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La Collana Educazione Terra Natura parte dall’assunto secondo cui un contatto regolare 
con il mondo naturale e con un’etica ambientale positiva possono influenzare lo sviluppo 
e l’acquisizione di conoscenze e comportamenti sensibili al contesto, soprattutto se pro-
mossi a partire dall’infanzia e dall’adolescenza.
L’ambiente si fa conoscere, scoprire, attraversare (e ri-attraversare), al contempo ci sfida 
con la sua complessità e con una molteplicità di problemi. Ci offre percorsi hands on, 
nutre motivazioni intrinseche – di movimento, avventura/rischio, costruzione, scoperta, 
immaginazione, problem solving – e, per farsi comprendere, richiede un approccio espe- 
rienziale intenzionale e sistematico che promuova empatia ambientale, apprendimento 
profondo, immaginazione di nuovi scenari e modi di abitare la Terra.
Per questa ragione la Collana attribuisce grande rilievo all’insegnamento-apprendimento 
e alle pratiche educative di scuole e comunità che lavorano in collaborazione integrando 
intelligenza emotiva, sociale, ecologica per fare educazione sostenibile. Studia le interre- 
lazioni tra le azioni umane e i sistemi viventi. Intende rendere visibile ed evidente ciò che 
risulta invisibile, perché troppo lontano da noi in senso fisico, psicologico, sociale, e lo 
fa adottando un approccio sistemico e modalità di comprensione-azione condivisa, nella 
consapevolezza che l’intelligenza ecologica sia, per sua natura, collettiva.

La Collana Educazione Terra Natura propone volumi di approfondimento teorico-me- 
todologico, di ricerca, di documentazione di esperienze e prassi educative innovative in 
contesti formali, non formali e informali. Con essi intende documentare e riflettere:
(a) sul rapporto tra epistemologia e prassi dell’educazione quando al centro si pongono 

problemi globali e controversi come ambiente, biodiversità, vivibilità, sostenibilità;
(b) sui processi emotivi, cognitivi e immaginativi che stanno alla base dei processi di 

cambiamento di idee e comportamenti;
(c) su percorsi/progetti didattici che si connotino come imprese condivise tra scuola 

e comunità più ampia.
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26. Il comportamento ecologicamente 
responsabile
Un’analisi epistemologica
Ines Giunta

Posto che l’adozione di un nuovo punto di vista interpretativo determini la dimensione 
oggettuale di una scienza e che quest’ultima abbia, pertanto, un carattere storico relativo, 
ci si interroga sull’ampliamento del reticolo concettuale della Pedagogia a seguito dell’a-
dozione del paradigma ecologico e sulla conseguente adeguatezza della qualificazione del 
comportamento come ecologicamente responsabile. Si procederà, pertanto, analizzando 
inizialmente la letteratura nazionale e internazionale sul comportamento ecologicamen-
te responsabile. Si continuerà mettendo in relazione i significati enucleati. Si cercherà, 
quindi, di definire in maniera chiara cosa si intenda per comportamento in pedagogia a 
partire dalla sua individuazione quale possibile sostrato morfogenetico dell’educazione. 
Si verificherà, poi, se e in che modo sia possibile formalizzare il comportamento ecolo-
gico in relazione a una più specifica definizione di educazione, riferita all’apprendimento 
come formazione di Habitus. 

Keywords 
Comportamento; Ecologia; Educazione; Habitus; responsabilità.

Introduzione 

L’adozione del paradigma ecologico richiede un’attenzione particolare all’aspetto del-
la coerenza dei comportamenti che dovrebbero seguirne. Fare chiarezza su come possa 
essere definito un tale comportamento e su come lo si debba denominare consente di 
sgomberare il campo dalle teorie ingenue, di eliminare i bias cognitivi e di facilitare la 
comunicazione scientifica. A tale scopo, si farà esplicito riferimento a una concezione 
profonda dell’ecologia (Naess, 2015), una forma di realismo relazionale che rifiuta l’idea 
della costitutiva separatezza tra uomo e ambiente e della mera collocazione del primo 
nel secondo, a favore di una visione nella quale tutto è collegato in quello che il filosofo 
definisce un ‘campo totale relazionale’. In ordine a tale concezione, definiamo ecologico 
o sistemico (Morin, 2001; Capra, Luisi, 2015; Mortari, 2020) il paradigma che, in anti-
tesi con la visione deterministico-meccanicista, si basa su questo presupposto ontologico 
relazionale (Mortari, 2007), secondo il quale ogni ente è implicato in una dinamica di 
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inter-retroazioni che sono esito di un processo di auto-organizzazione (Ball, 1999; Gleick, 
2011; Strogatz, 2018) e possono dare vita a strutture e comportamenti globali non banali, 
che godono, cioè, di proprietà diverse da quelle delle singole parti, fenomeno noto come 
emergenza. Se, dunque, coerentemente con queste premesse, essere in relazione è la re-
altà più profonda del soggetto, «[…] allora questo soggetto si trova “esposto” origina-
riamente all’altro, “inclinato” verso l’altro: presupposto indispensabile, questo, affinché 
possa dischiudersi “una dimensione etica” della responsabilità dal carattere originario e 
irriducibile» (Greco, 2018, p. 253). Ci si chiede, quindi, se coerentemente con queste pre-
messe, un tale comportamento possa qualificarsi come responsabile in senso ecologico.

1. Un’analisi dei documenti europei 

Nella consapevolezza che intraprendere il cammino dello sviluppo sostenibile tracciato 
da Agenda 2030 (2015) avrebbe richiesto una profonda trasformazione del modo in cui 
pensiamo e agiamo, UNESCO propone nel 2017 il framework Educazione allo Sviluppo 
Sostenibile (ESS) come parte integrante di un’educazione di qualità (Goal 4) pensata lun-
go tutto il corso della vita e orientata allo sviluppo delle competenze-chiave necessarie ai 
fini dell’azione e dell’auto-organizzazione in contesti e situazioni complesse. L’elemento 
distintivo di questo documento è una descrizione di grande valore degli obiettivi di ap-
prendimento specifici di ciascuno dei 17 goal dell’Agenda 2030, organizzati in ordine a 
tre dimensioni: quella cognitiva, che comprende la conoscenza e la capacità di pensiero 
necessarie alle sfide odierne; quella socio-emotiva, che include la capacità di collaborare 
e di negoziare per promuovere gli OSS, nonché quella di attivare processi di autorifles-
sione su valori, attitudini e motivazioni personali; e, per l’appunto, quella comportamen-
tale, descritta come capacità di azione. Da un’analisi del documento, si evince come nel 
complesso, siano stati indicati 85 obiettivi di apprendimento comportamentale che contri-
buiscono a delineare con rara precisione una significazione profonda del tipo di compor-
tamento atteso, la cui definizione, tuttavia, appare solo accennata o deducibile in maniera 
approssimativa, ma mai compiuta. Va da sé, infatti, che una tale descrizione crei una 
chiara perimetrazione del riferimento a un significato empirico del comportamento che 
riguarda una prospettiva specifica, osservabile e misurabile (Laporta, 1996), con ciò de-
signando «l’oggetto o l’insieme di oggetti per cui sta il termine» (Baldacci, 2015, p. 70). 
Ricorrendo alla logica dell’Autore, potremo dire che un tale comportamento si riferisce 
ai fenomeni p, laddove per p si intendono una serie di processi (valutare, prevedere, pro-
muovere, partecipare) orientati a prendersi cura dell’ambiente, degli altri e degli animali 
e a farsi carico dei problemi che li affliggono e che, pertanto, si potrebbe qualificare come 
responsabile in senso ecologico o come comportamento ecologicamente responsabile. 

Più specifico al riguardo è il documento Educazione alla Cittadinanza Globale: Temi 
e obiettivi di apprendimento (2018) che UNESCO considera la prima guida pedagogica 
sull’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) finalizzata allo sviluppo del senso di 
appartenenza a una comunità più ampia e a un’umanità condivisa, interdipendente. Tra 
le dimensioni concettuali fondamentali, che sono comuni a diverse definizioni e interpre-
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tazioni di cosa sia l’educazione alla cittadinanza globale, l’ECG, traendo ispirazione dai 
pilastri dell’apprendimento descritti nel rapporto Learning: The Treasure Within (UNE-
SCO, 1996), riprende i tre domini dell’apprendimento utilizzati anche per il precedente 
studio, descrivendo, in particolare, la dimensione comportamentale come volta a promuo-
vere un modo di «[…] agire efficace e responsabile a livello locale, nazionale e globale 
per un mondo più sostenibile e pacifico» (UNESCO, 2018, p. 15). 

Più oltre, tratteggia il comportamento attraverso i risultati di apprendimento che lo ca-
ratterizzano, che richiamano ancora una volta l’aspetto dell’adozione di condotte respon-
sabili ed efficaci unitamente allo sviluppo della giusta motivazione e volontà a intrapren-
dere le azioni necessarie per un mondo più sostenibile e pacifico. Infine, l’ECG specifica 
le caratteristiche che l’Educazione alla cittadinanza globale si propone di sviluppare negli 
studenti in ordine al comportamento, ossia tratti e qualità sintetizzabili nella formula Es-
sere eticamente responsabili e impegnati, che vengono descritti come la capacità di: avere 
un atteggiamento di rispetto e attenzione per gli altri e per l’ambiente; imparare ad agire 
con responsabilità personale e sociale, partecipare alla comunità e contribuire a un mon-
do migliore attraverso azioni informate, etiche e orientate alla pace. Sulla base di queste 
caratteristiche, il documento individua, poi, tre aree tematiche inerenti il comportamento 
(azioni che possono essere intraprese individualmente e collettivamente; comportamento 
eticamente responsabile; impegno e disponibilità all’azione) sulla base delle quali sono 
stati sviluppati gli obiettivi di apprendimento. 

Nonostante nel documento non vi sia traccia di una diversa e più chiara denominazio-
ne del tipo di comportamenti in questione che sgomberi il campo da eventuali sovrappo-
sizioni e renda meno difficile e più proficua la comunicazione, sembrerebbe possibile de-
durla da quanto detto qualificandolo come comportamento ecologicamente responsabile. 
La domanda di ricerca riguarda, dunque, se questo tipo di denominazione sia sufficiente a 
denotare gli aspetti individuati come imprescindibili (campo totale relazionale e respon-
sabilità) senza incorrere nel rischio di creare pericolose e fuorvianti sovrapposizioni con 
una accezione più semplicistica del termine (il riferimento a un non meglio specificato 
comportamento), che finisca per mortificarne il significato. Per comprenderlo si procede-
rà con un’analisi della letteratura internazionale. In seguito, si confronteranno gli esiti di 
questa analisi con lo scopo identificato.

2. Il comportamento ecologicamente responsabile nella letteratura internazionale

La traduzione letterale in lingua inglese di comportamento ecologicamente responsabi-
le potrebbe essere ecologically responsible behavior, ma consultando ERIC dal 2003 a 
oggi sono solo 3 i paper in cui compare questa denominazione. In particolare, McGuire 
(2015) si interroga a partire dalle medesime premesse che muovono questa ricerca, ossia 
la consapevolezza che comportamenti come l’uso di lampadine fluorescenti, borse della 
spesa riutilizzabili o persino il riciclaggio siano importanti ma non sufficienti a rendere 
compiutamente il senso di un comportamento orientato al più ampio obiettivo di farsi 
carico anche di altre dimensioni oltre quella esplicitamente ambientale, che inquadrino 
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la categoria della relazione e della responsabilità in una prospettiva più ampia. Inoltre, 
anche questi semplici comportamenti si sono dimostrati difficili da indurre, nonostante un 
livello di alfabetizzazione ambientale generalmente elevato (Zelezny, 1999). 

Se vogliamo sfuggire al ciclo compensatorio della riparazione ambientale, dovrem-
mo, piuttosto, stare attenti a non sovrapporre ecologically con environmentally, in modo 
da non perimetrarne il senso ai programmi educativi, alle campagne di informazione o 
a qualsiasi altro sforzo organizzato per affrontare la comprensione, gli atteggiamenti o i 
comportamenti delle persone nei confronti delle risorse naturali, con ciò riducendo au-
tomaticamente la profondità del termine ecologico a una, sia pure fondamentale, serie di 
condotte riconoscibili come comportamenti pro-ambiente, quali il riciclaggio (Nigbur, 
Lyons, & Uzzell, 2010), il riutilizzo degli asciugamani d’albergo (Goldstein, Cialdini, & 
Griskevicius, 2007), la riduzione della durata della doccia (Aronson & O’Leary, 1982-
83), il littering (Cialdini, Reno, & Kallgren, 1990; Reno, Cialdini, & Kallgren, 1993) e al-
tri ancora. Jacob, Jovic & Brinkerhoff (2009) parlano, invece, di ecologically responsible 
behavior indicando con ciò una definizione del costrutto di ecologically sustainable be-
havior (ESB), ulteriormente definito come environmentally responsible lifestyle e messo 
in correlazione nella ricerca con quello di benessere soggettivo (SWB), ma mai definito. 
Da ultimo, Brown & Kasser (2005) mettono in correlazione il costrutto di Ecologically 
Responsible Behavior (ERB) con quello di Subjective Well-being (SWB), anche in questo 
caso senza mai riportare la definizione.

Sempre in letteratura, il costrutto che più si avvicina a questa idea di comportamento 
ecologicamente responsabile è quello di environmentally responsible behavior, il quale, 
però, è interessante segnalarlo, si muove proprio nella direzione opposta a quella auspica-
ta, sovrapponendo ecologically a environmentally e con ciò generando confusione tra due 
categorie che, peraltro, come si cercherà di dimostrare, sono una in subordine all’altra, 
e creando, di fatto, in assenza di un uso più ampio della prima delle due, una supposta 
sinonimìa che avalla un’identità sostanziale di significato tra le due espressioni che, per 
quanto si dia per assodato che non possa sempre essere totale per sfumature semantiche 
e stilistiche e per diversità d’uso, tralascia macroscopicamente di includere tra i suoi si-
gnificati proprio quel senso di appartenenza e di connessione al cosmo nel suo insieme in 
virtù dei quali la natura e l’Io si percepiscono come un’unica cosa. A tal fine, si cercherà 
di verificare se, nel vuoto di indicazioni, si tratti di una sinonimìa relativa o assoluta, a 
seconda che le due unità lessicali possano sostituirsi reciprocamente senza alterazione 
sostanziale di significato in tutti i contesti d’uso, e se sia percorribile o meno, quindi, 
l’ipotesi di una definitiva formalizzazione del costrutto di environmentally responsible 
behavior. 

In riferimento a esso, dal 2003 a oggi ERIC seleziona 42 paper: quasi tutti includo-
no l’argomento Environmental Education (EE), 30 la Environment Conservation e 20 
riguardano in maniera specifica lo student behaviour. Tra questi, un interessante articolo 
di Rezaei e Karimi (2022) riporta la definizione di Sivek e Hungerford (1990), che defi-
niscono environmentally responsible behavior quelle azioni individuali o di gruppo che 
contribuiscono alla conservazione dell’ambiente e alla significativa riduzione degli osta-
coli che la minano e che, pertanto, sono ritenute di importanza strategica per lo sviluppo 
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sostenibile nelle società sviluppate e in via di sviluppo (Bamberg, Moser, 2007). Rezaei 
e Karimi (2022) continuano specificando che nella definizione di Giuseffi (2011) l’ERB 
prevede un insieme di passaggi, tra i quali informare gli altri sulle questioni ambientali 
e incoraggiare familiari e amici a partecipare ad attività rispettose dell’ambiente, mentre 
in quella di Kollmuss e Agyeman (2002) viene rappresentato come una raccolta di azioni 
umane dirette verso l’ambiente che comprende una vasta gamma di emozioni, intenzioni 
e disponibilità a impegnarsi in comportamenti ambientali. 

In un altro paper, anche Istiana et Alii (2020) presentano una preziosa ricognizione 
del significato di environmentally responsible behavior, aggiungendo al novero delle de-
finizioni quella di He et al. (2018), che descrivono come environmentally responsible 
un comportamento che cerca di preservare l’ambiente e di prevenirne i problemi. Più 
oltre, gli autori fanno notare come questa affermazione sia in linea con quella di Oluyin-
ka (2011), il quale asserisce che un comportamento rispettoso dell’ambiente consista in 
una serie di atti individuali o di gruppo volti a compiere la cosa giusta per proteggerlo 
nella vita quotidiana. Specificano, poi, che secondo Thapa (2010) dal punto di vista am-
bientale l’adozione di un comportamento responsabile presupponga diverse dimensioni, 
quali riciclare, evitare di acquistare, minimizzare l’impatto ambientale, adottare forme di 
consumismo verde, divenire politicamente attivo in una comunità tanto da influenzare le 
decisioni che hanno un impatto sull’ambiente e autoeducarsi alla consapevolezza ambien-
tale. Infine, concludono soffermandosi sul contributo di Goyal (2017), che sostiene che 
un environmentally responsible behavior sia una misura della disponibilità di qualcuno 
a essere attivo nella protezione dell’ambiente, e di Su et al. (2018), che affermano che si 
tratti di un meccanismo di protezione finalizzato a ridurre e a evitare la distruzione delle 
risorse ambientali. 

Completa la disamina il paper di Akintunde (2017), il quale riporta il framework di 
ERB elaborato da Hines (1987), che individua nelle variabili dell’atteggiamento e del-
la conoscenza gli elementi che contribuiscono in misura significativa all’impegno del 
singolo. In particolare, la mancanza di conoscenza, continua lo studioso, costituirebbe 
per Wallner et al. (2003) uno dei principali impedimenti all’adozione di comportamenti 
ambientali positivi e svolgerebbe, dunque, un ruolo essenziale nella previsione dell’en-
vironmentally responsible behavior (Frick, 2004). Secondo l’autore, invece, l’atteggia-
mento ambientale sarebbe il risultato di un insieme di credenze e di tendenze compor-
tamentali sull’ambiente. Diversi studi dimostrano, inoltre, una correlazione positiva tra 
atteggiamento ambientale e comportamento: Grønhøj e Thøgersen (2017) hanno scoperto 
che l’atteggiamento è un buon predittore del comportamento, mentre Chen e Chai (2010) 
hanno studiato l’effetto degli atteggiamenti ambientali sui comportamenti ambientali e 
hanno concluso che potrebbero influenzarli. A tale proposito, Heyl e colleghi (2013) con-
cludono che l’atteggiamento è un predittore significativo del comportamento ambientale. 
Dal canto loro, Heimlich e Ardoin (2008) sostengono, invece, che il comportamento con-
sista in un insieme di abilità acquisite che si trasformano in un habitus e sono, quindi, ese-
guite automaticamente: secondo questi ricercatori, gli educatori dovrebbero modificare 
gli aspetti emotivi e cognitivi di tali habitus per migliorare il processo decisionale e con-
sentire agli studenti di dimostrare nuovi comportamenti e acquisire competenze preziose. 
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In tutti questi casi, le variabili analizzate (conoscenza, atteggiamento, abilità, habi-
tus) sembrano essere condizioni necessarie, cioè in grado di influenzare i comportamen-
ti orientati alla tutela ambientale (Polley, 2002; Eilam e Trop, 2012), ma non sempre 
sufficienti ad assicurarli, situazione riscontrabile nella condizione quasi paradossale del 
cittadino planetario (Morin, 2005), da una parte consapevole dei rischi e dall’altra quasi 
totalmente incapace di tradurre questa consapevolezza in scelte a essa coerenti. 

3. Il comportamento come sostrato morfogenetico dell’educazione

Per fare chiarezza, può essere utile ora dare un fondamento alla scelta della denomina-
zione comportamento ecologicamente responsabile a partire dall’analisi della struttura 
logica del comportamento proposta da Baldacci (2015), avendo cura di declinarla succes-
sivamente in direzione ecologica secondo quanto evidenziato in letteratura.

Se si concorda con la prospettiva problematicista secondo la quale, sia che si scelga 
come metafora la crescita, sia che si scelga il modellamento, l’educazione è morfogenesi, 
cioè un processo di generazione e di cambiamento di forme, è possibile individuare il 
sostrato di questa morfogenesi nel comportamento, il che vuol dire riferire il concetto di 
educazione all’apprendimento del comportamento e il suo senso a un cambiamento nella 
forma, e quindi, nella tipologia o qualità di questo comportamento. Da un punto di vista 
formale, il comportamento implica una disposizione di azione di natura astratta e corri-
sponde alla propensione ad adottare una classe di condotte di significato equivalente (un 
certo tipo di azione) in presenza di una classe di circostanze di significato simile (un certo 
tipo di contesto). La strutturazione della disposizione e la saldatura tra un tipo di azione e 
un tipo di contesto trova le sue ragioni nell’esistenza di un sistema di credenze, che sono 
stati mentali intenzionali, rilevanti, consolidati e impliciti, assimilati durante i processi di 
socializzazione e di inculturazione. In definitiva, una definizione ampia di apprendimento 
nei termini di una modificazione generica del comportamento che possa applicarsi a tutto 
il mondo animale considera la sua struttura logica come basata su una connessione tra 
disposizioni di azione e stati di credenza. 

Essa cambia, tuttavia, se riferita all’uomo, per il quale la modificazione interviene in 
maniera specifica sulla struttura cognitiva e riguarda l’insieme delle disposizioni mentali 
che stabiliscono il modo in cui giudichiamo le situazioni e attribuiamo loro un significa-
to, o più in generale, il modo in cui pensiamo e ragioniamo abitualmente. Da un punto 
di vista formale, la mentalità implica una propensione appercettiva, ossia una disposi-
zione a vedere certe cose in un dato modo, attribuendo loro determinati significati, ed è 
anch’essa fondata su una configurazione di credenze relativamente indubitabili, rilevanti, 
consolidate e implicite, che implicano l’esistenza di una struttura di idee abituali che sono 
assimilate durante il processo di socializzazione e di inculturazione, hanno la forma di 
costrutti mentali dicotomici, presiedono al modo di organizzare l’esperienza soggettiva 
e sono identificate come stati di credenza. La struttura logica della mentalità è, pertanto, 
basata su una connessione tra disposizioni appercettive e stati di credenza.

Adottando una prospettiva di analisi longitudinale, è possibile formalizzare l’insieme 
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delle disposizioni durevoli di tipo astratto, sia di azione che appercettive, come abiti men-
tali o astratti. Indichiamo con abiti di azione le disposizioni che predispongono ad agire 
in un certo modo in presenza di determinati contesti e che sono codificabili come meri 
impulsi, che non determinano, dunque, ancora direttamente l’azione. Convenzionalmente 
vengono indicati con il termine carattere. 

Indichiamo con abiti appercettivi gli schemi cognitivi che corrispondono a una ten-
denza «[…] a vedere le cose in un certo modo e a dare loro un certo significato» (Baldac-
ci, 2015, pp. 127-128) segmentando l’esperienza in contesti dotati di significato, secondo 
certe categorie, o costrutti mentali bipolari che […] sono descrivibili come idee costanti o 
come pensieri fissi dell’individuo, per lo più legati a valori». Inoltre, questa «propensione 
a vedere le cose in un dato modo è anche una propensione a sentirle in una certa maniera, 
ed è perciò legata a disposizioni emozionali» (p. 129). Convenzionalmente denominiamo 
il complesso degli abiti appercettivi con il termine mentalità. Fra gli abiti mentali possia-
mo distinguere: gli abiti specifici per dominio, come le formae mentis caratteristiche di 
certi media o campi di attività; abiti dominio-generali che sono le dimensioni di stile co-
gnitivo; le competenze, ossia i complessi orchestrati in senso funzionale di abiti mentali, 
abitudini, conoscenze e abilità. 

Il complesso di queste disposizioni durevoli di tipo astratto (la rete di abiti appercettivi 
e di abiti di azione) è, invece, indicato con il termine habitus: esso ha un carattere mentale 
e corporeo insieme. Sulla base di queste premesse, è possibile individuare nell’habitus il 
sostrato della morfogenesi educativa.

4. Habitus e comportamento ecologicamente responsabile

Alla luce di questa definizione, l’errore logico nel quale si può incorrere, e nel quale 
di fatto si è incappati, nella definizione di cosa sia un comportamento ecologicamente 
responsabile è quello di individuare l’ambito ecologico come uno specifico dominio. La 
particolare competenza della struttura ecologica sarebbe, coerentemente con questo ra-
gionamento, conseguente a una maturata coscienza ecologica e, dunque, alla particolare 
combinazione di stati di credenza, finalmente consapevoli degli aspetti legati alla consa-
pevolezza ecologica, con disposizioni di azione e appercettive, in grado di determinare 
modi di pensare e di agire compatibili con essi. Si tratta, tuttavia, a ben guardare di una 
concezione a dir poco ingenua dell’ecologia, se non proprio faziosa, ancora troppo peri-
colosamente ancorata a un approccio superficiale tipico dell’Antropocene, che vuole che 
l’ecologia si occupi prioritariamente di un ambiente inteso come ‘intorno’ e considerato 
per il suo valore d’uso. Questo spiegherebbe, in parte, la sensazione diffusa che oggi si 
possa riconoscere come ecologicamente responsabile l’episodica adozione di comporta-
menti quasi esclusivamente orientati alla salvaguardia ambientale. 

Di diversa natura, invece, è la concezione ecologica profonda (Naess, 2015) una vi-
sione del mondo che riconosce un valore intrinseco alla vita (umana e non) e che, sulla 
base di questa permessa, pone sullo stesso piano tutti gli esseri viventi, legati insieme in 
comunità ecologiche attraverso reti di interdipendenze. Essa si esplicita in uno stato di 
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coscienza in virtù del quale l’individuo prova un senso di appartenenza e di connessione 
con l’intero universo e il sé diventa un tutt’uno con la natura. Questa espansione dell’io e 
l’identificazione con la natura sono la giusta base per un’etica ecologica (Capra & Luisi, 
2015) che miri al bene comune, che orienti verso l’adozione di comportamenti responsa-
bili per sé e per gli altri e che si traduca naturalmente in un aver cura. 

Interrogandoci sulle fondamenta stesse della nostra visione del mondo e del nostro 
modo di vivere, l’ecologia profonda mette a nudo la fallacia logica del voler considera-
re l’ambito ecologico come un dominio di attività tra gli altri e non, più propriamente, 
come un paradigma che ci consenta di disvelare finalmente l’insieme delle interazioni e 
delle interdipendenze che sono la realtà più vera del nostro essere-nel-mondo, in riferi-
mento alle quali revocare definitivamente in dubbio il nostro senso di responsabilità. Per 
queste ragioni, possiamo concludere che oggi, alla luce delle emergenze planetarie che 
ci affliggono e che ci spingono nella direzione di un effettivo cambio di paradigma, un 
comportamento o è ecologico o non è. O, in maniera più aderente alla maturità dei tempi, 
o è ecologico o non dovrebbe essere. Lo scarto tra il presente e il condizionale è il luogo 
metaforico dove si gioca la partita dell’umanità e dove, di conseguenza, la pedagogia 
intercetta il bisogno formativo più urgente. 

5. Conclusioni

Per concludere, se, dunque, riferiamo il concetto di educazione all’apprendimento che 
si dà come un cambiamento nella forma dell’Habitus, ossia dell’insieme degli abiti di 
azione e degli abiti appercettivi, oggi la tipologia di questo cambiamento non può che 
essere definita dalla sua capacità di qualificarsi come responsabile in riferimento al 
senso tracciato dall’ecologia profonda. Posta la profonda interconnessione tra gli abiti, 
ai soli fini di analisi riprendiamo la definizione di Baldacci (2015) indicando come 
abiti di azione ecologici quegli abiti che rendono propensi ad agire in maniera eco-
logica, ad adottare, cioè, un’intera classe di condotte consapevoli, e quindi rispettose, 
della fondamentale interdipendenza di tutti i fenomeni, dell’integrazione di individui e 
società nei processi ciclici della natura e della strutturazione del mondo come una rete 
(Capra, 2015). 

L’intensità della propensione dipenderà dal contenuto della credenza (il quale può 
andare dal vedere una azione ecologica come meramente legittima al vederla come as-
solutamente necessaria) e dall’intensità dell’atteggiamento di credenza (il quale può es-
sere più o meno forte), che si acquisisce nel corso dei processi di inculturazione e di 
socializzazione. Denominiamo convenzionalmente il complesso degli abiti di azione con 
il termine carattere ecologico (CE). Indichiamo, poi, come abiti appercettivi ecologici 
quegli abiti che rendono propensi a vedere le cose in maniera ecologica e a considerare 
come valore l’interdipendenza di tutti i fenomeni, l’integrazione di individui e società 
nei processi ciclici della natura e la strutturazione del mondo come una rete. Denomi-
niamo convenzionalmente il complesso degli abiti appercettivi con il termine mentalità 
ecologica (ME). Fra gli abiti mentali ecologici possiamo distinguere, in particolare, la 
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forma mentis ecologica, una forma di intelligenza specifica che incarna l’intuizione ba-
tesoniana dell’unità del tutto che ha messo in discussione paradigmi e riduzionismi del 
passato e che rappresenta, ancora oggi, una imprescindibile categoria di analisi della no-
stra condizione umana. Questa forma di intelligenza è indicata da Goleman (2009) come 
intelligenza ecologica, una sensibilità omnicomprensiva in grado di «[...] mostrarci le 
interconnessioni tra le nostre azioni e i loro impatti nascosti sul pianeta, la nostra salute e 
i nostri sistemi sociali» (p. 5). 

In ordine al postulato della interconnessione degli abiti di azione e degli abiti apper-
cettivi, riconosciamo, infine, nell’Habitus una struttura mentale incorporata chiamata a 
intrecciare oggi modi ecologici di vedere le cose (ME) con propensioni ecologiche all’a-
zione (CE) – le quali includono le anticipazioni tonico-motorie – informando simultane-
amente gli schemi senso-motori e quelli cognitivi. Identifichiamo, quindi, come compor-
tamento ecologicamente responsabile (CER) l’esito osservabile e non più scomponibile 
del funzionamento di una tale struttura.
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