettive relative all'ambiente etc...

La ricerca di EA di matrice costruttivista interpreta I'’’ambiente” non come una
realta separata dai soggetti, ma come un costrutto psico-sociale che dovrebbe es-
sere inteso “come “interazione concettuale tra il nostro ambiente fisico e le forze
sociali, politiche ed economiche che ci organizzano nel contesto di questo am-
biente” (Di Chiro, 1987). Anche i problemi ambientali sono costruiti contestual-
mente in termini di effetti cognitivi, affettivi e sociali sugli individui, sui gruppi e
su altri esseri viventi e sistemi (vedi tabella 1, i posizionamenti degli approcci edu-
cativi di ispirazione ecosociale o del gaianismo utopico, c.2 e d.2). Il grande con-
tributo del paradigma costruttivista € di aver ampliato la visione della ricerca in
materia di EA (Palmer, 1998), anche se molti sostengono che c’é ancora molta
strada da fare.

4.3 Latradizione delle teorie critiche

Le teorie critiche appartengono alla prospettiva post positivista della ricerca. Le
teorie critiche condividono alcune basi delle critiche di interpretativisti e costrut-
tivisti, tuttavia non tengono conto del fatto che le opinioni soggettive non sono
solo costruite internamente, ma sono anche influenzate da forze sociali persua-
sive. Individui o gruppi non possono essere considerati separatamente dal loro
contesto sociale e dalla struttura in esso sottesa (Fien e Hillcoat, 1996). La teoria
critica & stata descritta come un’indagine ideologicamente orientata (Palmer, 1998).

Monica Banzato, Francesca Coin




Diventare critici significa esporre le proprie basi ideologiche, penetrare i
propri presupposti ideologici, attraverso la critica. Se “critica” puo0 significare
critica interna dal punto di vista della messa in discussione analitica dell’ar-
gomentazione e del metodo, puo anche significare sviluppare una conce-
zione della realta che lega le idee, il pensiero e il linguaggio alle condizioni
sociali e storiche; cioe una critica sociale basata sulle nozioni di potere e di
controllo. Questi significati [possono essere combinati] in modo che diven-
tare critici significa sviluppare un atteggiamento analitico verso gli argo-
menti, le procedure e il linguaggio usando una lente relativa alle questioni
di potere e di controllo nelle relazioni, e sviluppare un impegno orientato
all’azione per il benessere comune... la teoria critica ha un interesse eman-
cipatorio di azione-costitutivo (migliorare la qualita dell’esistenza
umana)”(Robottom e Hart, 1993, p. 11).

Le teorie critiche pongono al centro della loro missione un impegno esplicito
per la giustizia sociale e sono pertanto fortemente incentrate sulle credenze dei
valori. Tale ricerca parte dall’analizzare la direzione del cambiamento sociale a
partire dalle contraddizioni interne alla societa. Il lavoro del ricercatore consiste
nell’evidenziare e affrontare le ingiustizie sociali con il contributo della critica
dell'ideologia. Se vogliamo, possiamo affermare che la “missione” del ricercatore
e plasmata “dall’intento emancipatorio di trasformare le pratiche educative, attra-
verso la critica ideologica” (Hart, 1993).

| ricercatori usano la riflessione critica o la riflessivita per essere apertamente
ideologici nel loro approccio. Cio fornisce i mezzi per mettere in discussione lo
status quo. Il paradigma critico e I'unica metodologia di ricerca che cerca di tra-
sformare il paradigma sociale dominante (Fien e Hillcoat, 1996). Le indagini sono
“socialmente critiche” quando cercano di scoprire e rendere espliciti i valori e gli
interessi acquisiti degli individui e dei gruppi che prendono posizione rispetto
alla questione (vedi tabella 1, i posizionamenti degli approcci educativi che incro-
ciano le ideologie ambientali del comunalismo ecosociale e con le ideologie edu-
cative di critica sociale o teorie critiche, c.3).

Un approccio di questo tipo comporta chiaramente una sfida, sia per l'orga-
nizzazione dei programmi di studio sia per la scelta dei metodi educativi; una sfida
che, per una serie di ragioni, pochi possono sentirsi in grado o disposti ad affron-
tare. Esso comporta, in misura maggiore rispetto all’interpretativismo, nuovi ruoli
e relazioni per e tra gli alunni, gli insegnanti e gli sviluppatori dei programmi di
studio e pil in generale, con la comunita, la societa e le politiche in atto.

5. Discussione e conclusioni: working in progress

Come discusso in questo lavoro, nel corso del tempo, la natura della ricerca in EA
e il linguaggio usato per descrivere i suoi obiettivi e scopi sono profondamente
cambiati dagli anni Settanta, quando & nato questo settore, sia a livello di ricerca
e sia a livello di approcci educativi. La ricerca EA consiste in una pluralita di ideo-
logie che sono contemporaneamente una forza e una sfida. Alcune ideologie ser-
vono lo status quo, altre chiedono la sua riforma o il suo rovesciamento. Alcune
ideologie sono profondamente radicate all'interno del paradigma disciplinare
delle scienze naturali, mentre altre superano i confini disciplinari verso approcci
sociali, umanistici, interpretativi, costruttivisti e altre ancora, come quelle piu ra-
dicali (le teorie critiche) riconoscendo inevitabile matrice ideologica in ogni
azione, mirano a svelare e criticare gli orientamenti culturali, sociali e politici per
promuovere il cambiamento educativo.
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Pertanto, questo lavoro ha avuto l'obiettivo di comprendere il ruolo giocato
dall'ideologia in ambito di ricerca e di pratica in EA. A tal fine, & stata problema-
tizzata la relazione (triangolazione) tra ideologia: 1) credenze; 2) approcci di EA;
3) paradigmi di ricerca EA. Tale problematizzazione & necessaria affinché i diversi
obiettivi (talvolta contraddittori) di ricerca e di pratica in EA possano essere ana-
lizzati e rivisti, al fine di sostenere un approccio critico e riflessivo nella ricerca
stessa. Le concezioni dominanti, I'organizzazione e la trasmissione della cono-
scenza sono da mettere in discussione anche dagli stessi ricercatori.

La relazione tra ideologia e scelte metodologiche di ricerca e particolarmente
complessa. Mentre ci sono stati cambiamenti nella retorica di cio che I'EA do-
vrebbe essere, la ricerca educativa ha la missione altrettanto importante e radicale
di affrontare in modo critico e costruttivo la narrazione che essa stessa produce.
La ricerca in EA ha I'impegno di re-immaginarsi per creare un’agenda reciproca e
compatibile con la pratica educativa, che riconosca prospettive multiple, cono-
scenze tradizionali e obiettivi di innovazione, in un circolo generativo virtuoso.

Questo articolo ha indagato I'identificazione e la centralita delle ideologiche
(passate e correnti) in relazione alle credenze, approcci educativi e paradigmi di
ricerca, in modo critico, ma ha anche proposto questa analisi come un possibile
strumento euristico per i ricercatori al fine di riflettere sulle proprie scelte di ri-
cerca e per individuare e decodificare criticamente le scelte di metodo; infine, ha
avviato un’analisi su questo argomento ancora tutto da esplorare, soprattutto in
questo periodo in cui € aumentata l'attenzione sull’educazione ambientale, piu
che mai, trovandosi al centro del programma educativo globale e sotto le spinte
o tensioni di ideologie/discorsi/narrazioni emergenti, dovute anche ai recenti ac-
cadimenti a livello planetario (non ultimo il COVID 19).
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