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Se proviamo ad analizzare la possibilità di attuare le indicazioni nazionali utilizzando la 

metodologia del problem solving,  ci dobbiamo aspettare che non esista un’unica soluzione e che 

per risolvere il problema si attraverseranno diverse fasi. Il matematico di origine ungherese Polya, 

ad esempio, nel libro How to solve it che, per molti versi, è ancora valido nonostante risalga al 

1944, identifica quattro stadi, sui quali è difficile non concordare: 

- capire il problema (e desiderare di risolverlo) 

- fare un piano 

- realizzare il piano 

- riflettere sul proprio lavoro per vedere se è possibile migliorarlo (cosa ha funzionato e cosa no) 

Allo stato attuale della realizzazione delle indicazioni nazionali, scuole e insegnanti si trovano in 

posizioni diverse su questa sequenza. Ci sono situazioni corrispondenti al quarto stadio in cui si è 

già lavorato moltissimo acquisendo un’esperienza preziosa per capire cosa va bene e cosa si deve 

cambiare, ma ci sono anche situazioni corrispondenti al primo stadio in cui il problema è stato 

appena formulato. 

Accanto a queste differenze nel grado di avanzamento verso la soluzione del problema, dobbiamo 

considerare la diversa prospettiva culturale degli insegnanti dell’area scientifica. Nel momento in 

cui il piano per risolvere il problema prevedesse, ad esempio, il superamento della tradizionale 

divisione per discipline, ogni insegnante sa che dovrà abbandonare qualcosa di consolidato, 

prevedibile, a cui è abituato per avventurarsi in un’impresa dai confini incerti. Si tratta infatti di 

spostare l’attenzione dalla propria disciplina per quanto riguarda concetti portanti, gerarchia dei 

concetti, modelli di spiegazione, verso una dimensione sovra disciplinare, sapendo che il risultato 
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di questa operazione sarà un profilo dello studente molto diverso da quello precedente. Siamo 

quindi di fronte a una situazione non lineare, in quanto la soluzione al primo problema ne genera 

altri. 

Accanto a questa mediazione in campo disciplinare, un insegnante  dovrà anche tenere conto delle 

implicazioni pedagogiche che risultano da quanto ha scelto di fare per attuare le indicazioni 

nazionali. Deve, infatti,  saper motivare i suoi studenti proponendo attività interessanti e 

coinvolgenti, più vicine al loro modo di essere e al mondo reale, ma anche riuscire a farli 

impegnare nello studio e nella preparazione tradizionale; deve riuscire ad attuare le indicazioni 

ministeriali predisponendo ambienti di apprendimento coerenti con le metodologie considerate 

più efficaci quali IBTL (Inquiry Based Teaching and Learning) o il PBL (Problem Based Learning), ma 

tener conto dei vincoli imposti dalle risorse disponibili nel contesto in cui opera; deve saper 

mettere a punto una valutazione del proprio lavoro e dei risultati conseguiti dai suoi studenti 

coerente con gli ambienti di apprendimento che ha predisposto, ma tener conto dei vincoli 

imposti dal sistema scolastico e della resistenza che incontrerà (in sé stesso e all’esterno) ad 

abbandonare prassi consolidate. Deve saper realizzare un insegnamento basato su domande 

creando un ambiente di apprendimento dove la conoscenza viene costruita in un processo che 

coinvolge tutta la classe e dove gli studenti sono la parte attiva, ben sapendo che è antitetico a un 

insegnamento basato sulla trasmissione di conoscenze. Deve tener conto del fatto che un 

approccio costruttivista restituirà, ad esempio, un’immagine della conoscenza scientifica come 

qualcosa di provvisorio e rivedibile, risultante da un processo che coinvolge diverse comunità, 

invece di una scienza, articolata in discipline, costituita da un corpo di conoscenze consolidate che 

deve essere trasmesso dall’insegnante nel modo più corretto possibile. Da una parte deve 

coordinare un’interazione tra pari, dove gli studenti costruiscono la loro conoscenza (che essendo 

rivedibile e legata al contesto delle loro esperienze cognitive, potrebbe essere provvisoriamente 

sbagliata) con la sua mediazione; dall’altra diventa il punto focale di un’interazione uno a molti  e 

le conoscenze si sanno o non si sanno, sono giuste o sbagliate. Da un lato deve sollecitare un 

impegno dello studente in un lavoro di gruppo focalizzato a risolvere un problema; dall’altro, un 

impegno individuale a capire e ripetere quello che dice l’insegnante e quello che è riportato sul 

libro di testo. E’ una questione impossibile o bisogna trovare un baricentro perché tutto stia in 

piedi, come in quest’opera di Nagasawa?  
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Partiamo allora dall’obiettivo che tutti condividiamo e poniamo la prima domanda, relativamente 

alla relazione strettissima tra formazione e prove di verifica.  

 

Ho formulato questa doppia domanda perché sarebbe del tutto vano sia lavorare per realizzare un 

cambiamento e poi sottoporre gli studenti alle stesse prove che verificavano la formazione in 

precedenza sia pretendere che gli studenti sappiano risolvere problemi senza essere stati abituati 

a farlo. Ci chiediamo, in altre parole, se è possibile utilizzare una metodologia PBL solo alla fine di 

un percorso formativo sviluppato in modo tradizionale, oppure la  formazione degli studenti deve 

prevedere un approccio problematico in tutte le fasi dell’apprendimento e non solo nel momento 

della verifica, anche se intesa come verifica formativa? Una cosa è sottoporre un problema agli 

studenti per verificare se sono in grado di integrare le loro conoscenze con abilità cognitive più 

generali in modo da poter rispondere a una domanda, prendere una decisione, discriminare tra 

ipotesi, ecc. e un’altra è puntare a un apprendimento significativo e duraturo seguendo un 

approccio che fa costante riferimento a situazioni problematiche. Se è vero che la valutazione 

deve essere coerente con il tipo di insegnamento/apprendimento realizzato, è altrettanto vero che 

una valutazione di tipo più articolato, come quello dell’accertamento delle competenze sulla base 

della capacità di risolvere un problema, impone un approccio diverso all’insegnamento -

apprendimento. Nella prima alternativa avremmo il problem solving come strumento di verifica 

delle competenze, mentre nella seconda il problem posing per un approccio costruttivista 
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all’apprendimento. In quest’ultimo caso, come cambia tutto il processo di formazione? E’ possibile 

far convivere due approcci che risultano antitetici? A cosa si deve rinunciare? 

Per chiarire meglio la questione, ho riportato alcuni elementi che, sulla base della mia esperienza, 

hanno costituito un ostacolo o hanno rappresentato una risorsa. L’elenco andrebbe completato 

con le indicazioni provenienti da quanti di voi hanno già fatto esperienza sul campo. 

Ho evidenziato alcuni elementi sui quali richiamo la vostra attenzione. Il problema della gestione 

della classe può spaventare molti insegnanti e potrebbe rimanere un elemento di debolezza anche 

per chi ha  già intrapreso questo percorso. L’esperienza degli altri sarebbe, come sempre, preziosa. 

Lo spostamento da una situazione in cui ‘si fa lezione’ ad una nella quale gli studenti costruiscono 

le loro conoscenze, oltre al problema della gestione della classe e ai tempi inizialmente più lunghi, 

pone la questione delle scelte di quali contenuti tagliare e non è detto che sia una cosa semplice.  

Un altro punto importante riguarda il possibile isolamento di uno o più docenti rispetto ai colleghi 

che se non viene superato porterà il docente a rinunciare ai suoi obiettivi e tornare al vecchio 

modo di fare lezione. Considerando che per molti insegnanti si tratta di imparare, anche per loro, 

come per gli studenti, l’apprendimento collaborativo funziona.  

In questa diapositiva ho sintetizzato in un diagramma alcuni aspetti della mia esperienza in 

progetti europei nei quali si è cercato di stabilire le condizioni di applicabilità delle innovazioni.  
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Al di là delle fasi che sono rappresentate in successione, i fattori determinanti per realizzare il 

processo sono indicati ai due lati. In tutte le fasi si è rivelato determinante il ruolo delle comunità 

di pratiche. I diversi destinatari dell’innovazione devono essere coinvolti sin dalla fase iniziale, 

quella di stesura del progetto e sono determinanti in tutte le fasi successive.  

Un punto rilevante è l’adattamento della proposta al contesto in cui verrà realizzata. Una proposta 

che, così com’è, è realizzabile in una situazione, può risultare improponibile in un altro e andrebbe 

modificata. Si tratta, anche in questo caso, come in quello dei contenuti di pocanzi, di decidere 

quali punti sono irrinunciabili, pena lo stravolgimento della proposta, e cosa si può, invece, 

omettere o modificare. Questa è una decisione importante, perché, dobbiamo tenere presente 

che un compito formativo, pur essendo definito a diversi livelli, a seconda delle componenti 

caratterizzanti che sono presenti, viene designato con lo stesso termine indipendentemente dal 

livello al quale viene eseguito. Gli obiettivi che possono essere conseguiti dipendono dal livello al 

quale viene realizzato. Personalmente sono convinto che se viene portato a termine al di sotto di 

un certo livello, determina il conseguimento di obiettivi opposti a quelli per i quali è stato 

concepito. Così, ad esempio, se proponessimo esercizi mascherati da problemi per conseguire un 

obiettivo formativo o facessimo eseguire esperimenti tipo ‘ricette di cucina’ facendoli passare per 

un’indagine formativa, deprimeremmo le abilità cognitive dei nostri studenti anziché contribuire a 

svilupparle. 
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Un altro punto rilevante che risulta determinante per avere il materiale sul quale riflettere in 

maniera non soltanto soggettiva è la documentazione di tutte le attività svolte. Questo è un 

compito al quale, secondo la mia esperienza, gli insegnanti non sempre sono abituati e dare 

indicazioni su cosa e come documentare potrebbe aiutarli a superare questo ostacolo. La 

documentazione è indispensabile in tutte le fasi di sviluppo delle attività, sia per una valutazione 

del proprio lavoro che per un confronto con altri colleghi con i quali si condivide un’esperienza 

analoga. Nella versione più immediata e accessibile può corrispondere a un ‘diario di bordo’ nel 

quale annotare cosa era stato progettato di fare e come sono andate le cose in classe. La lettura di 

questo materiale aiuterà la riflessione sul proprio lavoro e su come modificarlo per ottenere 

migliori risultati. 

Per esaminare da un altro punto di vista il problema della coerenza tra gli obiettivi formativi e 

l’approccio didattico seguito, consideriamo una delle rubric elaborate, quella relativa alle Scienze e  

 

poniamoci queste due domande: 
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In altre parole, ci dobbiamo chiedere se il nostro modo di insegnare corrisponde a quanto 

chiediamo sappiano fare i nostri studenti. Il nostro modo di presentare i concetti (per ragioni di 

tempo, quasi sempre) può corrispondere più a dare informazioni che a fare formazione scientifica, 

più a dare risposte che a sollecitare domande. Questo ci riporta al problema della scelta dei 

contenuti: se vogliamo dare una dimostrazione concreta di come si procede nell’acquisizione della 

conoscenza scientifica in modo che i nostri studenti seguano lo stesso metodo quando 

sottoponiamo loro un problema, abbiamo bisogno di tempo. Anche se, come è inevitabile, non lo 

facessimo per ogni argomento, ma solo in alcuni casi emblematici, dobbiamo trovare il tempo 

necessario, rinunciando a una (in)formazione enciclopedica a favore di quei temi che meglio 

possano contribuire a far raggiungere i nostri obiettivi. 

Mettiamoci nella stessa prospettiva nei riguardi delle indicazioni ministeriali, prendendo in esame 

solo alcuni punti che potrebbero risultare critici.  

Il Ministero parla di competenze, di correlazioni tra conoscenza scientifica e aspetti socio culturali 

e tecnologici del periodo in cui si sviluppa, di attività di laboratorio sperimentale aperte a 

un’indagine piuttosto che ripetitive e di verifica.  

Una prima considerazione generale riguarda il fatto che queste indicazioni sono senz’altro 

condivisibili, sono in linea con altre raccomandazioni di organismi internazionali, ma la loro messa 

in pratica non rientra ancora in una prassi scolastica consolidata. In altre parole, non c’è una 

tradizione scolastica alla quale riferirsi e ci si può facilmente trovare in una situazione di 
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contraddizione tra il lavoro fatto per realizzare quegli obiettivi e la valutazione che conclude il 

percorso formativo degli studenti. 

Un’altra considerazione riguarda il passaggio dal qualitativo al quantitativo auspicato nella 

progressione dal primo al secondo biennio. Riflettendo sul carattere delle teorie, dei modelli e 

delle leggi di cui si parla nelle indicazioni, il fatto stesso che queste siano vincolate, in un rapporto 

bidirezionale - di controllo e di previsione - ai dati sperimentali, implica la necessità di riferirsi a 

un’attività sperimentale molto articolata e sistematica e spesso a misure molto precise o realizzate 

con apparecchiature piuttosto sofisticate. Altrimenti l’attività del docente verrebbe ridotta a mero 

racconto di quanto hanno fatto gli scienziati, senza che sia possibile mettere in luce un altro 

importante aspetto della attività scientifica che è il dibattito su come interpretare i dati. Una 

seconda considerazione riguarda il laboratorio, che si auspica aperto a diverse possibili soluzioni e 

guidato dalla necessità di risolvere un problema, molto diverso, quindi,  da quello che viene 

attualmente proposto dalle scuole. Questo in genere è chiuso (tutti gli studenti eseguono la stessa 

esperienza e una sola risposta è quella giusta) e orientato alla verifica di qualche relazione 

piuttosto che aperto (non si sa in anticipo cosa deve venire) o problematico. Questa verifica di 

leggi o relazioni, che sembra l’attività apparentemente più accessibile, non è realizzabile a meno di 

non accettare un’approssimazione che è in contraddizione proprio con  l’obiettivo indicato, di 

spostarsi progressivamente da un approccio basato su singole osservazioni ad uno più ampio che 
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comporti confronti, generalizzazioni e sistematizzazioni, possibili solo a fronte di un’attività 

sperimentale estesa e caratterizzata da un’estrema precisione. In altre parole, un singolo 

esperimento, eseguito in condizioni poco controllate e con attrezzature sostanzialmente 

inadeguate non fornisce un’immagine corretta di come si verifica  una conoscenza scientifica. Un 

insegnante di Scienze deve essere consapevole di queste limitazioni e dovrebbe discuterle 

apertamente con i suoi studenti.  

Questo ci riporta a un punto che dovrebbe avere caratteristiche sovra disciplinari in quanto si 

riferisce alle procedure mediante le quali si costruisce la conoscenza scientifica e sul quale, di 

nuovo, ci poniamo domande circa il suo significato e la coerenza con il nostro metodo di 

insegnamento. 

Le domande potrebbero essere quelle elencate e il tentativo di dare loro una risposta potrebbe 

modificare in maniera significativa la nostra prospettiva di insegnanti e la nostra consapevolezza di 

quanto sia impegnativo realizzare obiettivi che possano corrispondere a un miglioramento della 

formazione scientifica. 
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Per non rischiare di rimanere solamente allo stadio dell’analisi critica, esaminiamo ora lo sviluppo 

di un problema di Chimica quando si passa da un contesto di verifica ad uno di apprendimento, 

quando cioè lo stesso problema viene utilizzato per accompagnare gli studenti in un processo di 

costruzione delle loro conoscenze anziché per verificare le loro competenze. Il caso riguarda gli 

acidi e le basi e, in un contesto di verifica, la situazione sarebbe quella illustrata nella prima 

diapositiva. Se, viceversa, volessimo utilizzare questo problema per impegnare gli studenti in un 

processo di costruzione delle proprie conoscenze, si potrebbe allestire un ambiente di 

apprendimento diverso, dove gli studenti lavorano in gruppo e non cercano immediatamente una 

risposta, ma, piuttosto, cercano di analizzare il problema in una prospettiva più generale. Il testo 

potrebbe diventare quello riportato nella seconda. 
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Nel momento in cui l’insegnante si pone nell’ottica di un problema aperto, che è quella in cui si 
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troveranno i suoi studenti, può cercare di simulare la situazione e immaginare quale potrebbe 

essere la loro strategia. Proprio per la mancanza di punti di riferimento specifici, tipica di un 

problema del mondo reale, si aspetta che cerchino di orientarsi facendo uno schema del 

problema, anziché frugare nella memoria per trovare rapidamente una soluzione. Ragionando 

sullo schema del problema l’insegnante si accorge che le caratteristiche richieste agli acidi nell’anti 

calcare sono analoghe a quelle necessarie in altri campi, come quello dei medicinali ad effetto 

ritardato o del prezzo di una risorsa. Questo suggerisce all’insegnante un ambiente di 

apprendimento dove, accanto ai gruppi che lavorano sul problema degli acidi, ci saranno altri 

gruppi che lavorano su problemi che per essere risolti implicano strategie simili , come mostrato 

nella diapositiva. 

Successivamente i gruppi che hanno lavorato sui tre problemi si scambieranno le loro opinioni e 

potranno sviluppare una più chiara percezione del problema che dovrebbe indirizzare la loro 

azione verso lo studio delle caratteristiche degli acidi che corrispondono a quanto richiesto dal 

problema. Nella diapositiva è riportato una schematizzazione degli stadi attraverso i quali si 

potrebbero articolare le attività degli studenti 
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E’ chiaro che questo esempio è stato presentato in maniera molto semplicistica rispetto alla 

situazione in una classe reale e non è stato minimamente chiarito quale sarebbe la sua 

collocazione in un curriculo. Nonostante questi limiti, dovrebbe servire a mostrare, in concreto,  

quanto diversa possa essere la prospettiva di un insegnamento-apprendimento fondato su 

problemi rispetto a quella in cui l’insegnante sia orientato alla trasmissione di conoscenze, quanto 

maggiore sia l’impegno necessario e quanto incerte e imprevedibili siano le situazioni che si 

possono presentare. Nello stesso tempo, dovrebbe servire a farsi un’idea di quante opportunità 

possa offrire sul piano dell’apprendimento significativo e duraturo. 

Ci sono alternative a questa situazione, troppo ‘problematica’? Se la domanda è “come faccio a 

spiegare gli acidi e le basi con la metodologia del problem solving?”, secondo me una delle strade 

percorribili è quella di partire dai comportamenti sperimentali, cioè presentare questi come 

problemi da risolvere e i concetti come soluzione al problema. L’insegnante dovrebbe predisporre 

il materiale a partire dal quale gli studenti dovrebbero costruire le proprie conoscenze attraverso 

un lavoro di confronto che coinvolge tutta la classe. Se la soluzione fosse questa, l’insegnamento 

andrebbe rifocalizzato verso le evidenze sperimentali dei diversi concetti che vengono via via 

presentati. L’insegnante deve fare un percorso di (auto)formazione analogo a quello che richiede 

ai suoi studenti. E’ possibile fare tutto ciò? Quanto tempo ci vuole? E’ compatibile con l’estensione 
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dei programmi? Quali decisioni deve prendere l’insegnante? Se la sente di fare tagli? Con quali 

criteri?  

 

 

 

La conclusione è ovvia: la realizzazione delle indicazioni nazionali è un problema aperto e non c’è 

un’unica soluzione. Per poter selezionare le pratiche che funzionano meglio e metterle a 

disposizione di molti altri docenti, dovete alimentare comunità che condividano problemi e 

soluzioni, a livello locale e in un contesto più ampio, documentare le attività svolte e le analisi che 

ne sono state fatte, riflettere per decidere cosa va bene e cosa va cambiato e comunicarlo a tutti 

coloro che prendono parte, direttamente o indirettamente a questa impresa: i docenti, gli studenti 

e le loro famiglie, e, non ultimi, coloro che fanno ricerca in questo campo. 

 

 

 


