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A current pedagogical debate on early childhood education must consider a reflection on the value represented by 

learning environments that can be defined as 'beyond the threshold' of educational services. Even if international 

studies show that urban public and outdoor spaces offer a richness of educational experiences, the educational value is 

often neglected or underestimated. This paper identifies some theoretical premises, perspectives and promises around 

this topic.  
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1. Le ragioni 

 

Se la dimensione di cura educativa si costruisce con 

azioni tese a finalità definite2, allora cruciali divengono 

gli sguardi su precisi elementi attorno a cui si esercita 

l’intenzionalità educativa degli educatori rivolti ad 

allestire tali azioni. Una delle variabili da tenere in 

considerazione riguarda gli ambienti entro cui l’azione 

educativa e le esperienze di vita quotidiana si esercitano, 

sia nei termini di avvicinamento ed accompagnamento a 

vivere tali spazi interni ed esterni al nido, sia nei termini 

di strutturazione degli spazi ed organizzazione delle 

esperienze3. Convergenti divengono in tal senso le 

riflessioni rivolte al prendersi cura dell’ambiente come 

pratica di lungo periodo, verso cui accompagnare la prima 

infanzia e l’infanzia4 sgomberando il campo da una idea 

di natura solamente selvaggia, ma riportando l’esigenza 

entro un piano di riflessione alla sostenibilità. 

Un dibattito pedagogico attuale sull’educazione per la 

prima infanzia deve, pertanto, tenere in considerazione 

una riflessione sul valore educativo e didattico 

rappresentato da ambienti di apprendimento che possono 

essere definiti ‘oltre la soglia’ dello spazio sezione e dei 

servizi educativi. In questo senso si intende contribuire al 

già ricco dibattito attuale, ponendo le basi per la 

costruzione di una riflessione che includa tali prospettive. 

Il presente lavoro si pone in continuità con gli studi che 

segnalano la necessità del sostenere percorsi e processi 

educativi in tali ambienti per ogni fascia di età, anche a 

partire dalla prima infanzia: in considerazione dei bisogni 

differenziati dei bambini a cui rispondere, delle esigenze 

degli adulti, delle potenzialità educative offerte 

dall’incontro con l’esterno e dalle esperienze e prassi 

attive in Europa da decenni.  

 

 

2. Educazione ed ambiente  

2.1 Abitare lo spazio pubblico 

 

L’attenzione ai significati che attraversano il rapporto del 

soggetto con il mondo circostante, il suo ‘ambiente’, 

qualifica da sempre lo sguardo e la riflessione 

pedagogica. Se si pensa al percorso evolutivo 

dell’individuo, ed il suo dispiegarsi dalla dipendenza 
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assoluta all’indipendenza, fin dall’inizio è forte il bisogno 

di mettersi in relazione con chi e con ciò che sta attorno, il 

contesto circostante, situarsi nel mondo e definire il 

proprio spazio di vita5.  

Lo spazio ‘interiore’, personale, intimo, di ciascuno, 

s’intreccia continuamente con il proprio spazio ‘ulteriore’, 

oltre da sé6. In questo senso, lo sviluppo dell’individuo 

risulta strettamente connesso al suo abitare un ‘ambiente’ 

che, solo se favorevole, rende possibile una sua adeguata 

maturazione.  

Pur consapevoli della difficoltà del voler circoscrivere la 

sua estensione semantica,  è possibile intendere come 

‘ambiente’ ogni spazio o contesto fisico e sociale, in cui si 

sviluppano la personalità ed i comportamenti 

dell’individuo7. Questo ambiente, è caratterizzato nei 

primi anni di vita dall’immediatezza, per poi strutturarsi  

in un ‘sistema’ sempre più articolato ed aperto a spazi 

meno privati e più pubblici8. Spazi, proprio perché propri 

di una comunità, via via sempre più significativamente 

connotati in senso storico e culturale9, per cui: 

 

 studiare l’ambiente… può voler dire benissimo anche ascoltare 

una sinfonia… analizzare un poema… o un romanzo… 

interessarsi ad uno sciopero dei metallurgici… o al problema 

della decolonizzazione del Congo10. 

 

 Come è andata dilatandosi la categoria della temporalità, 

per cui oggi l’educazione è intesa come un’esperienza che 

abbraccia tutto l’arco della vita, così anche la categoria 

della spazialità educativa si è dilatata oltre le mura della 

scuola nella direzione della molteplicità degli spazi del 

territorio e del mondo11. Famiglia, scuola, territorio, 

rappresentano, così, non più degli spazi esclusivi, ma 

degli snodi di un sistema relazionale complesso, a volte, 

connotato da finalità e culture contrastanti tra loro. 

Soggetti in relazione, seppur non sempre in continuità, la 

cui interazione dinamica definisce i campi di esperienza 

quotidiana in cui sono disponibili forme di mediazione 

capaci di rendere fruibili, per il bambino, i modelli 

culturali di riferimento e, quindi, rendere possibile 

l’apprendimento ed il suo sviluppo. 

In letteratura, l'importanza degli spazi pubblici per il 

benessere sociale e fisico dei bambini è stata ben 

documentata12. Tuttavia,  cosa renda ‘pubblico’ uno 

spazio ha assunto significati differenti nel tempo13. 

Anche se permangono diverse opinioni in merito al fatto 

se gli spazi pubblici debbano o meno essere di proprietà 

pubblica, o se gli spazi pubblici che sono di proprietà 

pubblica offrano o meno più garanzie di accessibilità e 

fruibilità, il carattere ‘pubblico’ è dato sostanzialmente, e 

principalmente, dalla sua funzionalità. Un documento 

senza dubbio utile in questo senso è la ‘Carta’ redatta nel 

2013 dalla ‘Biennale dello spazio pubblico, in cui viene 

proposta la seguente definizione14:  

 

Lo spazio pubblico è ogni luogo di proprietà pubblica o di uso 

pubblico accessibile e fruibile a tutti gratuitamente o senza 

scopi di lucro. […] Gli spazi pubblici consistono in spazi aperti 

(come strade, marciapiedi, piazze, giardini, parchi) e in spazi 

coperti creati senza scopo di lucro a beneficio di tutti (come 

biblioteche, musei). Entrambi, quando possiedono una chiara 

identità possono essere definiti come “luoghi”. 

 

Non può passare inosservato in questo passaggio il 

richiamo al significato socio-antropologico dello spazio 

pubblico come ‘luogo’, ovvero entità a cui si riconosce 

un’identità, una storia15. 

Il richiamo all’identità sposta l’attenzione sull’insieme di 

storie personali, relazioni, modi di essere idealizzati o 

praticati, rappresentazioni ed aspettative, che vanno a 

definire quell’interazione dinamica difficilmente 

scorporabile tra un luogo ed i suoi abitanti, grandi o 

piccoli che siano. Attraverso un processo di 

‘incorporazione dell’ambiente’16, infatti, le persone 

vivono con i luoghi un’esperienza complessa, che 

descrive il senso stesso della città, qualcosa che si 

avvicina ad un sentimento da coltivare.17.     

 

2.2 L’infanzia oltre la soglia  

 

Riflettere sul significato degli spazi e dei luoghi vissuti 

nei contesti urbani dai bambini, soprattutto nei primi anni 

di vita in cui la letteratura ci dice siano particolarmente 

sensibili agli effetti degli ambienti di cui hanno 

esperienza18, non è un operazione semplice, anche perché 

comporta per gli adulti, una riflessione su se stessi in 

relazione al mondo che hanno costruito per prendersi cura 

di loro. Del resto:  

 

la focalizzazione sull’infanzia e sul suo rapporto con lo spazio 

pubblico sottende un ampliamento della platea degli attori 
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implicati, in primo luogo degli insegnanti, ma anche di 

famiglie, coordinatori dei servizi educativi e di tutta la 

comunità, e genera una diffusa sensibilizzazione politica e 

culturale circa le funzioni e le qualità dello spazio pubblico.19 

 

A parte sporadici esempi virtuosi, nel complesso 

un’ampia e consolidata letteratura internazionale è 

concorde nel sottolineare il progressivo impoverimento 

dell’esperienza educativa offerta all’infanzia20. La 

presenza dei bambini è, infatti, vissuta dagli adulti sempre 

più come costante fonte di preoccupazione, in quanto 

soggetti deboli da difendere, ma anche allo stesso tempo 

potenziale minaccia di un ambiente pensato 

prevalentemente, se non esclusivamente, da e per gli 

adulti stessi. 

Al riguardo, è dagli anni ottanta del secolo scorso che si 

registra una crescente preoccupazione sulla vulnerabilità 

dei bambini rispetto ad una moltitudine di rischi (pedofilia 

e molestie sessuali su tutti) a cui sarebbero esposti fuori le 

‘accoglienti’ mura di casa. A tal proposito, in ambito 

anglosassone è stata coniata l’espressione ‘stranger-

dangers’ per indicare come persone sconosciute, 

solitamente maschi, vengano sempre più percepite come 

minacciose21, e come questo, conseguentemente vada a 

modificare le modalità attraverso cui gli adulti sentono di 

potersi mettere in relazione ai bambini nei luoghi pubblici 

nella direzione di un maggiore distacco e prudenza nei 

loro confronti.  Questa eccesso di prudenza e controllo 

adulto ha come conseguenza più evidente una limitazione 

nelle opportunità di esplorazione autonoma da parte dei 

bambini dell’ambiente circostante, con una conseguente 

aumento della loro fragilità ed insicurezza22. Per i bambini 

sono dedicati ambienti ‘sicuri’ (ludoteche, parchi gioco 

strutturati), che ne moderano le  libere interazioni con le 

altre persone (giovani, adulti, anziani) e ne limitano 

l’esperienza spaziale. 

Non che le città siano meglio attrezzate per rispondere 

alle esigenze ed ai bisogni esistenziali degli adulti, 

piuttosto, il rapporto che intercorre tra la città e l’infanzia 

risulta rappresentativo della qualità della vita stessa che 

nei contesti urbani si realizza per tutti23. Contesti appiattiti 

prevalentemente su circuiti consumistici24,  in cui 

prevalgono gli spazi di passaggio, tutti uguali gli uni agli 

altri, senza una propria identità, slegati, cioè, dalle 

specificità storico-culturali dei contesti in cui si situano. 

Si pensi, ad esempio, ai centri commerciali e alle grandi 

catene di negozi che ospitano, in cui i giovani, ma anche 

le famiglie (e pertanto i bambini) passano sempre più del 

loro tempo libero. Spazi esistenziali dell’anonimato e 

della provvisorietà25, dei ‘nonluoghi’, come li ha definiti 

l’antropologo francese Marc Augé26, spazi di vita, cioè, in 

cui è limitata o fortemente condizionata la relazione con 

l’altro, l’espressione di sé e la possibilità di appropriarsi 

autenticamente del contesto, ovvero partecipare ai suoi 

spazi fisici e sociali, modificandone gli ambienti ed i 

significati.  

Una città pensata anche per i bambini, dovrebbe superare 

la tensione esclusivamente ‘protettiva’ nei loro confronti, 

intesi come soggetti prevalentemente ‘vulnerabili’, e 

sostenere, anche attraverso precise progettualità e 

pratiche, una concezione di bambino ‘ricco’ di 

potenzialità, linguaggi e capacità espressive, portatore 

tanto di un proprio e specifico punto di vista, quanto delle 

qualità per intervenire attivamente nella determinazione 

ciò che lo circonda27. Un attore sociale, quindi, in 

possesso delle qualità necessarie per vivere 

costruttivamente i luoghi, gli spazi e gli ambienti 

(naturali, fisici e culturali) a cui partecipa28 e di cui è a 

pieno diritto cittadino.  

 

3. Educazione ‘fuori le mura’ nella prima infanzia  

3.1 I bisogni  

 

La proposta di una educazione ‘oltre la soglia’ nasce in 

Italia anche in risposta ad una lettura delle condizioni di 

vita dell’infanzia odierna29. Come testimoniato da diversi 

studi internazionali, siamo di fronte a generazioni di 

bambini che fruiscono dello spazio aperto sempre meno 

ore alla settimana e al giorno30: elemento che ha 

ripercussioni evidenti ad esempio sulle capacità 

psicomotorie. Accanto a ciò troviamo i richiami 

dell’Organizzazione Mondiale della Sanità in merito 

all’obesità infantile e al sovrappeso (l’Italia si colloca ai 

primi posti delle statiche relative a tali condizioni di 

salute31) e le recentissime raccomandazioni per i genitori 

sull’uso dei dispositivi tecnologici nella primissima 

infanzia32. Questo quadro di riduzione di esperienze di 

prima mano a fronte di esperienze digitali, vicarie, si tinge 

di ulteriori particolari in ambito nazionale attraverso due 

riflessioni. La prima rimanda al rapporto con la 

componente del rischio in educazione come fattore 
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sostanziale rivolto a sostenere le capacità di autonomia e 

di consapevolezza delle proprie abilità da parte dei 

bambini33; la seconda è relativa alla riduzione 

dell’esperienze in ambienti ‘esterni’ in modo continuativo 

e costante in tutte le esperienze educative e didattiche a 

partire dal nido d’infanzia per giungere alle scuole 

secondarie34. Il tutto pertanto contribuisce a disegnare una 

situazione di allarme.  

In questo senso si collocano le riflessioni che hanno 

animato il panorama italiano negli ultimi decenni 

tratteggiando linee di sviluppo diversificate e solo talora 

convergenti35. All’interno di questo dibattito si collocano 

due riferimenti prioritari che qui si intendono 

approfondire e che paiono essere pertinenti all’oggetto del 

presente contributo: uno relativo all’outdoor education e 

l’altro che pone al centro l’incontro con la natura. 

 

3.2 Outdoor education 

 

L’outdoor education viene definito come un approccio 

che riconosce all’ambiente esterno un ruolo importante 

per lo sviluppo individuale attraverso proposte definite 

esperienziali36 e si colloca entro un filone di studi che 

ormai da più di mezzo secolo alimenta la riflessione in 

educazione. Donaldson e Donaldson37 definiscono 

l’outdoor education come «education in, about and for the 

outdoors» permettendo di evidenziare in primo luogo la 

pluralità di ambienti effettivamente a disposizione ove 

collocare le proposte educative e didattiche38. 

Secondariamente distinguono tra una educazione 

svincolata da una relazione tangibile con l’ambiente ad 

una in situazione. Infine segnalano la necessità di 

includere esperienze di apprendimento in ambienti 

all’aperto anche per promuovere percorsi finalizzati a 

prendersi cura dell’ambiente stesso. Relativamente a 

quest’ultimo punto si può segnalare come il rapporto tra 

outdoor education ed educazione ambientale sia 

estremamente ampio e complesso. Secondo Mannion e 

Lynch39 sono 3 i filoni che hanno contraddistinto 

l’evoluzione dell’outdoor education: lo sviluppo 

personale e sociale, le attività all'aperto, l’educazione 

ambientale. Gli autori registrano però un’eccessiva 

attenzione per i primi due a scapito del terzo. Priest 

suggerisce che l’outdoor education si debba definire come 

«un processo esperienziale di apprendimento attraverso il 

fare, che ha luogo principalmente attraverso l'esposizione 

all'esterno»40. Lo studioso colloca i riferimenti teorici in 

autori come Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Dewey; 

enfatizzando il ruolo di tutti i sensi e di tutti i domini per 

l'apprendimento nell’esperienza outdoor41. 

 

3.3 L’incontro con l’ambiente naturale 

Il valore della relazione con un ambiente scarsamente 

antropizzato è testimoniato da numerose ricerche e studi 

dei quali in questa sede si riprende la revisione della 

letteratura di Raith e Lude42. Gli autori individuano 4 

ampie categorie di benefici per la fascia di età sino ai 12 

anni che vengono raggruppati in: sviluppo personale in 

termini di benessere, consapevolezza e competenze; 

dimensione sociale (aspetti relazionali e comunicativi ed 

il gioco), sfera motoria inclusa la dimensione corporea e 

la salute, sviluppo di una consapevolezza ambientale 

attraverso l’attivazione di un legame con l’ambiente, 

l’acquisizione di saperi e lo sviluppo di atteggiamenti 

rispettosi. Gli studiosi evidenziano inoltre come le 

premesse per una educazione sostenibile stiano nel 

promuovere attività all’aperto in natura il più 

precocemente possibile, coinvolgendo la famiglia, 

promuovendo una dimensione sociale in natura e 

attivando esperienza di esplorazione sensoriale.  

Le ricerche - tra le quali si segnalano in ambito italiano 

quella di Farnè e colleghi per la fascia del nido di 

infanzia43 - sostengono la scelta di pratiche educative non 

occasionali, ma continuative e ripetute44, in immersione, 

non necessariamente strutturate, ma anche di esplorazione 

libera dell’ambiente naturale45, in un contesto elettivo 

identificato, che sia stato studiato e analizzato dagli 

educatori ed insegnanti al fine di coglierne le specificità e 

caratteristiche46. 

In tal senso diventano un riferimento interessante i servizi 

educativi che da decenni promuovono in Europa un 

incontro quotidiano e routinario con l’ambiente naturale. 

 

3.4 Esperienze educative in natura   

In Europa a partire dai anni ’50 del novecento, prima in 

Danimarca, poi Svezia, poi Norvegia, Germania, Scozia si 

sono realizzati servizi educativi per l’infanzia in natura 

che accolgono indicativamente bambini dai 2 anni circa, 

con alcune specificità tipiche di ogni Paese. Queste 

esperienze prima e servizi poi, si fondano su una filosofia 
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nordica di forte relazione con la vita all’aria aperta, 

combinate con una prospettiva teorica di promozione di 

esperienze in prospettiva attiva e di apprendimento 

globale, unita al valore della costruzione di un legame con 

l’ambiente naturale e con caratteristiche proprie di 

ciascun paese di riferimento47. Questi servizi 

rappresentano una specificità che raggiunge il 5 -10 % dei 

servizi offerti nei paesi scandinavi, così come avviene in 

Germania, in Inghilterra, Scozia e Galles48 e attorno ai 

quali c’è un recente fiorire di studi accademici in ambito 

internazionale49. Tali ricerche approfondiscono le 

specificità di tali servizi educativi che sostengono 

immersioni continuative in riferimento a tematiche 

specifiche come l’attivazione di legami con l’ambiente 

naturale50, il modello di formazione per gli educatori 

coinvolti51 (inclusa la componente emotiva52), gli impatti 

sugli apprendimenti e su alcune dimensioni come quella 

motoria e della creatività53. 

Il tema del gioco è uno degli aspetti maggiormente 

studiato a riguardo. 

 

3.5 Lo spazio in gioco 

Nei paesi nordici la scelta di fruizione dello spazio 

esterno è fortemente presente, tanto che i bambini giocano 

all’aperto nei servizi educativi circa 2 ore al giorno in 

media nei mesi invernali e 5 nei mesi estivi, 

indipendentemente dalla condizioni atmosferiche e dal 

fatto di essere un servizio che svolga le attività 

esclusivamente in natura54.  

Uno degli aspetti che pare di particolare interesse e su cui 

molta ricerca internazionale si è concentrata è la 

dimensione del gioco in outdoor, anche in riferimento ad 

ambienti scarsamente antropizzati. Raith e Lude ci 

ricordano come il gioco in natura risulti più creativo, più 

intenso e più vario nelle ricerche da loro analizzate, nei 

termini di maggiore concentrazione e durata e di 

maggiore integrazione tra elementi del contesto (come 

elementi della natura reali, percepiti o evocati) e attività55.  

Un recente studio italiano si è interrogato su questi 

aspetti, accompagnando l’esperienza di 6 sezioni di nido e 

5 di scuole dell’infanzia nella scoperta degli spazi 

pubblici, più o meno antropizzati (piazze, cortili, parchi), 

oltre le mura dei propri servizi56.  Tra i diversi spunti 

portati da questo percorso, vi è la sottolineatura di come, 

al netto della prevalenza dell’esplorazione dello spazio in 

quanto tale (attraverso comportamenti motori quali il 

correre, camminare in tondo, rotolarsi, ecc.), che 

caratterizza il modo in cui inizialmente i bambini si 

approcciano all’ambiente esterno, sia l’elemento naturale 

quello che si accompagna con più insistenza al gioco 

simbolico. Con passaggi fluidi e spontanei 

dall’esplorazione degli spazi e degli oggetti alla loro 

trasfigurazione ludica, i bambini modificano ambienti e 

funzioni dello spazio che li circonda (alcuni ramoscelli 

tratteggiano idealmente una capanna in cui nascondersi, il 

ceppo di un albero costituisce una superficie che si 

trasforma in una motocicletta, eccetera). Tali indicazioni 

si rintracciano in numerosi contributi presenti in un 

recente manuale pubblicato che pone appunto al centro 

della riflessione l’apprendimento attraverso il gioco in 

outdoor57, evidenziandone le potenzialità, le specificità, le 

questioni in relazione a tutti gli aspetti dello sviluppo 

infantile. 

 

 

4. Conclusioni 

 

Il presente contributo ha inteso porre l’attenzione su 

alcuni postulati teorici che sorreggono un’educazione che 

tenga conto dell’ambiente esterno come ambiente di 

apprendimento, adottando una prospettiva di fruizione 

continuativa e non occasionale di tali esperienze, 

ponendolo in relazione costante con l’esperienza che 

avviene all’interno degli spazi sezione e dei servizi. 

Ponendosi in continuità con i diversi autori italiani che si 

sono occupati di questo tema58, pare che le piste di 

riflessione da avviare vadano nella direzione di sostenere 

una ricerca sempre più rigorosa in merito alle esperienze 

che tengano conto degli ambienti ‘oltre la soglia’, sia 

nella ri-precisazione della professionalità degli educatori 

ed educatrici coinvolti/e, includendo anche la componente 

emotiva, sia nella documentazione precisa e puntuale dei 

guadagni a livello personale e di sistema, sia nel delineare 

specificità metodologiche che a tali scelte si 

accompagnano (dimensione organizzativa, relazionale, 

sociale ad esempio).  

Pertanto, la scelta dell’esterno come contesto di 

apprendimento di pari valore rispetto agli spazi interni 

della sezione si configura come il richiamo ad un gesto di 

cura vitale al quale non ci possiamo individualmente e 
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collettivamente sottrarre e al quale neppure possiamo 

sottrarre l’infanzia e la prima infanzia. Le premesse 

teoriche per promuovere azioni educative e didattiche 

‘oltre la soglia’, superando una distinzione netta tra dentro 

e fuori e ponendo in dialogo interno ed esterno, ci sono 

tutte quindi, anche per la fascia 0-3. 
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