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Il racconto

Il gruppo si presenta eterogeneo per quanto riguarda il livello di scolarità, la provenien-
za, il bagaglio di esperienze didattiche, ben calibrato intorno al tema di lavoro.

Vengono subito presentati gli obiettivi del lavoro di gruppo.
Successivamente alla presentazione dei singoli, un brainstorming ha fatto emergere le

personali idee sulle difficoltà che attualmente sono presenti nella scuola per quanto riguar-
da la didattica delle discipline scientifiche, nonché le aspettative circa  gli esiti del semina-
rio.

È emerso in maniera forte il vissuto professionale dei singoli.
L’attività di brainstorming ha creato un clima empatico che si è rivelato molto utile nel
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prosieguo del lavoro, nelle occasioni in cui è stato necessario superare divergenze di vedu-
te.

Il lavoro di elaborazione della proposta è stato preceduto da attività sperimentali svolte
utilizzando le strutture di Città della Scienza e dalla presentazione di esempi da parte del
conduttore  e dei tutor che hanno messo ben in evidenza modalità di lavoro laboratoriali
praticabili in altri contesti scolastici.

All’inizio di ogni giornata di lavoro, il discussant ha fornito il suo apporto critico attra-
verso una restituzione e un commento dell’attività svolta nel giorno precedente, cercando
di svolgere funzione di “specchio” per il gruppo. 

Sono state svolte le seguenti attività sperimentali:
1. Il gioco del Sole, della Terra e della Luna: drammatizzazione dei moti del Sole, della

Terra e della Luna
2. Spettacolo nel planetario

In particolare la prima attività ha rafforzato il clima di collaborazione nel gruppo.
Di queste attività si è discussa la valenza didattica e la trasportabilità nei propri contesti

di lavoro e nei differenti livelli di scolarità.
Del tema proposto sono stati messi in evidenza i seguenti aspetti:
1. Per l’Astronomia e le Scienze della Terra non esiste a scuola una radicata tradizione

didattica: bisogna inventarsi strategie, contenuti, modalità di lavoro
2. Astronomia e Scienze della Terra, nella maggior parte dei casi, non esistono come

discipline, anzi si caratterizzano per la loro trasversalità e possono interessare più
ambiti disciplinari: questo è sembrato essere per tutti i partecipanti un punto di forza.

3. Il laboratorio per l’Astronomia e le Scienze della Terra parte essenzialmente dall’os-
servazione diretta dei fenomeni e non permette sempre una riproduzione in labora-
torio degli stessi.

La discussione ha portato alla definizione del percorso e della sceneggiatura di azione
didattica da validare in classe e della sceneggiatura di cooperazione professionale.

Il lavoro di produzione è stato preceduto dal tentativo di un’elencazione, con relativa
breve e sintetica discussione, dei concetti chiave individuati nei documenti di lavoro, al fine
di non allontanarsi dagli obiettivi del piano ISS:

• Situazione laboratoriale
• Gioco ed esplorazione attiva
• Prospettiva verticale
• Lavoro didattico culturalmente creativo
• Insegnante come mediatore attivo
• Sceneggiatura emblematica di azione didattica validata in classe
• Sceneggiatura emblematica di cooperazione professionale
• Progettazione critica condivisa
• Percorso cognitivo
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La proposta
Il filo conduttore del percorso è il viaggio, inteso come esplorazione a partire dalla Terra,

attraverso il Sistema Solare e oltre il Sistema Solare.

Come implementare…

FASE  A
1. Incontro tra i tutor afferenti allo stesso presidio che hanno preso parte al seminario
2. Report dei lavori del seminario presso l’istituzione scolastica di appartenenza (colle-

ghi e dirigente scolastico)
3. Eventuale condivisione dei risultati del seminario
4. Collegamento alla piattaforma, condivisione di ulteriori materiali
5. Implementazione collaborativa a distanza della proposta
… coordinamento regionale: USR, dirigenti scolastici dei presìdi e delle scuole della

rete, tutor…
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FASE B
1. Incontro tra tutor e docenti di discipline scientifiche della rete: presentazione della

proposta di attività elaborata al seminario ed eventuale condivisione
2. Definizione di un gruppo operativo costituito dai docenti tutor e da altri colleghi di

materie scientifiche delle scuole del territorio: definizione dei ruoli (coordinamento
didattico-disciplinare, logistico, di raccolta e distribuzione dei materiali…)

3. Definizione di un protocollo di sperimentazione
4. Continua l’implementazione della proposta e inizia la sperimentazione
5. Uso della piattaforma per confronto, chiarimento, raccolta di materiale
6. Bilancio critico dell’attività

…arriva maggio…

La progettazione e la sperimentazione 

Attività previste:
• Attività sperimentale

- Esplorativa
- Quantitativa
- Progettuale
con l’uso di oggetti di uso comune, tecnologie nuove e mature

• Attività di riflessione teorica
- Elaborazione di modelli descrittivi (modellizzazione) adeguati ai differenti livelli di
scolarità

• Comunicazione da soli e cooperando in gruppo, con descrizioni formali a parole,
con fatti, con disegni con l’uso delle tecnologie

In particolare, la progettazione prevede:
• La stesura di una tabella sinottica che esplicita: prerequisiti, obiettivi, tempi, sequen-

za delle attività, metodologia, prodotti finali, approfondimenti
• L’elaborazione di una scheda studente per orientare il lavoro di laboratorio
• Scheda sceneggiatura per il docente
• Schede esempi di valutazione
• Schede di osservazione
• Scheda diario di bordo del docente sperimentatore
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La dinamica della Terra: A lezione di terremoto

Spesso le conoscenze degli alunni riguardanti la geologia sono inesatte, perché non ten-
tare con semplici osservazioni e domande - stimolo di chiarire le fasi salienti della dinami-
che della Terra? 

Pensiamo a cosa dicono gli alunni sulla genesi delle montagne, sulla causa dei terremo-
ti, sull’origine e sull’attività dei vulcani, ed altro.

Questo percorso è pertanto dedicato allo studio della dinamica della Terra attraverso una
didattica laboratoriale, organizzata in gruppi di apprendimento cooperativo.
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RELAZIONE DEL CONDUTTORE E DEL DISCUSSANT

Il gruppo è eterogeneo: ne fanno parte persone con esperienze diverse e ciascun mem-
bro è portatore, con la propria storia, di punti di vista variegati, per avere insegnato a diver-
si livelli scolari, per avere coperto diverse aree disciplinari, perché il lavoro a scuola si è
arricchito e si arricchisce di altre esperienze professionali.

Alcuni membri del gruppo, già al momento della presentazione, sottolineano di avere
scelto di lavorare con i “più piccoli” (medie ed elementari), perché lo trovano più diverten-
te, più motivante, più praticabile. Queste considerazioni evocano la breve e accesa polemi-
ca che successivamente si è aperta tra insegnanti di elementari e medie da un lato e supe-
riori dall’altro: una prima dicotomia, prodromo di quelle emerse durante le giornate e che
potrebbero essere utilizzate come scheletro per provare a dare una lettura delle nostre rifles-
sioni, azioni e interazioni. 

Vediamole.

Tedeschi/Siciliani. La scherzosa contrapposizione tra una conduttrice tedesca, preoccu-
pata di mantenere l’ordine e il rispetto dei tempi di lavoro, e un tutor siciliano, generoso di
riflessioni e suggerimenti, ci presenta subito la possibilità di considerare due esigenze che,
pur dovendo convivere, sembrano obbligarci a seguire percorsi divergenti: da un lato si regi-
stra l’urgenza (di ciascuno) di portare in condivisione il proprio vissuto, con il suo carico di
difficoltà a condurre il lavoro ordinario, e le parallele riflessioni sul da farsi; dall’altro, c’è la
necessità di garantire uno spazio di espressione sufficientemente allargato, a cui tutti possa-
no accedere, e parallelamente una struttura che possa contenere e permettere di organizza-
re quanto specificamente portato da ciascuno.

Quale possibile via di uscita da questo dilemma dialettico? La conduttrice ha proposto
l’uso del brainstorming, grazie al quale sembra che si sia potuta ottenere una buona media-
zione tra le diverse esigenze. Vale la pena chiedersi se c’è una analogia che possiamo sta-
bilire tra la dinamica che ha caratterizzato l’avvio del nostro lavoro di gruppo e quello che
potrebbe avvenire in classe, in un contesto di insegnamento/ap-prendimento (del resto alcu-
ni di noi utilizzano il brainstorming o tecniche simili proprio per avviare l’attività di caratte-
re disciplinare); in altri termini, potremmo porci due domande:

• può il lavoro intorno a “questioni scientifiche” servire da organizzatore del pensiero
e dell’esperienza comune?

• come usiamo questa necessità di riorganizzare esperienza e pensiero?

Scuola superiore/Resto del mondo. La mediazione operata in seno al gruppo permette
di ribaltare velocemente la proposta iniziale, quella che voleva una organizzazione del lavo-
ro di progettazione che prevedesse una divisione dei partecipanti per livelli scolari di pro-
venienza; la suddivisione di insegnanti di scuola superiore da una parte e gli altri dall’altra
vedeva i primi vincolati a garantire una trasmissione culturale in grado di preservare conte-
nuti disciplinari appropriati, i secondi alle prese con la necessità di confrontarsi con una
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prospettiva sincretica, più congeniale al loro contesto di lavoro.
Dal confronto tra le due posizioni emerge l’opportunità di mischiarsi, di strutturare i pic-

coli gruppi di lavoro accogliendo e valorizzando quell’invito alla verticalità che costituisce
uno dei temi centrali del seminario. Questa intenzione, comunque, resterà disattesa: limi-
tandoci, a questo stadio, a registrare il fatto, potrebbe essere utile cercare di comprenderne
le ragioni.

La distanza non colmata tra chi lavora con i più piccoli e chi lavora con i più grandi sem-
bra legata ad una ambiguità di fondo emersa già dalla discussione iniziale e rimasta non
risolta (anzi, non affrontata): sembra che ci sia un’epoca felice, quella della fanciullezza, in
cui la meraviglia è signora dell’azione, in cui si può cominciare un avvincente cammino nel
mondo e su questo posare uno sguardo curioso e attento. Poi, a un certo punto, l’entusia-
smo finisce e se questo potenziale non è stato curato dall’inizio, non si sa più come fare.
Eppure, tra di noi qualcuno ci dice che non è così, che è possibile elaborare strategie per
attivare percorsi significativi, qualunque sia il contesto di partenza.

Per provare a sciogliere questo nodo e permettere uno sviluppo dell’attività educativa
condotta collettivamente, è necessario che gli insegnanti si sforzino di superare i particola-
rismi di un lavoro che resta confinato alle mura delle aule in cui lavorano e si assumano la
responsabilità di svolgere le due funzioni seguenti.

- Ricercatori in un contesto di ricerca-azione. Si tratta di abbandonare l’idea che esi-
stano ricette precostituite, pratiche intrinsecamente efficaci che possano essere espor-
tate da un contesto a un altro: gli insegnanti sono chiamati invece ad un continuo
lavoro di ricerca, anzi ricerca-azione, in cui si stabilisca una circolazione continua
tra pratica e teoria, sperimentazione e riflessione; è il lavoro del praticien freinetiano,
consapevole che il percorso educativo è prima di tutto procedere per tentativi, tâton-
nement.1

- Produttori di visioni. È necessario elaborare una idea di cosa significhi alfabetizzazio-
ne scientifica di base. Lo scopo di questi giorni seminariali è proprio quello di con-
frontarsi anche su questo terreno critico, facendo in modo che ognuno esca dall’am-
bito ristretto del proprio lavoro, isolato dal contesto globale. Ci dovremmo chiedere
allora quale idea abbiamo di una educazione (nel nostro caso scientifica) per le per-
sone, per gli adolescenti e in generale per i cittadini: il problema è capire come si
possono integrare i contributi di ciascuno in questa idea più generale che abbiamo il
compito di elaborare.

Singoli livelli/Visione di insieme. In questi termini si apre anche la questione della frui-
bilità e (es)portabilità di quanto prodotto: da un lato la necessità di pensare ai singoli livelli
(scolari, singola classe), dall’altro produrre una idea di insieme ed integrarsi ad essa.

Si tratta, dunque, di muoversi a cavallo di quest’altra dicotomia: proporre un approccio
capace di potenziare le risorse locali ma che sia guidato dalla consapevolezza di esigenze

1 P. Le Bohec, Il testo libero di matematica, La Nuova Italia, Firenze 1995.
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(educative, culturali) riconducibili alla grande scala. Vale lo stesso anche per il lavoro che
svolgiamo quotidianamente, al livello del singolo gruppo di alunni, come ci ricorda una di
noi: “dovresti avere una idea precisa della classe con cui stai lavorando, ma non esistono
obiettivi diversi per diverse scuole o diverse classi”.

Stiamo dicendo che chi fa scuola  deve, insieme a quelli con cui lavora, costruire una
idea degli strumenti da garantire alle persone e dei percorsi da costruire con loro: è da que-
sta condivisione di intenti, da questo rapporto empatico, dallo sviluppo del potere creativo
che si costruiscono contesti carichi di significato.2

Una via possibile da percorrere, riconosce il valore pregnante della creatività e della
non-prescrittibilità dei processi.3

Lavorare con l’esperienza/Mettere in crisi la “conoscenza comune”. Sembra che ci sia
un nodo da sciogliere sul dato percettivo inteso come esperienza irrinunciabile da cui par-
tire, da valorizzare e, allo stesso tempo, conoscenza comune da mettere in crisi; è questo
un buon punto di riflessione, che si connette ad un altro tema sollevato: quello della oppor-
tunità di lavorare sulla costruzione/condivisione di un linguaggio (necessario a chiarire e ad
attribuire significato a quello che si osserva, ma anche alla connessa attività di formalizza-
zione).

Lavorare da soli/Lavorare insieme. L’insegnante si trova spesso da solo nel proprio lavo-
ro non supportato da adeguate strutture, anche la collaborazione con i colleghi in molti con-
testi è difficile.

L’apprendimento cooperativo  per l’alunno è più efficace di una formazione orientata
all’individuo.

Lavorare in un contesto socializzato presenta due vantaggi collegati:
- ciascuno sente la libertà di potersi esprimere 
- il pensiero del singolo si appoggia su quello degli altri, potremmo dire che si costrui-

sce nella interazione (diverse scuole cognitiviste, pur interpretandolo diversamente,
riconoscono questo ruolo alla socializzazione e all’uso del linguaggio nella forma-
zione del pensiero).

Una riflessione a parte è stata dedicata al ruolo giocato dalle famiglie: queste ultime sono
viste, da alcuni, troppo presenti, quasi ingerenti, da altri assenti e distratte; forse serve comun-
que un loro coinvolgimento diretto nella costruzione dei percorsi educativi: un tema com-
plesso e ricco di implicazioni che qui vogliamo solo evocare;  vista l’attenzione che ha mosso
durante la discussione, varrebbe la pena mantenerlo come punto critico di riflessione.

Il lavoro di gruppo svolto porta alla nostra attenzione altre questioni di carattere meto-
dologico, che qui vogliamo richiamare.

Il gioco Sole-Terra-Luna di sceneggiatura del sistema solare, che ha coinvolto quasi tutti

2 P. Le Bohec, Op. Cit.
3 Si riveda l’intervento di P. Guidoni nei materiali distribuiti per il seminario.



i componenti del gruppo, ha fatto emergere la duplice possibilità di guardare alle cose “da
dentro” e “da fuori”: questa potrebbe essere una pista da battere in molti contesti, potrem-
mo anche riflettere sull’uso e le potenzialità di questi punti di vista.

Guardare “da dentro” permette di scoprire i vincoli a cui sono soggetti i sottosistemi,
quali parti di sistemi più allargati (questo significa andare sempre a guardare le cose attra-
verso le interazioni che stabiliscono, si pensi, ad esempio, alla formulazione del III princi-
pio della dinamica e, in generale, ai vincoli a cui sono soggetti i sistemi che “fanno forza”);
guardare “da fuori” permette di uscire da prospettive egocentriche, parimenti significa pas-
sare a quel processo di “oggettivazione” che sta nella costruzione di un linguaggio condivi-
so, nella rappresentazione e nella modellizzazione.

In questa attività di modellizzazione appare cruciale la possibilità di stabilire correlazio-
ni che sono formalizzabili a diversi livelli e tramite diversi linguaggi (per esempio, “gobba a
ponente, luna crescente...”, oppure si pensi alla definizione formale di velocità istantanea). 

La formalizzazione di correlazioni (tra grandezze precedentemente individuate) dentro
a modelli (per cui facciamo una selezione di variabili/grandezze) ci permette di costruire
inferenze sui sistemi osservati a diversi livelli; così, da una stessa idea, possiamo ricavare
punti di vista qualitativi, semi-quantitativi, quantitativi (come abbiamo notato per il gioco:
avremmo potuto stimare o misurare con precisione gli angoli e distinguere mattino, pome-
riggio e sera, oppure distinguere se fossero le sei, le sette, le otto); si generano anche opera-
zioni di calcolo (per esempio, vedrò mezza luna quando essa sarà in una certa posizione
rispetto alla terra).
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RIFLESSIONI DEL CONDUTTORE E DEL DISCUSSANT

Il conduttore e il discussant hanno presentato un’unica relazione relativa ad entrambi i
lavori svolti nell’ambito dei Seminari. Nel presente volume è stata riportata a p.325 (n.d.r.).
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RIFLESSIONI DEL CONDUTTORE

Il gruppo è eterogeneo: Il gruppo è così composto:
- 3 insegnanti della scuola primaria;
- 4 insegnanti della scuola secondaria di primo grado;
- 3 insegnanti della scuola secondaria di secondo grado;
- 1 discussant (Prof.ssa Silvana Saiello - Università Federico II Napoli, Dipartimento di

Ingegneria dei Materiali e della Produzione).
Come si può chiaramente notare, il gruppo è formato prevalentemente da docenti della

scuola di base, per cui le attività svolte sono state mirate a questa fascia scolastica.
Due sono state le tematiche ed i percorsi proposti:
- soluzioni;
- acidi, sostanze basiche e sali.
La prima parte delle attività è stata dedicata per chiarire ed approfondire le ragioni che

hanno determinato questa scelta. I motivi di tale scelta sono dovuti, da un lato, all’impor-
tanza che rivestono soluzioni, acidi, basi e sali nella vita di tutti i giorni, dall’altro, perché
sono tappe fondamentali per la comprensione di un concetto basilare, trasversale a tutte le
discipline scientifiche, che è quello di sostanza, intesa come quella porzione di materia
caratterizzata da specifiche proprietà macroscopiche ed operative.



Molteplici ricerche hanno da tempo evidenziato la non semplicità psicologica di questo
concetto e la presenza di molti fraintendimenti anche in studenti universitari frequentanti i
corsi di chimica del primo anno. Il concetto scientifico di sostanza è un concetto comples-
so, non coincide per nulla con il concetto di senso comune. Sostanza è un termine utilizza-
to nella vita quotidiana per indicare in modo indifferenziato (irriflessivo) il sostrato materia-
le di qualsiasi cosa, come sinonimo di materia, di materiale, di miscela. 

Nella scuola elementare sarebbe quindi opportuno condurre per un certo tempo l’attivi-
tà sui materiali e solo successivamente, in casi particolarmente elementari, iniziare a render-
si conto che i materiali sono costituiti di porzioni di materia diverse, che vi sono miscele
eterogenee, soluzioni, sostanze. Per i bambini, è in genere molto agevole riconoscere i
materiali più comuni, ma è più difficile individuarne alcune loro proprietà caratterizzanti
(definenti). È quindi necessario iniziare a proporre alcune fenomenologie che da una parte
abbiano significato di per sé, e che dall’altra permettano di individuare proprietà operative
che permettono di distinguere alcuni materiali. 

Ad esempio, le soluzioni acquose, l’ebollizione e l’evaporazione dell’acqua rientrano fra
quelle fenomenologie fondamentali che, a nostro parere, dovrebbero essere affrontate già
nel secondo ciclo della scuola elementare. Per concettualizzarle, seppur ad un primo livel-
lo, sono necessari molti mesi di attività perché ad esse sono connesse molte problematiche
di cui va costruita la rete concettuale. L’oggetto principale di queste attività è l’acqua, che
da sostanza del senso comune inizia a diventare sostanza nel significato scientifico. L’acqua
della vita quotidiana appare come una sostanza, eventualmente con l’aggettivo pura, volen-
do così significare che è l’aggiunta di altre sostanze che la rende sgradevole. Le attività pre-
cedentemente indicate permettono di comprendere, invece, che l’acqua usuale non è una
sostanza ma una soluzione, e che la bontà dell’acqua dipende dalle sostanze in essa sciol-
te. L’acqua chimicamente pura la si può ottenere distillando l’acqua, cioè separandola dai
sali minerali che naturalmente vi sono disciolti. Mentre l’acqua naturale è in generale una
soluzione, l’acqua sostanza è un artefatto umano, nel senso che può essere ottenuta attra-
verso un processo di purificazione come la distillazione. È l’acqua distillata quel tipo di
acqua che, ad esempio, bolle ad una determinata temperatura la quale rimane costante fino
all’ultima goccia di liquido. Sono proprio le proprietà fisiche, quali le temperature di ebol-
lizione e/o di fusione, il peso specifico, la solubilità, ecc. quelle che permettono più facil-
mente di caratterizzare le sostanze, così come, d’altra parte, sono le trasformazioni fisiche
connesse (passaggi di stato e solubilizzazione) le fenomenologie di base, su cui concentra-
re l’attività nella scuola primaria. 

Va, poi, gradualmente evidenziata la distinzione tra trasformazioni fisiche e chimiche, tra
le trasformazioni caratterizzate da conservazione e non conservazione della sostanza. Le
trasformazioni chimiche sono adatte a livello fenomenologico più che a distinguere sostan-
ze, a caratterizzare e riconoscere gruppi di materiali o di sostanze che hanno proprietà
comuni. Si possono così definire dei raggruppamenti che hanno chimicamente grande rile-
vanza, quali quello dei combustibili, dei metalli, degli acidi, delle sostanza basiche e dei
sali. 
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Abbiamo quindi simulato un’attività vera e propria da svolgere in classe, dove i tutors
hanno assunto il ruolo di studenti: le soluzioni 

Il concetto di soluzione è considerato anche da molti banale, in quanto quotidianamen-
te ci si imbatte in fenomeni di questo tipo, o si utilizzano termini quali solubile, sciogliersi,
ecc… Vi è indubbiamente confusione tra conoscenza concettuale e conoscenza di termini,
tra conoscenza scientifica e conoscenza di senso comune. La conoscenza di senso comune
non va demonizzata, anzi deve costituire la base della conoscenza scientifica, in un proces-
so di apprendimento caratterizzato sia da continuità che da discontinuità con il senso comu-
ne.

Noi riteniamo che il passaggio dall'una all'altra forma di conoscenza sia caratterizzato,
in questo caso, da 3 stadi: 

1) Il primo stadio è quello della identificazione e definizione delle sostanze effettiva-
mente solubili. Infatti non c'è coincidenza neppure del riferimento empirico, perché
generalmente vi sono alcune esperienze della vita quotidiana che acquistano un
carattere talmente paradigmatico da cancellare la traccia di altre esperienze. Da una
parte, le sostanze colorate solubili non sono considerate tali perché molti hanno
ormai interiorizzato i casi del sale e dello zucchero in acqua come esempi paradig-
matici delle sostanze solubili. D'altra parte, per altri, anche eventuali sostanze che
rimangono sospese in acqua sono solubili. È presente in questo caso un concetto di
solubile più esteso che comprende anche le sostanze che producono sospensioni: è
probabile che questa idea sia una generalizzazione empirica di esperienze con mate-
riali della vita quotidiana, quali il cacao solubile, indicate come solubili, pur non
essendolo.

2) Il secondo stadio è quello della comprensione del tipo di interazione che si verifica,
della comprensione, cioè, della permanenza, al di là dell'apparenza, nelle soluzioni
delle sostanze iniziali. Si realizza, in questo modo, la possibilità di iniziare a familia-
rizzarsi con il concetto di trasformazione fisica.

3) Il terzo stadio è quello esplicativo. Si può iniziare ad ipotizzare delle risposte di tipo
atomistico alla domanda: "che cosa è successo alla sostanza solida che non è più visi-
bile, benché sia presente nella soluzione?" Con risposte di tipo atomistico non inten-
diamo l'introduzione di una terminologia atomistica desunta dalle acquisizioni
scientifiche di questo secolo, ma ipotesi di tipo particellare, corpuscolare, quali, ad
esempio, le seguenti: "il sale, poiché non è più visibile, potrebbe essere presente nel-
l'acqua sotto forma di particelle talmente piccole da non potere essere rilevate dalla
vista", oppure "se l'acqua ha la capacità di disgregare i granelli di sale in granellini,
sempre di sale, ma non più visibili, si può ipotizzare che questi ultimi ci siano anche
nei solidi, che, cioè, i granelli di sale non siano che aggregati di moltissime particel-
le invisibili".
In conclusione l'effettuazione di esperimenti di solubilizzazione con sostanze usuali
della vita quotidiana è imprescindibile, ma tutt'altro che sufficiente: il passaggio dal
concetto di senso comune al concetto scientifico non sta negli esperimenti, ma nelle
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riflessioni sistematiche che possono essere effettuate a partire da essi. Noi pensiamo
che il concetto proposto costituisca il primo livello di concettualizzazione, la base
imprescindibile di un concetto che poi si potrà sviluppare in relazione alle esigenze
di tipo specialistico dei vari ambiti scientifici. 

4) Il quarto stadio è quello della definizione di solubilità come proprietà operativa misu-
rabile. Il ragazzo può constatare sperimentalmente che alcune proprietà operative
misurabili, come la solubilità, costituiscono “l’impronta digitale” delle sostanze.
Mentre le proprietà operative di tipo qualitativo non ci permettono, effettivamente, di
effettuare questa distinzione, queste proprietà ci danno, invece, la possibilità di rico-
noscere una sostanza. 

Infine sono state esaminate alcune piste di approfondimento, ritenute particolarmente
significative. Esse riguardano la solubilità dell’aria in acqua a varie temperature e il proble-
ma della conservazione della massa e del volume a seguito del mescolamento di sostanze
solubili.

Nello svolgimento di tale attività, abbiamo anche analizzato problematiche relative alla
metodologia ed al ruolo del laboratorio nell’insegnamento delle scienze nella scuola di
base, che rappresentano i punti di forza del progetto ISS. A tal proposito, ci sembra partico-
larmente appropriato parlare di impostazione fenomenologia come l’impostazione dell’edu-
cazione scientifica più adeguata alla scuola di base; in questa fascia di età, non si può fare
a meno del contatto diretto con le cose per la costruzione del significato. Significato che può
essere compreso se ad un’attività manuale segue, comunque, un’intensa attività cognitiva:
la metodologia didattica deve sviluppare quanto è più possibile le condizioni che permetta-
no a ciascun studente di costruire la conoscenza, e non tanto di poter effettuare in prima
persona il maggior numero possibile di esperimenti.

Per cui riteniamo che sia importante che, dopo un primo momento di sperimentazione-
osservazione, segua un secondo momento di riflessione individuale sull’esperienza effettua-
ta, che consiste nel descrivere quanto di significativo è successo, nell’individuare differen-
ze, somiglianze, relazioni, connessioni causali... Dopo la narrazione individuale, il
confronto, il pensare insieme diventa un momento cruciale per lo sviluppo della concettua-
lizzazione e per il potenziamento della motivazione.

Una delle difficoltà con cui l’insegnante si trova a confrontarsi nella sua pratica didattica,
concerne la necessità di sviluppare capacità osservative negli studenti. Focalizzare l’attenzio-
ne su aspetti rilevanti del fenomeno sotto osservazione è un compito non banale; gli studen-
ti, infatti, partendo dalle loro conoscenze mettono spesso in evidenza caratteristiche che esu-
lano completamente dall’analisi che si sta compiendo. Ma non potrebbe essere diversamente:
soltanto la conoscenza a posteriori ci permette di inquadrare nella giusta prospettiva ciò che
è necessario prendere in considerazione rispetto a ciò che deve essere scartato.

Fornire i parametri di osservazione prima di iniziare l’analisi del fenomeno è limitativo,
è sicuramente più indicativo che siano gli studenti stessi a mettere in evidenza che cosa è
significativo attraverso un confronto che si sviluppa all’interno della classe (la scienza è,
dopotutto, una costruzione condivisa). Gli studenti non dovranno sempre e per forza arriva-
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re a comprendere quali sono le variabili in gioco; in casi particolari, nei quali, ad esempio,
le variabili in gioco sono molteplici, l’insegnante può fornire o rifinire una tabella di osser-
vazione, dopo che gli studenti si sono cimentati, comunque, nella sua realizzazione. 

Non si deve pretendere di arrivare subito all’osservazione giusta, perché anche le rispo-
ste errate contribuiscono alla soluzione: tutti possono portare contributi. Gli studenti devo-
no diventare attori del processo in atto.

L’insegnante, poi, svolge un ruolo fondamentale nel dirigere il lavoro, mantenendo il filo
conduttore del discorso e rimandando a momenti successivi alcuni problemi senza far cade-
re l’interesse, proponendo percorsi alla portata degli studenti e della loro capacità di formu-
lare ipotesi, permettendo loro di osservare con “occhi nuovi” fatti già noti.

Non si tratta, quindi, di fornire definizioni da vocabolario o di realizzare “esperimenti a
ricetta”, ma di contestualizzare specifici problemi all’interno di percorsi che conducano alla
concettualizzazione.

Per ciò che riguarda la scuola secondaria di secondo grado, ci siamo trovati tutti concor-
di nel ritenere che, nell’introdurre i concetti fondanti la disciplina, si debba tenere nella
dovuta considerazione quello che è stato lo sviluppo storico della disciplina stessa. È impor-
tante non solo “Sapere che…”, ma, anche e soprattutto, affrontare le problematiche legate
al “Come facciamo a sapere che…? Perché crediamo che…? Quali sono le prove per…?” se
vogliamo restituire alle scienze il loro vero significato culturale e conoscitivo, rinsaldando
quel legame con la storia senza il quale la “scienza rischia di creare una barriera fra se ed
il mondo umanistico, venendo meno quell’interesse non soltanto degli studenti, ma dell’opi-
nione pubblica in generale”.

Dare i risultati della scienza senza il complesso dei procedimenti che vi hanno condot-
to vuol dire travisarne il senso, svuotarne il significato. La problematicità ed il significato dei
concetti scientifici portanti possono essere compresi soltanto se si ricostruisce il contesto nel
quale questi concetti sono  nati (i quadri teorici che hanno reso possibile l’enucleazione del
problema).

Problemi aperti: lavorare in questo modo richiede tempi lunghi e di conseguenza si
impone un’accurata selezione e organizzazione dei contenuti. Contenuti che devono esse-
re significativi da due punti di vista; devono essere fondamentali in relazione alla cultura,
alle discipline e, nello stesso tempo, adeguati alle strutture motivazionali e cognitive dello
studente.
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