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CAPITOLO 1

Che cos'è il costruttivismo:
apprendere è costruire
Immaginiamo una classe seconda della scuola primaria alle prese con l'acqua
che diventa ghiaccio. Un insegnante potrebbe scrivere alla lavagna la
definizione di "solidificazione" e chiedere di copiarla. Un altro potrebbe
mettere sul davanzale, in inverno, un bicchiere d'acqua e chiedere: "Secondo
voi, cosa succederà? Perché?". Nel secondo caso i bambini formulano ipotesi,
osservano, si contraddicono, rivedono le proprie idee. È qui che comincia il
costruttivismo: non nel contenuto trasmesso, ma nel processo con cui la
mente del bambino costruisce quel contenuto.

Questo capitolo introduce il costruttivismo come teoria dell'apprendimento e
come posizione epistemologica, presenta i suoi cinque principi cardine e
distingue le sue quattro grandi correnti. È la mappa concettuale che
accompagnerà tutto il manuale: i capitoli successivi approfondiranno i
singoli autori (Piaget, Vygotskij, Bruner), le evidenze empiriche e gli
strumenti operativi per la classe.

Una teoria dell'apprendimento e una posizione sulla
conoscenza
Il costruttivismo è, prima di tutto, una risposta a una domanda antica: come
impariamo? La sua tesi è netta e per molti versi controintuitiva rispetto al
senso comune scolastico: la conoscenza non viene trasmessa passivamente
dall'insegnante all'allievo, ma è attivamente costruita dal soggetto attraverso
l'esperienza, l'azione e l'interazione sociale. Non esiste un "travaso" di sapere
da una testa piena a una testa vuota. Chi apprende non registra informazioni
come una fotocamera registra un'immagine: le interpreta, le rielabora, le
collega a ciò che già sa e, così facendo, costruisce un edificio mentale che è in
parte suo.

Il costruttivismo non è però soltanto una teoria psicologica su "come
funziona la mente". È anche una posizione epistemologica, cioè un'idea su



Costruire la conoscenza 5

che cosa sia la conoscenza. Nella prospettiva costruttivista, conoscere non
significa possedere una copia fedele della realtà "là fuori", ma disporre di
modelli mentali che ci permettono di dare senso all'esperienza e di agire in
modo efficace. Questa distinzione è importante e tornerà nel capitolo sul
costruttivismo radicale di Ernst von Glasersfeld: sapere non è rispecchiare il
mondo, ma organizzarlo.

Le radici storiche sono chiare e verranno riprese nel Capitolo 2. Il filone
cognitivo nasce in Svizzera, a Ginevra, con Jean Piaget (1896–1980); il filone
socioculturale nasce nell'Unione Sovietica, a Mosca, con Lev Semënovič
Vygotskij (1896–1934); gli Stati Uniti sono il luogo della ricezione e
sistematizzazione, con Jerome Bruner (1915–2016), con John Dewey come
precursore filosofico-pedagogico e con von Glasersfeld per la variante
radicale. Gli studi originari risalgono agli anni Venti e Trenta del Novecento;
il consolidamento come paradigma didattico internazionale avviene tra gli
anni Sessanta e Ottanta.

I cinque principi cardine
Al di là delle differenze tra le correnti, il costruttivismo poggia su cinque
principi ricorrenti. Vale la pena esaminarli uno per uno con esempi tratti
dalla scuola primaria.

1. L'apprendimento è attivo, non ricettivo. Il bambino impara facendo,
manipolando, provando. Un alunno di prima che deve capire la differenza tra
pari e dispari afferra molto di più se distribuisce dodici tappi in due
mucchietti uguali e verifica "con le mani" che tornano, rispetto a chi ascolta
soltanto una regola. L'attività non è un contorno motivazionale della lezione:
è il motore stesso della comprensione.

2. La nuova conoscenza si àncora a quella preesistente. Nessun bambino
arriva a scuola come una lavagna vuota. Piaget descrive questo ancoraggio
con due processi complementari. L'assimilazione consiste nell'inserire il
nuovo negli schemi mentali già posseduti: il bambino che chiama "cane"
anche un gatto sta assimilando un animale nuovo a uno schema che possiede
già. L'accomodamento consiste invece nel modificare gli schemi esistenti per
adattarli a un'esperienza che non ci sta dentro: quando l'adulto spiega che
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quello è un gatto, lo schema si sdoppia e si affina. Insegnare, in quest'ottica,
significa lavorare sul confine tra ciò che il bambino sa già e ciò che sta per
capire.

3. L'errore è una risorsa diagnostica, non solo un fallimento. È forse il
rovesciamento più fecondo per la pratica quotidiana. Se un bambino scrive
che "5 + 8 fa 13" ma poi che "15 + 8 fa 113", l'errore non è casuale: rivela un
modello mentale coerente (l'idea che si "attacchino" le cifre). L'insegnante
che legge l'errore come una finestra sul pensiero del bambino può intervenire
con precisione. Non a caso Piaget, negli anni Venti presso l'Istituto Binet a
Parigi, si incuriosì proprio degli errori sistematici dei bambini, intuendo che
il pensiero infantile ha una logica propria e stadiale e non è "un adulto in
miniatura".

4. Il contesto sociale e culturale è costitutivo dell'apprendimento. Qui il
riferimento è Vygotskij, che nella Russia post-rivoluzionaria pose al centro la
mediazione culturale, il linguaggio e l'interazione sociale. Non si impara da
soli: si impara con e attraverso gli altri. Due bambini che discutono su come
misurare il banco senza righello costruiscono insieme, parlando, un'idea di
unità di misura che nessuno dei due possedeva del tutto da solo. Il linguaggio
non è solo un mezzo per comunicare un pensiero già formato: è uno
strumento con cui il pensiero si forma.

5. L'insegnante è un facilitatore e un mediatore. Più che "travasare"
contenuti, il docente struttura ambienti, pone problemi, fornisce sostegni
temporanei. Questo sostegno prende il nome di scaffolding (letteralmente
"impalcatura"): domande-guida, esempi, schemi, suggerimenti che
accompagnano il bambino e vengono progressivamente ritirati man mano
che diventa autonomo. È bene chiarirlo subito, perché sarà un punto delicato
di tutto il manuale: costruttivismo non significa abbandonare il bambino a se
stesso. Significa cambiare il tipo di intervento dell'adulto, non farlo sparire.

Le quattro correnti del costruttivismo
Sotto l'etichetta comune convivono famiglie teoriche diverse, che il manuale
approfondirà nei capitoli dedicati. Conviene distinguerle fin da ora.
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■ Costruttivismo cognitivo (Piaget). Mette al centro l'individuo e i suoi
processi mentali interni. L'apprendimento è ristrutturazione di schemi
attraverso assimilazione e accomodamento, e procede per stadi di
sviluppo. L'attenzione è ai tempi di maturazione cognitiva del singolo
bambino (la cosiddetta readiness): non si insegna un contenuto prima che
la mente sia pronta ad accoglierlo.

■ Costruttivismo sociale / socioculturale (Vygotskij). Sposta il baricentro
dall'individuo alla relazione. La conoscenza si costruisce prima tra le
persone (sul piano sociale) e poi dentro la persona (sul piano individuale).
Concetto chiave, che il Capitolo 4 svilupperà, è la zona di sviluppo
prossimale: la distanza tra ciò che il bambino sa fare da solo e ciò che
riesce a fare con l'aiuto di un adulto o di un compagno più esperto.

■ Costruttivismo radicale (von Glasersfeld). Porta alle estreme conseguenze
l'idea epistemologica: la conoscenza non "corrisponde" a una realtà
oggettiva ma è una costruzione che deve solo funzionare, essere viabile,
adattarsi all'esperienza. È la corrente più filosoficamente impegnativa e
verrà discussa nel Capitolo 6.

■ Costruttivismo situato. Sottolinea che l'apprendimento è radicato in
contesti autentici: si impara meglio la matematica affrontando un
problema di spesa reale che risolvendo esercizi astratti scollegati dalla vita.
La conoscenza è legata alla situazione in cui viene costruita e usata.

Queste correnti non sono in guerra tra loro; sono lenti diverse puntate sullo
stesso fenomeno. Un buon insegnante di scuola primaria le usa insieme:
rispetta i tempi cognitivi del bambino (Piaget), organizza il lavoro di gruppo
e il dialogo (Vygotskij) e propone problemi ancorati alla realtà (situato).

Perché tutto questo conta in classe
Il costruttivismo si traduce in pratiche didattiche riconoscibili, che i capitoli
successivi tratteranno nel dettaglio: l'apprendimento per indagine (i bambini
formulano domande e cercano risposte), la scoperta guidata di Bruner
(situazioni-problema con materiali predisposti e feedback, non abbandono),
l'apprendimento cooperativo a coppie e piccoli gruppi, la didattica per
problemi e per progetti, il curricolo a spirale (gli stessi concetti ripresi a
complessità crescente negli anni), la valorizzazione delle preconcezioni e la
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valutazione formativa basata su osservazione e dialogo.

Va detto con onestà, e sarà il filo del Capitolo 9, che le evidenze empiriche
sono sfaccettate. Il punto decisivo è una distinzione che la ricerca traccia con
nettezza: quella tra la scoperta pura, non assistita, in cui il bambino è lasciato
a cavarsela da solo, e l'indagine (o scoperta) guidata e assistita, in cui
l'insegnante struttura il compito, fornisce materiali predisposti, feedback e
sostegni. È una differenza che cambia il segno delle evidenze.

La scoperta pura, non assistita, non è sostenuta dai dati: Mayer (2004)
conclude che cinquant'anni di ricerca non ne supportano l'efficacia, e
Kirschner, Sweller e Clark (2006) avvertono che una guida minima ignora
l'architettura cognitiva umana e sovraccarica la memoria di lavoro dei
principianti. Quando invece la scoperta è guidata e assistita, il quadro
cambia. La meta-analisi di Alfieri, Brooks, Aldrich e Tenenbaum (2011) è
esplicita su questo punto: la scoperta pura (unguided) risulta sfavorevole
rispetto all'istruzione esplicita, mentre la scoperta potenziata e assistita
(enhanced discovery) la supera, con un effetto favorevole di circa d≈0,30.
Nella stessa direzione, Furtak, Seidel, Iverson e Briggs (2012) trovano che
l'insegnamento inquiry-based (basato sull'indagine guidata) supera quello
tradizionale, con un effetto di confronto intorno a g≈0,50.

È essenziale leggere queste due cifre — d≈0,30 e g≈0,50 — per quello che
sono: valori riferiti a forme di indagine e scoperta assistita e guidata rispetto
all'istruzione tradizionale, non a una scoperta lasciata a se stessa.
Interpretarle come una promozione di "qualunque forma di scoperta"
sarebbe un fraintendimento: gli stessi studi che valorizzano la guida sono
quelli che bocciano l'abbandono. La lezione, per chi insegna, è chiara: il
costruttivismo funziona quando è ben strutturato e ben sostenuto, non
quando si riduce a "lasciar fare".

In sintesi
■ Il costruttivismo sostiene che la conoscenza si costruisce, non si trasmette:

chi apprende è un soggetto attivo, non un contenitore da riempire.
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■ I cinque principi cardine sono: apprendimento attivo; ancoraggio al
pregresso (assimilazione e accomodamento); errore come risorsa
diagnostica; contesto sociale e culturale costitutivo; docente come
mediatore che fa scaffolding.

■ Si distinguono quattro correnti: cognitiva (Piaget), sociale/socioculturale
(Vygotskij), radicale (von Glasersfeld) e situata. Sono lenti complementari,
non alternative in conflitto.

■ Le evidenze vanno lette con cura: gli effetti positivi — Alfieri et al. (2011)
con d≈0,30 e Furtak et al. (2012) con g≈0,50 — riguardano l'indagine e la
scoperta guidata e assistita rispetto all'istruzione tradizionale, non la
scoperta pura, che Mayer (2004) e Kirschner, Sweller e Clark (2006)
considerano inefficace.

■ Costruttivismo non significa abbandonare il bambino: le evidenze
premiano l'indagine guidata e lo scaffolding accurato, non la scoperta
lasciata a se stessa.

■ I capitoli successivi svilupperanno le radici storiche, i singoli autori, le
evidenze e gli strumenti operativi per progettare, condurre e valutare una
lezione costruttivista nella scuola primaria.
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CAPITOLO 2

Le radici storiche: da Dewey alle
riforme del Novecento
Il costruttivismo, che nel primo capitolo abbiamo definito come la teoria
secondo cui la conoscenza non viene travasata ma attivamente costruita dal
soggetto attraverso esperienza, azione e interazione, non nasce da un'unica
scrivania né in un solo Paese. È il frutto di una convergenza sorprendente: tre
laboratori intellettuali lontani tra loro — Ginevra, Mosca e gli Stati Uniti —
arrivano, per vie diverse e spesso senza conoscersi, a una conclusione simile.
Ricostruire questa storia non è un esercizio erudito: aiuta l'insegnante a
capire perché certi principi sono così solidi (sono stati riscoperti più volte) e
perché altri sono arrivati in ritardo nelle nostre aule.

Il precursore filosofico: John Dewey
Prima ancora che gli psicologi entrassero in scena, un filosofo e pedagogista
americano aveva già rovesciato l'impostazione della scuola tradizionale. John
Dewey è il grande precursore filosofico-pedagogico del paradigma
costruttivista. Alla scuola trasmissiva — il maestro parla, l'allievo memorizza
e ripete — Dewey oppone l'idea che si impara facendo (learning by doing),
che l'esperienza è il cuore dell'educazione e che la conoscenza ha senso solo
se collegata a problemi reali che l'allievo sente come propri.

Dewey non aveva ancora gli strumenti sperimentali della psicologia dello
sviluppo, ma aveva già intuito quattro cose che ritroveremo in tutti i
costruttivisti: l'apprendimento è attivo e non ricettivo; nasce dall'esperienza
e dall'indagine; è radicato in un contesto sociale (la classe come piccola
comunità democratica); e l'insegnante è un organizzatore di ambienti, non
un semplice erogatore di contenuti.

Esempio per la primaria. L'orto scolastico è un'eredità diretta di Dewey. I
bambini non "studiano" le stagioni su una pagina: piantano, annaffiano,
osservano cosa muore e cosa cresce, tengono un diario, discutono perché una
fila di fagioli è più rigogliosa dell'altra. Il concetto di ciclo vitale si costruisce
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mentre le mani sono nella terra.

Ginevra: Piaget e gli errori dei bambini
Il filone cognitivo del costruttivismo nasce in Svizzera, a Ginevra, con Jean
Piaget (1896-1980). Il punto di partenza è quasi un incidente di percorso.
Negli anni Venti Piaget lavora a Parigi, presso l'Istituto Binet, ad adattare i
test d'intelligenza: un lavoro tecnico, apparentemente noioso, in cui si
cronometrano risposte giuste e sbagliate.

È qui che avviene la svolta. Piaget si accorge che ciò che è davvero
interessante non sono le risposte corrette, ma gli errori sistematici dei
bambini. Bambini della stessa età sbagliano nello stesso modo, e quegli errori
seguono una logica coerente. Da qui l'intuizione che diventerà la sua vita di
ricerca: il pensiero infantile non è un adulto in miniatura, non è una versione
"incompleta" o "difettosa" del pensiero adulto. È un pensiero con una propria
organizzazione, che si trasforma per stadi man mano che il bambino cresce.

Questa intuizione ribalta il modo di guardare l'errore, e la ribalta ancora oggi
nelle nostre classi. L'errore diventa una risorsa diagnostica: una finestra sul
modo in cui quel bambino, in quel momento, sta organizzando la realtà nei
propri schemi. Piaget spiegherà (lo approfondiremo nel Capitolo 3) come la
conoscenza nuova si àncori a quella vecchia tramite assimilazione — inserire
il nuovo negli schemi esistenti — e accomodamento — modificare gli schemi
per adattarli al nuovo.

Esempio per la primaria. Un bambino chiama "cane" ogni animale a quattro
zampe che incontra al parco. Non è distrazione: sta assimilando la pecora e il
cavallo allo schema "cane". Quando il maestro lo aiuta a notare le differenze e
lui costruisce categorie nuove, sta accomodando. L'errore iniziale non era da
cancellare, era il punto di partenza.

Mosca: Vygotskij e la mediazione culturale
Negli stessi anni, ma in un mondo completamente diverso, un giovane
psicologo sovietico apre il secondo grande filone. Lev Semënovič Vygotskij
(1896-1934) — nato lo stesso anno di Piaget, ma destinato a una vita
brevissima — lavora nella Russia post-rivoluzionaria e sviluppa il
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costruttivismo sociale o socioculturale.

Dove Piaget guarda soprattutto al bambino che agisce sul mondo fisico,
Vygotskij pone al centro qualcosa di diverso: la mediazione culturale, il
linguaggio e l'interazione sociale. Per Vygotskij la conoscenza non si
costruisce da soli, poi eventualmente si condivide; nasce già sociale. Prima il
bambino fa una cosa con un adulto o un compagno più esperto, poi la
interiorizza e la sa fare da solo. Il contesto sociale e culturale non è uno
sfondo: è costitutivo dell'apprendimento. Qui affondano le radici di concetti
come la zona di sviluppo prossimale e lo scaffolding, che affronteremo nei
Capitoli 4 e 8.

C'è però un fatto storico decisivo, che spiega molto della didattica del
Novecento: Vygotskij muore di tubercolosi nel 1934, a soli 37 anni, e la sua
opera viene a lungo osteggiata e messa al bando nell'Unione Sovietica. Per
decenni resta praticamente sconosciuta in Occidente.

Gli anni originari: 1920-1930
Conviene fissare la prima tappa della nostra timeline. Le radici del
costruttivismo affondano nella prima metà del Novecento, e in particolare
negli anni Venti e Trenta, quando Piaget e Vygotskij conducono i loro studi
originari. È importante notarlo: le idee fondanti sono molto più antiche della
loro fortuna scolastica. Passeranno decenni prima che diventino un
paradigma didattico diffuso.

Le ragioni di questo ritardo sono in parte scientifiche e in parte politiche:

■ In quegli stessi anni, e fino al dopoguerra, la psicologia dominante —
soprattutto nel mondo anglosassone — è il comportamentismo, che studia
l'apprendimento come catena di stimoli e risposte, rinforzi e punizioni,
senza interessarsi ai processi mentali interni.

■ L'opera di Vygotskij è, come abbiamo visto, censurata in patria e non
tradotta.

■ L'opera di Piaget circola, ma viene letta a lungo più come teoria dello
sviluppo che come programma per la didattica.
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Gli Stati Uniti: la ricezione e la sistematizzazione
È negli Stati Uniti che il costruttivismo viene raccolto, ordinato e trasformato
in qualcosa di utilizzabile a scuola. Il protagonista di questa fase è Jerome
Bruner (1915-2016), psicologo statunitense.

Bruner fa da ponte in due direzioni. Da un lato elabora proposte didattiche
proprie e potenti — l'apprendimento per scoperta e il curricolo a spirale, in
cui gli stessi concetti-base vengono ripresi ad anni di distanza a livelli
crescenti di complessità (li vedremo nel Capitolo 5). Dall'altro è colui che,
decenni dopo la morte di Vygotskij, contribuisce a farne conoscere il pensiero
nel mondo occidentale, riconoscendone la potenza come alternativa al
comportamentismo.

Va sottolineato un punto che ci accompagnerà per tutto il manuale: la
scoperta di cui parla Bruner è guidata, non abbandono. L'insegnante
predispone materiali e situazioni-problema perché l'allievo scopra relazioni e
concetti, ma fornisce compiti strutturati e feedback. Questa distinzione tra
scoperta pura e scoperta assistita sarà cruciale quando, nel Capitolo 9,
leggeremo le evidenze empiriche.

Sempre negli Stati Uniti si sviluppa infine la corrente più estrema, il
costruttivismo radicale, associato a Ernst von Glasersfeld, che porta alle
conseguenze filosofiche più spinte l'idea che la conoscenza sia una
costruzione del soggetto (ne parleremo nel Capitolo 6).

Il consolidamento: dagli anni Sessanta agli Ottanta
La seconda grande tappa della timeline è il consolidamento internazionale,
che avviene tra gli anni Sessanta e gli anni Ottanta. In questo trentennio il
costruttivismo cessa di essere un insieme di teorie da laboratorio e diventa
un vero e proprio paradigma didattico discusso in tutto il mondo.

Alcuni fattori spingono in questa direzione:

■ La crisi del comportamentismo e la nascita della psicologia cognitiva
riportano al centro i processi mentali interni, rendendo di nuovo
interessanti Piaget e Vygotskij.
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■ La tardiva traduzione di Vygotskij: la sua opera più celebre, Mind in
Society, appare in inglese solo nel 1978, oltre quarant'anni dopo la sua
morte. È in questa fase che l'Occidente scopre il costruttivismo sociale
come alternativa strutturata al modello stimolo-risposta.

■ La diffusione delle idee di Bruner nei sistemi scolastici e nella formazione
degli insegnanti.

Solo dopo questo consolidamento, negli anni Novanta, il costruttivismo
diventerà paradigma dominante nella pratica di interi sistemi educativi — la
Finlandia, che negli anni Novanta si sposta dal comportamentismo al
costruttivismo, e i Paesi anglofoni (Stati Uniti, Regno Unito, Australia,
Canada, Nuova Zelanda). Ma questa è già la storia dei Capitoli 10, dedicati ai
confronti internazionali.

Perché questa storia riguarda la classe di oggi
Ricostruire la timeline serve a smontare due malintesi ricorrenti. Il primo è
che il costruttivismo sia una moda pedagogica recente: le sue idee hanno un
secolo, sono state elaborate indipendentemente in tre contesti e riscoperte
più volte, segno della loro solidità. Il secondo è che "costruttivismo" significhi
lasciare i bambini liberi di scoprire tutto da soli: già Dewey parlava di
ambienti strutturati, e Bruner di scoperta guidata. La storia stessa del
paradigma, insomma, contiene già l'antidoto alla sua caricatura.

In sintesi
■ Il costruttivismo nasce dalla convergenza di tre laboratori: Ginevra (Piaget,

filone cognitivo), Mosca (Vygotskij, filone socioculturale) e gli Stati Uniti
(ricezione e sistematizzazione, con Bruner e von Glasersfeld).

■ John Dewey è il precursore filosofico-pedagogico: learning by doing,
esperienza, problemi reali, classe come comunità.

■ Piaget, negli anni Venti all'Istituto Binet, scopre nell'errore sistematico dei
bambini la logica propria e stadiale del pensiero infantile: non un adulto in
miniatura.
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■ Vygotskij, nella Russia post-rivoluzionaria, mette al centro linguaggio,
cultura e interazione; muore nel 1934 e resta a lungo sconosciuto in
Occidente.

■ Gli studi originari sono degli anni 1920-1930, ma il comportamentismo e
la censura ritardano la loro fortuna.

■ Il consolidamento internazionale avviene tra gli anni Sessanta e Ottanta; la
traduzione inglese di Mind in Society (1978) apre la tardiva ricezione di
Vygotskij come alternativa al comportamentismo.

■ Solo negli anni Novanta il paradigma diventa dominante nella pratica di
sistemi come quello finlandese e anglosassone.

■ Fin dalle origini, la "scoperta" costruttivista è guidata e strutturata, non
abbandono: la storia contiene già la difesa contro le sue applicazioni
superficiali.



Costruire la conoscenza 16

CAPITOLO 3

Piaget e il costruttivismo
cognitivo: schemi, stadi ed errori
Nel capitolo precedente abbiamo seguito le radici storiche del costruttivismo,
da Dewey alle grandi trasformazioni pedagogiche del Novecento. Ora
entriamo nel primo dei tre grandi cantieri teorici che questo manuale
esplora: il costruttivismo cognitivo di Jean Piaget (1896-1980), lo psicologo
ed epistemologo svizzero di Ginevra che, più di ogni altro, ha trasformato il
modo in cui guardiamo la mente del bambino. La sua è una prospettiva
individuale: al centro non c'è ancora la cultura o l'interazione sociale (di cui
si occuperà Vygotskij nel capitolo 4), ma il singolo soggetto che, agendo sul
mondo, costruisce da sé le proprie strutture di pensiero.

Un'intuizione nata da un errore
La svolta di Piaget non nasce in un'aula, ma in un laboratorio di test. Negli
anni Venti, giovane ricercatore, lavora a Parigi presso l'Istituto Binet,
incaricato di adattare test d'intelligenza standardizzati. Il suo compito è
banale: verificare a quale età i bambini rispondono correttamente a certe
domande. Ma Piaget si annoia delle risposte giuste e si appassiona a quelle
sbagliate. Nota che i bambini della stessa età commettono gli stessi errori, in
modo sistematico e regolare. Non sono sviste casuali: sono errori con una
struttura, una coerenza interna.

Da qui la sua intuizione fondamentale, che diventerà la pietra angolare di
tutta la pedagogia costruttivista: il bambino non è un adulto in miniatura.
Non ragiona come un adulto meno informato o più distratto; ragiona
secondo una logica diversa, propria della sua fase di sviluppo. L'errore,
allora, cessa di essere un semplice fallimento da correggere e diventa una
finestra diagnostica sul funzionamento della mente infantile. Se un bambino
sbaglia in un certo modo, quel modo ci dice come sta pensando.

Questa idea capovolge la relazione dell'insegnante con lo sbaglio. In una
didattica tradizionale l'errore è rumore da eliminare; nella prospettiva
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piagetiana è informazione preziosa. Quando un alunno di prima scrive
"andrì" invece di "andò", non sta semplicemente sbagliando: sta applicando
in modo coerente una regola (la coniugazione regolare) a un verbo irregolare.
L'errore rivela una regola interna funzionante.

Gli schemi: i mattoni della conoscenza
Per Piaget la conoscenza è organizzata in schemi (schèmes): strutture
mentali, unità di azione e pensiero che il soggetto usa per interpretare e agire
sul mondo. Il neonato ha schemi elementari (succhiare, afferrare); il
bambino della primaria ne possiede di molto più elaborati (classificare
oggetti, contare, seriare per grandezza). Uno schema è come una piccola
teoria pratica su come funziona una porzione di realtà.

La conoscenza cresce grazie a due meccanismi complementari, veri e propri
motori dell'apprendimento:

■ Assimilazione: il soggetto interpreta la nuova esperienza inserendola negli
schemi che già possiede. È il primo principio costruttivista in azione — la
nuova conoscenza si àncora a quella preesistente. Un bambino che ha lo
schema "cane" (quattro zampe, pelo, coda) e vede per la prima volta un
gatto potrebbe esclamare "cane!": sta assimilando il nuovo al vecchio.

■ Accomodamento: quando lo schema esistente non basta, il soggetto lo
modifica per adattarlo alla nuova realtà. Se l'adulto spiega "no, quello è un
gatto, fa miao e si arrampica", il bambino ristruttura le sue categorie e crea
un nuovo schema. Lo schema cambia per far posto all'esperienza.

Questi due processi non si oppongono, si alternano di continuo. Il loro
equilibrio dinamico è ciò che Piaget chiama equilibrazione. Quando la realtà
contraddice le nostre aspettative, entriamo in uno stato di squilibrio
cognitivo (o conflitto cognitivo): una tensione, un disagio produttivo che
spinge la mente a riorganizzarsi verso un equilibrio superiore.
L'apprendimento autentico nasce proprio da questi momenti di squilibrio.

Per la didattica primaria questo ha una conseguenza operativa enorme:
l'insegnante costruttivista non evita il conflitto cognitivo, lo provoca
deliberatamente. Un esempio classico: mostrare a bambini di seconda due
file di gettoni, una più "spaziata" dell'altra ma con lo stesso numero di
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elementi. Molti diranno che la fila lunga "ne ha di più". Facendoli poi
contare, si genera lo squilibrio ("ma allora sono uguali?") che apre la strada
alla conquista del concetto di quantità invariante. Il travaso di acqua tra un
bicchiere alto e stretto e uno basso e largo produce lo stesso stupore
produttivo.

Gli stadi dello sviluppo cognitivo
La logica di Piaget è profondamente stadiale: il pensiero infantile attraversa
fasi qualitativamente diverse, in una sequenza fissa e universale, dove ogni
stadio integra e supera il precedente. I quattro stadi classici sono:

■ Senso-motorio (0-2 anni circa): il bambino conosce il mondo attraverso
azioni e sensi. Conquista fondamentale è la permanenza dell'oggetto (un
oggetto continua a esistere anche quando non lo vedo).

■ Preoperatorio (2-7 anni circa): compare la funzione simbolica (linguaggio,
gioco simbolico, disegno). Il pensiero è però egocentrico — il bambino
fatica ad assumere il punto di vista altrui — e non padroneggia ancora la
conservazione (della quantità, del numero, della massa). È lo stadio dei
bambini della scuola dell'infanzia e della primissima primaria.

■ Operatorio concreto (7-11 anni circa): è il cuore della scuola primaria. Il
bambino acquisisce operazioni logiche reversibili, comprende la
conservazione, sa classificare e seriare, ragiona in modo coerente — ma
solo su contenuti concreti, legati a oggetti ed esperienze tangibili. Il
ragionamento astratto e ipotetico è ancora fuori portata.

■ Operatorio formale (dagli 11-12 anni): emerge il pensiero astratto,
ipotetico-deduttivo, la capacità di ragionare su possibilità e proposizioni.

L'implicazione didattica più importante riguarda proprio la fascia della
primaria. Poiché i bambini sono in gran parte nello stadio operatorio
concreto, la didattica efficace deve partire dal concreto e dal manipolabile.
Insegnare le frazioni con la sola definizione astratta è spesso prematuro;
insegnarle tagliando pizze di cartoncino, piegando strisce di carta, dividendo
mele reali rispetta l'architettura cognitiva del bambino. Lo stesso vale per la
matematica con i regoli e i blocchi logici, per le scienze con l'osservazione
diretta di piante e piccoli esperimenti, per la geometria con il ritaglio e la
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piegatura.

Da qui il concetto piagetiano di readiness (prontezza): esiste un momento di
maturazione in cui il bambino è pronto ad affrontare un certo concetto.
Anticiparlo troppo produce apprendimento meccanico e fragile. La didattica,
in questa lettura, deve adattarsi al livello cognitivo del bambino e alle
differenze individuali, non forzarlo. Vedremo nel capitolo 5, con Bruner, una
posizione parzialmente diversa e più ottimista sui tempi; qui è utile
registrare la tensione tra le due visioni.

L'errore come strumento diagnostico in classe
Torniamo al filo conduttore. Se il pensiero infantile ha una sua logica
stadiale, allora ascoltare come un bambino sbaglia vale più che segnalare che
ha sbagliato. Alcuni esempi concreti per la primaria:

■ Un alunno che scrive 12 + 3 = 42 non è "distratto": probabilmente sta
incolonnando male o sommando cifre senza cogliere il valore posizionale.
L'errore rivela una misconcezione sul sistema decimale, non una svista.

■ Nel calcolo con la sottrazione in colonna, chi fa sempre "la cifra piccola
meno la grande" (per esempio 34 − 18 = 24, sottraendo 8−4 anziché
prestare) applica una regola coerente ma sbagliata. Individuata la regola, si
può intervenire con precisione.

■ In geometria, un bambino che non riconosce un quadrato "ruotato" come
quadrato (lo chiama "rombo") ci mostra che il suo schema di quadrato
include, erroneamente, l'orientamento orizzontale.

In tutti questi casi l'insegnante usa l'errore come informazione diagnostica,
coerente con la valutazione formativa che approfondiremo nel capitolo 12.
L'obiettivo non è punire lo sbaglio ma capirlo, per progettare l'attività che
genererà il conflitto cognitivo utile a superarlo.

Limiti, revisioni e cautele
La teoria di Piaget è un fondamento imprescindibile, ma va maneggiata con
consapevolezza critica. La ricerca successiva ha in parte ridimensionato la
rigidità degli stadi: i confini d'età sono più sfumati e variabili di quanto
Piaget sostenesse, e con compiti più semplici e familiari i bambini mostrano
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competenze prima del previsto (Piaget tendeva a sottostimare ciò che i più
piccoli sanno fare). Inoltre, come vedremo nei capitoli 4 e 9, il modello
piagetiano trascura la dimensione sociale e linguistica dell'apprendimento,
che Vygotskij porrà invece al centro.

Vi è poi un avvertimento pedagogico decisivo, che attraversa tutto il manuale
(e che i capitoli 6 e 9 documenteranno con le evidenze). Il fatto che il
bambino costruisca attivamente la conoscenza non significa lasciarlo solo a
"scoprire" tutto da sé. La scoperta pura, non guidata, non è sostenuta dai
dati: Mayer (2004) conclude che cinquant'anni di ricerche non ne
supportano l'efficacia, e Kirschner, Sweller e Clark (2006) mostrano che una
guida minima sovraccarica la memoria di lavoro dei principianti. Piaget ci
spiega come impara il bambino; non ci autorizza ad abdicare al ruolo
dell'insegnante. Il sostegno strutturato — lo scaffolding del capitolo 8 — resta
indispensabile.

In sintesi
■ Piaget fonda il costruttivismo cognitivo, una prospettiva individuale in cui

il singolo soggetto costruisce da sé le proprie strutture di pensiero agendo
sul mondo.

■ L'intuizione originaria, maturata all'Istituto Binet studiando gli errori
sistematici, è che il bambino non è un adulto in miniatura: pensa secondo
una logica propria e stadiale.

■ La conoscenza è fatta di schemi che crescono per assimilazione
(interpretare il nuovo col vecchio) e accomodamento (modificare il vecchio
per il nuovo), in un continuo processo di equilibrazione; lo
squilibrio/conflitto cognitivo è il motore dell'apprendimento.

■ Lo sviluppo procede per stadi; la scuola primaria coincide in gran parte
con lo stadio operatorio concreto, che impone una didattica ancorata al
concreto e al manipolabile e attenta alla readiness.

■ L'errore è una risorsa diagnostica: rivela le regole interne del bambino e
guida la progettazione didattica e la valutazione formativa.
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■ Attenzione ai limiti: gli stadi sono più flessibili del previsto, la dimensione
sociale resta esclusa (capitolo 4) e la costruzione attiva non equivale alla
scoperta senza guida (capitoli 6, 8 e 9).
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CAPITOLO 4

Vygotskij e il costruttivismo
sociale: linguaggio, cultura e
zona di sviluppo prossimale
Nel capitolo precedente abbiamo seguito Piaget nel suo laboratorio
ginevrino, osservando un bambino che costruisce la conoscenza soprattutto
attraverso l'azione individuale sugli oggetti: assimila, accomoda, attraversa
stadi. È il ritratto di un piccolo scienziato solitario. In questo capitolo
cambiamo prospettiva e quasi geografia. Ci spostiamo nella Russia
post-rivoluzionaria degli anni Venti, dove un giovane psicologo, Lev
Semënovič Vygotskij (1896-1934), elabora in una manciata di anni – morì di
tubercolosi a soli 37 anni – una teoria che pone al centro dell'apprendimento
non l'individuo isolato, ma la relazione, il linguaggio e la cultura. Se per
Piaget lo sviluppo precede l'apprendimento, per Vygotskij è vero il contrario:
l'apprendimento, guidato dagli altri, traina lo sviluppo.

Una psicologia socioculturale: la mente nasce fuori
Il nucleo rivoluzionario del pensiero vygotskiano si condensa in un principio
spesso citato: ogni funzione psichica superiore compare due volte. Prima sul
piano interpsichico (sociale, tra le persone) e poi sul piano intrapsichico
(individuale, dentro il bambino). In altre parole, ciò che il bambino sa fare da
solo è la traccia interiorizzata di qualcosa che prima ha fatto insieme a
qualcuno. La memoria volontaria, l'attenzione controllata, il ragionamento
astratto non sbocciano dall'interno come frutti maturi: si formano
nell'interazione con adulti e coetanei e solo dopo diventano patrimonio
personale.

Ne discende la nozione di mediazione culturale. Tra il bambino e il mondo
non c'è un contatto diretto: si interpongono strumenti e segni prodotti dalla
cultura. Gli strumenti materiali (un righello, un abaco, una mappa) orientano
l'azione sugli oggetti; i segni – e primo fra tutti il linguaggio – orientano il
pensiero. Un bambino che impara a contare non "scopre" i numeri da sé:
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eredita un sistema di segni costruito da generazioni. La conoscenza, dunque,
non è mai davvero individuale, perché arriva già impregnata di storia, lingua
e valori. Qui il quarto principio cardine del costruttivismo enunciato
nell'introduzione del manuale – il contesto sociale e culturale è costitutivo
dell'apprendimento – trova la sua formulazione più forte.

Il linguaggio: da strumento sociale a strumento del
pensiero
Se c'è un tema in cui Piaget e Vygotskij divergono in modo istruttivo, è il
linguaggio egocentrico: quel parlare a voce alta che i bambini di 4-6 anni
fanno mentre giocano, apparentemente rivolti a nessuno. Piaget lo leggeva
come segno dell'egocentrismo infantile, destinato semplicemente a
scomparire. Vygotskij lo interpreta all'opposto: quel monologo non svanisce,
ma si interiorizza, trasformandosi nel linguaggio interiore con cui, da adulti,
pianifichiamo, ci diamo istruzioni, ci auto-correggiamo. Il pensiero verbale,
insomma, ha un'origine sociale.

Questa idea ha conseguenze pratiche immediate per la scuola primaria.
Ascoltare un bambino di prima che, davanti a un'addizione in colonna,
mormora "prima le unità... sette più cinque... dodici... scrivo due e porto
uno" non significa assistere a una distrazione, ma osservare il pensiero in
costruzione. Quel mormorio è lo scaffold verbale che l'insegnante gli ha
fornito e che il bambino sta rendendo proprio. Da qui una raccomandazione
operativa: incoraggiare i bambini a verbalizzare ciò che fanno – "spiega ad
alta voce come hai risolto", "racconta al compagno cosa hai pensato" –
perché parlare del proprio ragionamento è un modo di renderlo consapevole
e trasferibile.

La zona di sviluppo prossimale
Arriviamo al concetto per cui Vygotskij è più noto e che rappresenta il cuore
didattico di questo capitolo: la zona di sviluppo prossimale (ZSP). La
definizione, tratta da Mind in Society (1978), è precisa: è la distanza tra il
livello di sviluppo attuale, misurato da ciò che il bambino sa fare
autonomamente, e il livello di sviluppo potenziale, misurato da ciò che riesce
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a fare con la guida di un adulto o in collaborazione con pari più capaci.

Immaginiamo tre bambini di seconda che ottengono lo stesso punteggio in
una prova di comprensione del testo svolta da soli. Dal punto di vista
piagetiano sembrerebbero allo stesso livello. Ma se offriamo a ciascuno lo
stesso aiuto misurato – qualche domanda-guida, un esempio – scopriamo
che il primo, sostenuto, arriva molto più lontano degli altri due. La sua zona
di sviluppo prossimale è più ampia. Ciò che oggi fa con aiuto, domani lo farà
da solo: la ZSP è, letteralmente, lo spazio dove abita l'apprendimento futuro.
L'insegnamento efficace non punta né su ciò che il bambino già padroneggia
(troppo facile, noioso) né su ciò che è fuori portata anche con aiuto (troppo
difficile, frustrante), ma mira dentro la zona prossimale, un passo oltre
l'autonomia attuale.

Tre implicazioni meritano di essere sottolineate:

■ La valutazione cambia natura. Misurare solo ciò che il bambino fa da solo
fotografa il passato; osservare cosa fa con un sostegno misurato rivela il
potenziale. È una radice teorica della valutazione formativa e dinamica.

■ L'errore è informazione. Coerentemente con il terzo principio
costruttivista, l'errore commesso dentro la ZSP segnala esattamente dove
collocare il sostegno: non è un fallimento da sanzionare, ma una bussola
diagnostica.

■ I pari contano quanto l'adulto. Il "pari più capace" non deve essere per
forza l'insegnante. Un compagno che ha appena compreso un
procedimento è spesso un ottimo mediatore, perché parla la stessa lingua e
ha ancora fresca la memoria della propria difficoltà.

Dalla ZSP allo scaffolding
Vygotskij morì prima di sviluppare in dettaglio come offrire il sostegno. Il
termine scaffolding (impalcatura) fu coniato più tardi da Wood, Bruner e
Ross (1976) proprio per dare forma operativa alla ZSP – e non a caso lo
ritroveremo con Bruner nel prossimo capitolo e in dettaglio nel Capitolo 8.
Lo scaffolding è l'insieme dei sostegni temporanei – domande-guida, esempi,
schemi, suggerimenti, dimostrazioni parziali – che l'adulto fornisce e che,
man mano che il bambino diventa autonomo, vengono progressivamente
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ritirati. L'immagine è quella dell'impalcatura di un cantiere: indispensabile
mentre si costruisce, smontata quando l'edificio regge da sé. Un aiuto che
non si ritira mai non è scaffolding: è dipendenza.

Un esempio concreto in classe quarta. L'obiettivo è scrivere un testo
narrativo. Nella prima fase l'insegnante fornisce un'impalcatura ricca: una
traccia con le domande (Chi? Dove? Cosa succede? Come finisce?), un
cartellone con i connettivi temporali, un esempio già scritto da analizzare
insieme. Nelle settimane successive rimuove gradualmente i puntelli: prima
toglie l'esempio, poi riduce le domande a semplici parole-chiave, infine lascia
solo il foglio bianco. Ciò che all'inizio era possibile solo con la guida diventa
capacità autonoma. Questo è, in pratica, camminare dentro la zona di
sviluppo prossimale.

Un esempio in matematica, prima classe. Per far comprendere l'addizione
l'insegnante non "spiega" e basta: mette a disposizione strumenti di
mediazione (le dita, i gettoni, la linea dei numeri appesa al muro) e fa
lavorare i bambini a coppie, accostando chi ha già intuito la strategia del
"conto in avanti" a chi conta ancora tutto da capo. Il compagno più esperto
verbalizza il procedimento, il meno esperto lo imita e poi lo interiorizza: è la
funzione che compare prima tra i due bambini e poi dentro ciascuno.

Il valore – e i limiti – della prospettiva sociale
La lettura vygotskiana offre un fondamento teorico solido e coerente all'idea,
ripresa nella parte empirica del manuale, che l'apprendimento sia un fatto
relazionale. Giustifica direttamente pratiche oggi diffuse: l'apprendimento
cooperativo e a coppie, il tutoraggio tra pari, la centralità del dialogo in
classe. Spiega inoltre perché la scoperta "pura", l'abbandono del bambino a
se stesso, sia un fraintendimento: senza mediazione culturale e senza guida
non c'è, per Vygotskij, sviluppo delle funzioni superiori.

Proprio qui sta però un rischio da tenere presente, che i capitoli sulle
evidenze approfondiranno. La ZSP funziona come leva solo se il sostegno è
calibrato con cura. Uno scaffolding accurato è esigente: richiede insegnanti
preparati, tempo e osservazione fine di ogni allievo. Applicato in modo
superficiale – lavori di gruppo senza struttura, "aiuto" generico e non mirato
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– l'approccio sociale rischia di produrre l'effetto opposto a quello desiderato,
avvantaggiando i bambini che possiedono già capitale culturale e linguistico
e lasciando indietro i più fragili. Kirschner, Sweller e Clark (2006) ricordano,
non a torto, che la guida minima ignora i limiti della memoria di lavoro dei
principianti. La risposta vygotskiana, tuttavia, non è ridurre la guida: è
renderla precisa, temporanea e responsiva, cioè fare buon scaffolding dentro
una ZSP ben individuata. Non guida minima, ma guida intelligente e
destinata a ritirarsi.

In sintesi
■ Vygotskij (1896-1934), padre del costruttivismo sociale/socioculturale,

sposta il baricentro dell'apprendimento dall'individuo alla relazione: le
funzioni psichiche superiori compaiono prima tra le persone e solo dopo
dentro il bambino.

■ La conoscenza è sempre mediata da strumenti e segni culturali; il
linguaggio è il segno per eccellenza e, interiorizzandosi, diventa strumento
del pensiero – da qui il valore didattico del far verbalizzare i bambini.

■ La zona di sviluppo prossimale è la distanza tra ciò che il bambino fa da
solo e ciò che raggiunge con il sostegno di un adulto o di un pari più
capace: è lo spazio in cui l'insegnamento deve mirare.

■ Lo scaffolding – sostegni temporanei progressivamente ritirati – è la
traduzione operativa della ZSP e fonda pratiche come cooperative learning,
tutoraggio tra pari e valutazione formativa.

■ L'efficacia dipende dalla qualità della mediazione: uno scaffolding
calibrato fa la differenza; un sostegno vago o assente rischia di penalizzare
proprio gli allievi più deboli. Non guida minima, ma guida responsiva.
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CAPITOLO 5

Bruner, la scoperta e il curricolo a
spirale
Se Piaget ci ha mostrato il bambino che costruisce la propria mente
esplorando il mondo, e Vygotskij ci ha ricordato che quel bambino non è mai
solo ma immerso nella cultura, è a Jerome Bruner (1915-2016) che dobbiamo
la traduzione più influente di queste intuizioni in un progetto pedagogico e
curricolare concreto. Psicologo statunitense, ponte tra il cognitivismo
americano e la lezione europea, Bruner ha dato al costruttivismo un
vocabolario operativo destinato a entrare nelle scuole di tutto il mondo:
apprendimento per scoperta, curricolo a spirale e, più tardi, scaffolding.
Questo capitolo ricostruisce quei tre contributi e li mette subito alla prova
della classe primaria.

Il clima post-Sputnik: perché la scuola doveva
cambiare
Per capire Bruner bisogna respirare l'aria del 1957. In quell'anno l'Unione
Sovietica lancia in orbita lo Sputnik, il primo satellite artificiale, e gli Stati
Uniti reagiscono con un vero shock culturale: se i sovietici ci hanno battuti
nello spazio, si dissero, il problema è nelle nostre scuole, che insegnano
nozioni inerti anziché pensiero scientifico. Nasce così una vasta stagione di
riforma curricolare, che chiama al tavolo non solo pedagogisti ma
matematici, fisici, biologi.

In questo clima, nel 1959, si tiene la conferenza di Woods Hole, che Bruner
presiede e da cui trae il libro-manifesto _The Process of Education_ (1960).
La tesi è audace e memorabile: si può insegnare qualsiasi materia, in una
forma intellettualmente onesta, a qualsiasi bambino a qualsiasi stadio di
sviluppo. Non si tratta di semplificare banalizzando, ma di individuare la
struttura profonda di ogni disciplina — le sue idee-chiave, i suoi principi
organizzatori — e di presentarla in una forma adatta al livello cognitivo
dell'allievo. Qui Bruner raccoglie ed estende la lezione piagetiana della
readiness, l'idea che la didattica debba adattarsi ai tempi di sviluppo del
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bambino, ma la volge in senso più ottimista e attivo.

L'apprendimento per scoperta guidata
Il primo grande contributo brunneriano è l'apprendimento per scoperta.
L'idea di fondo è pienamente costruttivista: il bambino comprende e ricorda
molto meglio ciò che ha ricostruito da sé rispetto a ciò che gli è stato
semplicemente detto. Anziché consegnare la regola già confezionata,
l'insegnante predispone materiali, situazioni-problema e domande che
spingono l'allievo a individuare relazioni e regolarità, arrivando al concetto
attraverso l'esplorazione.

È fondamentale, però, chiarire un equivoco che ha accompagnato Bruner per
decenni e che affronteremo con onestà nel capitolo sulle evidenze. La
scoperta di cui parla Bruner non è abbandono: è scoperta guidata (o
assistita). L'insegnante non lascia i bambini soli davanti a un mistero, ma
struttura il percorso, offre compiti calibrati, fornisce feedback e interviene
nei momenti giusti. La differenza tra scoperta pura e scoperta guidata non è
una sfumatura accademica: come vedremo, la ricerca mostra che la prima è
inefficace, mentre la seconda produce vantaggi reali.

Un esempio per la primaria rende tangibile la distinzione. Immaginiamo una
classe terza che deve arrivare al concetto di perimetro.

■ Lezione trasmissiva: l'insegnante scrive alla lavagna «il perimetro è la
somma dei lati» e assegna esercizi.

■ Scoperta pura (sconsigliata): «Bambini, misurate quello che volete e
scoprite qualcosa sui bordi». Molti si perderanno.

■ Scoperta guidata (brunneriana): l'insegnante distribuisce spaghi, righelli e
sagome ritagliate di figure diverse, e chiede: «Un formichino deve fare il
giro completo del bordo di ogni figura. Con lo spago misurate quanta
strada percorre. Cosa notate confrontando le figure?». I bambini
manipolano, misurano, confrontano, e sotto la guida di domande mirate
scoprono che quel «giro» si ottiene sommando i lati. Il concetto è
costruito, non ricevuto.

Le tre modalità di rappresentazione
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La scoperta guidata poggia su una teoria brunneriana di come la conoscenza
viene rappresentata nella mente, articolata in tre modalità che si sviluppano
con l'età ma restano tutte disponibili:

■ Rappresentazione esecutiva (enactive): conoscere attraverso l'azione e la
manipolazione fisica. Il bambino piccolo «sa» cos'è un cerchio facendolo
rotolare.

■ Rappresentazione iconica: conoscere attraverso immagini e
rappresentazioni visive. Il concetto è ora sostenuto da disegni, schemi,
figure.

■ Rappresentazione simbolica: conoscere attraverso linguaggio e simboli
astratti — parole, numeri, formule.

Il principio didattico è potente: un concetto nuovo va introdotto, quando
possibile, partendo dall'azione, passando per l'immagine e approdando solo
alla fine al simbolo. Riprendendo il perimetro: prima lo spago attorno alla
sagoma (esecutivo), poi lo schema disegnato con i lati evidenziati (iconico),
infine la scrittura `p = l₁ + l₂ + l₃ + l₄` (simbolico). Questa progressione,
oggi codificata in matematica come approccio concreto-pittorico-astratto, è
direttamente figlia di Bruner.

Il curricolo a spirale
Il secondo grande contributo, forse il più duraturo, è il curricolo a spirale.
L'idea nasce dalla convinzione già citata che le idee-chiave di una disciplina
possano essere colte, in forma adeguata, molto presto. La spirale afferma che
gli stessi concetti-base vengono ripresi più volte lungo gli anni scolastici, ogni
volta a un livello crescente di complessità e astrazione, ancorando
saldamente il nuovo al già noto.

Non si tratta di ripetizione, ma di riapprofondimento progressivo. Ogni
ritorno sul concetto lo arricchisce, lo collega a nuove idee, lo formalizza un
po' di più. Tre caratteristiche definiscono la spirale: (1) l'allievo rivisita
periodicamente lo stesso argomento; (2) a ogni giro la complessità aumenta;
(3) la nuova conoscenza si àncora esplicitamente a quella acquisita nei giri
precedenti.
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Consideriamo il concetto di frazione lungo la primaria:

■ Classe prima/seconda: si divide una mela, una pizza, un foglio in parti
uguali. Solo azione e linguaggio quotidiano: «metà», «un pezzo».
Rappresentazione esecutiva e iconica.

■ Classe terza: compare la scrittura simbolica ½, ¼; si confrontano frazioni
con lo stesso denominatore usando disegni.

■ Classe quarta: frazioni equivalenti, la frazione come operatore su una
quantità, primi confronti tra denominatori diversi.

■ Classe quinta: frazioni e numeri decimali, addizioni tra frazioni,
connessione con la percentuale.

Lo stesso «nucleo» — dividere un intero in parti — riappare quattro volte,
ogni volta più ricco. La spirale evita così il doppio errore di introdurre un
concetto una volta sola e darlo per acquisito, oppure di rimandarne l'incontro
finché il bambino non sia «pronto» per la versione completa.

1976: lo scaffolding entra formalmente in scena
Il terzo contributo che dobbiamo a Bruner è la nascita ufficiale di un termine
oggi onnipresente. Nell'articolo _The Role of Tutoring in Problem Solving_
(1976), firmato da David Wood, Jerome Bruner e Gail Ross, viene introdotta
formalmente la metafora dello scaffolding, l'«impalcatura».

Studiando come adulti guidavano bambini di 3-5 anni nel costruire una
piramide di blocchi di legno, i tre ricercatori descrissero i sostegni
temporanei con cui il tutor rendeva possibile un compito che il bambino da
solo non avrebbe portato a termine: attirare l'attenzione, semplificare il
compito, segnalare le mosse importanti, controllare la frustrazione,
dimostrare la soluzione. La caratteristica decisiva è che, come una vera
impalcatura edilizia, questi sostegni sono provvisori e vengono
progressivamente ritirati man mano che il bambino diventa autonomo.

Lo scaffolding costituisce l'anello che salda Bruner a Vygotskij: è, in sostanza,
il meccanismo operativo che permette all'allievo di lavorare dentro la propria
zona di sviluppo prossimale, facendo oggi con aiuto ciò che domani saprà
fare da solo. Nella primaria lo scaffolding assume forme quotidiane e
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riconoscibili:

■ Domande-guida che orientano senza dare la risposta: «Cosa succede se
contiamo i bordi uno per uno?».

■ Esempi svolti e modelli da imitare all'inizio, poi rimossi.

■ Schemi, tracce e diagrammi che organizzano il pensiero.

■ Suggerimenti graduati, sempre meno espliciti a ogni tentativo.

L'arte dell'insegnante sta tutta nel dosaggio e nel ritiro: troppo aiuto rende
dipendenti, troppo poco lascia annaspare. Il capitolo dedicato allo
scaffolding e alle preconcezioni approfondirà questi strumenti; qui basti
fissare la paternità storica del concetto.

Un ponte verso le evidenze
L'eredità di Bruner è enorme, ma va maneggiata con la lucidità che questo
manuale si è imposto. La sua intuizione più feconda — la scoperta guidata
con adeguato scaffolding — trova conferma nella ricerca: la meta-analisi di
Alfieri e colleghi (2011) mostra che l'indagine assistita supera l'istruzione
tradizionale (effetto medio d≈0,30), mentre la scoperta non assistita risulta
inefficace. È esattamente la distinzione brunneriana tra guida e abbandono.
Nel capitolo sulle evidenze vedremo anche le obiezioni di Kirschner, Sweller
e Clark (2006) e di Mayer (2004): un monito prezioso a non confondere la
scoperta guidata di Bruner con una didattica «aperta» senza sostegni.

In sintesi
■ Bruner traduce il costruttivismo in un progetto curricolare concreto, nel

clima di riforma seguito allo Sputnik (_The Process of Education_, 1960).

■ L'apprendimento per scoperta è sempre guidato: l'insegnante struttura
materiali, domande e feedback perché l'allievo ricostruisca da sé i concetti
— non è mai abbandono.

■ Le tre modalità di rappresentazione (esecutiva, iconica, simbolica)
suggeriscono di partire dall'azione e arrivare al simbolo (approccio
concreto-pittorico-astratto).
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■ Il curricolo a spirale riprende gli stessi concetti-base a livelli crescenti di
complessità, ancorando il nuovo al noto: non ripetizione, ma
riapprofondimento.

■ Lo scaffolding viene formalizzato in Wood, Bruner e Ross (1976): sostegni
temporanei, progressivamente ritirati, che collegano Bruner alla zona di
sviluppo prossimale di Vygotskij.

■ Le evidenze (Alfieri et al., 2011) premiano la scoperta guidata, non quella
pura: una distinzione che è già tutta nel pensiero di Bruner.
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CAPITOLO 6

Il costruttivismo radicale e
situato: von Glasersfeld e i
contesti autentici
Nei capitoli precedenti abbiamo incontrato tre grandi architetture del
pensiero costruttivista: quella cognitiva di Piaget, centrata sul soggetto
individuale che assimila e accomoda; quella sociale di Vygotskij, che pone la
cultura e il linguaggio al cuore dell'apprendimento; e quella della scoperta di
Bruner, con il suo curricolo a spirale. Restano da esaminare due posizioni
che completano la mappa delle correnti principali e che, per certi versi, ne
rappresentano la punta più radicale sul piano filosofico e la più concreta sul
piano didattico: il costruttivismo radicale di Ernst von Glasersfeld e il
costruttivismo situato. Il primo spinge fino in fondo la domanda
epistemologica ("che cos'è, davvero, conoscere?"); il secondo àncora
saldamente l'apprendimento ai contesti reali in cui la conoscenza viene
usata.

Von Glasersfeld: la conoscenza come "viabilità", non
come copia
Ernst von Glasersfeld (1917-2010), studioso di origine austriaca attivo
soprattutto negli Stati Uniti, è la figura associata al costruttivismo radicale.
La sua tesi, provocatoria ma logicamente rigorosa, si può riassumere così: la
conoscenza non è mai una copia oggettiva della realtà, ma una costruzione
che funziona. Von Glasersfeld radicalizza l'intuizione piagetiana secondo cui
il soggetto costruisce attivamente i propri schemi, spingendola verso una
conclusione epistemologica forte: non abbiamo alcun modo di verificare se le
nostre idee corrispondono a una realtà "in sé", perché ogni verifica passa
comunque attraverso la nostra esperienza e i nostri strumenti concettuali.

Il concetto chiave è quello di viabilità (dall'inglese viability). Un'idea, un
concetto, una teoria non sono "veri" nel senso di rispecchiare fedelmente il
mondo; sono piuttosto viabili quando ci permettono di agire con successo, di
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prevedere, di risolvere problemi senza urtare contro ostacoli. Von Glasersfeld
usa spesso la metafora della chiave e della serratura: una chiave "funziona"
se apre la serratura, ma questo non significa che sia l'unica chiave possibile,
né che la sua forma sia la "copia" della serratura. Esistono molte chiavi
diverse capaci di aprire la stessa porta. Analogamente, molte costruzioni
concettuali diverse possono rivelarsi ugualmente efficaci: ciò che conta non è
la corrispondenza, ma la funzionalità.

Questo spostamento — dalla verità come corrispondenza alla conoscenza
come adattamento funzionale — è coerente con la matrice biologica del
pensiero di Piaget, per il quale l'intelligenza è una forma di adattamento
all'ambiente. La conoscenza, in quest'ottica, è ciò che si è dimostrato utile per
"sopravvivere" nell'esperienza, esattamente come un organismo che si adatta
al proprio ambiente.

Perché conta per la scuola primaria
Si potrebbe pensare che una tesi tanto astratta abbia poco a che vedere con
una classe di bambini di otto anni. In realtà, il costruttivismo radicale offre
all'insegnante un atteggiamento professionale prezioso.

Consideriamo un esempio concreto. In una seconda primaria, la maestra
chiede: "Perché in inverno fa più freddo?". Un bambino risponde con
sicurezza: "Perché il Sole è più lontano". È una risposta sbagliata dal punto di
vista scientifico, ma è una costruzione viabile dal punto di vista del bambino:
nella sua esperienza quotidiana, più ci si allontana da una fonte di calore (il
termosifone, il fuoco) meno calore si sente. Il bambino ha applicato uno
schema perfettamente ragionevole a un contesto nuovo.

L'insegnante che adotta la prospettiva di von Glasersfeld non liquida la
risposta come pura ignoranza, ma la legge come una teoria funzionale che il
bambino ha costruito e che va fatta evolvere. Questo si ricollega direttamente
ai principi cardine del costruttivismo già visti: l'errore è una risorsa
diagnostica, non solo un fallimento, e la nuova conoscenza si àncora a quella
preesistente attraverso i processi di assimilazione e accomodamento. Il
compito didattico non è "cancellare" l'idea sbagliata, ma creare situazioni in
cui la vecchia costruzione mostri i propri limiti, spingendo il bambino a
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costruirne una più potente.

Alcune implicazioni operative del costruttivismo radicale per la primaria:

■ Ascoltare la logica dell'allievo: prima di correggere, capire quale
ragionamento coerente sta dietro una risposta errata.

■ Accettare la pluralità delle strategie: in matematica, per esempio, esistono
molte procedure viabili per risolvere lo stesso problema; valorizzarle
sviluppa la flessibilità cognitiva.

■ Progettare "perturbazioni": proporre esperienze o controesempi che
entrino in tensione con le convinzioni del bambino, stimolando
l'accomodamento.

Il costruttivismo situato: la conoscenza è legata al
contesto
La seconda corrente che completa il quadro è il costruttivismo situato (o
teoria dell'apprendimento situato), sviluppatosi soprattutto negli Stati Uniti
a partire dagli anni Ottanta e Novanta, in dialogo con l'eredità socioculturale
di Vygotskij. La sua tesi centrale è che la conoscenza non è mai astratta e
neutra, ma è sempre "situata": nasce, ha senso e si radica nei contesti
concreti, sociali e materiali, in cui viene utilizzata.

Da questo punto di vista, imparare non significa accumulare nozioni
decontestualizzate da riutilizzare "un giorno", ma partecipare a pratiche reali
all'interno di una comunità. Il sapere del cuoco vive in cucina, quello del
falegname nel laboratorio, quello del matematico nella risoluzione di
problemi autentici. Sganciare la conoscenza dal suo contesto d'uso — come fa
spesso la scuola tradizionale con esercizi artificiali e ripetitivi — rischia di
produrre un sapere "inerte", che il bambino sa recitare ma non sa impiegare
quando serve.

Il costruttivismo situato dà quindi grande rilievo ai contesti autentici:
compiti che assomigliano, per struttura e scopo, alle situazioni reali in cui
quel sapere è effettivamente utile. Ciò si collega direttamente alle
applicazioni didattiche già introdotte nel manuale, in particolare la didattica
per problemi e per progetti (problem/project-based learning), in cui
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problemi realistici e progetti concreti guidano l'acquisizione delle
conoscenze.

Contesti autentici nella pratica: esempi per la
primaria
Che cosa significa "contesto autentico" con bambini di sei-undici anni? Non
serve ricreare un ambiente professionale: basta che il compito abbia uno
scopo reale e riconoscibile per il bambino. Alcuni esempi:

■ Matematica al mercatino: invece di svolgere venti operazioni sul quaderno,
la classe organizza un piccolo mercatino solidale. I bambini devono
calcolare prezzi, dare il resto, gestire un budget. La sottrazione diventa uno
strumento per un fine autentico.

■ La lettera vera: anziché scrivere un tema "finto", i bambini scrivono una
lettera reale al sindaco per chiedere una nuova panchina nel giardino della
scuola, curando forma, chiarezza e argomentazioni perché il destinatario è
vero.

■ L'orto della classe: coltivare un piccolo orto integra scienze (crescita delle
piante), misura (altezza delle piantine nel tempo), osservazione e
registrazione dei dati in un contesto concreto e continuativo.

■ Il giornalino della scuola: scrivere articoli per lettori reali (compagni,
genitori) dà senso autentico alle competenze di lettura, scrittura e
revisione.

In tutti questi casi la conoscenza è situata: emerge dentro una pratica, con un
pubblico e uno scopo, e proprio per questo diventa più significativa,
memorabile e trasferibile.

Un avvertimento necessario: contesto autentico non
significa "abbandono"
È importante non confondere l'autenticità del contesto con l'assenza di
guida. Come vedremo diffusamente nei capitoli sulle evidenze, la ricerca è
netta su un punto: la scoperta "pura", non assistita, non è sostenuta dai dati.
Mayer (2004) conclude che cinquant'anni di ricerca non ne supportano
l'efficacia, e la meta-analisi di Alfieri, Brooks, Aldrich e Tenenbaum (2011)
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conferma che la scoperta non assistita è inefficace, mentre l'indagine guidata
supera l'istruzione tradizionale (effetto medio d≈0,30). Kirschner, Sweller e
Clark (2006) avvertono inoltre che la guida minima può sovraccaricare la
memoria di lavoro dei principianti.

La lezione per il costruttivismo situato è chiara: i contesti autentici
funzionano quando sono accuratamente strutturati e supportati
dall'insegnante attraverso lo scaffolding (di cui ci occuperemo nel Capitolo
8). Il mercatino, l'orto, la lettera al sindaco non sono attività da lasciare
all'improvvisazione dei bambini: richiedono obiettivi chiari, materiali
predisposti, domande-guida e feedback continuo. L'autenticità aumenta la
motivazione e la trasferibilità, ma non sostituisce la competenza didattica del
maestro.

Le quattro correnti a confronto
Con von Glasersfeld e il costruttivismo situato si completa la mappa delle
quattro correnti principali del costruttivismo che il manuale ha delineato:

■ Cognitivo (Piaget): la conoscenza è costruita dal soggetto individuale
tramite assimilazione e accomodamento.

■ Sociale/socioculturale (Vygotskij): la conoscenza si costruisce
nell'interazione, mediata dal linguaggio e dalla cultura.

■ Radicale (von Glasersfeld): la conoscenza non è copia del reale ma
costruzione viabile e funzionale.

■ Situato: la conoscenza è legata ai contesti autentici di pratica in cui viene
usata.

Non si tratta di teorie in competizione, ma di accenti diversi su un nucleo
comune: apprendere è costruire, non ricevere. In classe, il buon insegnante le
integra: valorizza gli schemi individuali (Piaget), sfrutta la mediazione dei
pari (Vygotskij), rispetta la logica delle costruzioni dei bambini (von
Glasersfeld) e àncora il sapere a compiti reali (situato).

In sintesi
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Il costruttivismo radicale di von Glasersfeld porta alle estreme conseguenze
l'idea costruttivista: la conoscenza non rispecchia una realtà oggettiva, ma è
una costruzione viabile, valida finché funziona e ci permette di agire con
successo. Per la primaria, questo si traduce in un atteggiamento che legge
anche le risposte errate come teorie coerenti da far evolvere. Il costruttivismo
situato aggiunge che il sapere è sempre legato ai contesti autentici d'uso:
mercatini, orti, lettere reali e progetti concreti rendono l'apprendimento
significativo e trasferibile. Queste due correnti completano, accanto a quelle
cognitiva e sociale, la mappa del pensiero costruttivista. L'avvertenza
fondamentale resta però la stessa: contesto autentico e costruzione personale
non significano assenza di guida. Come mostrano le evidenze (Alfieri et al.,
2011; Mayer, 2004; Kirschner, Sweller e Clark, 2006), è l'indagine guidata e
ben scaffoldata — non la scoperta abbandonata a sé stessa — a produrre
risultati solidi.
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CAPITOLO 7

Dalla teoria alla classe: metodi
didattici costruttivisti
I capitoli precedenti hanno delineato l'architettura teorica del costruttivismo:
la costruzione attiva della conoscenza in Piaget, la mediazione sociale e
culturale in Vygotskij, la scoperta e il curricolo a spirale in Bruner. Resta ora
la domanda che ogni insegnante di scuola primaria si pone davvero: che cosa
faccio lunedì mattina in classe? Questo capitolo traduce i principi in pratica,
presentando i metodi didattici centrati sull'allievo e mostrando, per ciascuno,
quale meccanismo teorico di costruzione della conoscenza viene messo in
moto.

Il filo conduttore è uno solo: se apprendere è costruire e non ricevere, allora
il compito dell'insegnante non è "travasare" contenuti, ma progettare
ambienti, porre problemi e offrire sostegni. L'allievo passa da spettatore a
protagonista; il docente da trasmettitore a facilitatore e mediatore.

Apprendimento per indagine (inquiry-based)
Nell'apprendimento per indagine i bambini formulano domande e cercano
risposte attraverso osservazione, semplici esperimenti e ricerca, invece di
ricevere risposte già pronte. È la traduzione didattica più diretta del principio
piagetiano secondo cui la conoscenza nasce dall'azione sul mondo: il
bambino che manipola, prevede, verifica e rivede attiva i processi di
assimilazione (inserire il nuovo negli schemi esistenti) e di accomodamento
(modificare gli schemi quando non reggono più).

Esempio per la primaria. In una classe terza l'insegnante non annuncia "oggi
studiamo il galleggiamento". Porta invece una bacinella e vari oggetti (una
gomma, un tappo, una vite, una mela, una pallina di plastilina) e chiede:
"Secondo voi quali galleggiano e quali no? Perché?". I bambini scrivono le
loro previsioni, poi provano. La plastilina affonda; ma se la modellano a
barchetta, galleggia. Lo stupore che ne segue è il motore
dell'accomodamento: la spiegazione ingenua ("le cose pesanti affondano")
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non regge più e deve evolvere.

Attenzione però a una distinzione cruciale, ripresa nel Capitolo 9: l'indagine
efficace è guidata, non abbandonata. L'insegnante struttura le tappe, fornisce
domande-guida e feedback. La differenza non è di sfumatura, ma di risultati.

Apprendimento per scoperta guidata (Bruner)
Bruner insegna che l'allievo apprende meglio quando scopre relazioni e
concetti, ma la sua è una scoperta assistita, non un lasciar fare. L'insegnante
predispone materiali e situazioni-problema perché il bambino arrivi da sé
alla regolarità, offrendo però compiti strutturati e feedback.

Esempio per la primaria. Per introdurre la moltiplicazione, invece di dettare
la definizione, l'insegnante propone schieramenti di bottoni: 3 file da 4. I
bambini contano, notano che 4+4+4 è più veloce da scrivere come "3 volte 4"
e scoprono l'idea di addizione ripetuta. Il docente guida con domande ("E se
avessimo 5 file? Come lo scrivereste in modo breve?") e conferma o corregge.

Questa è anche la sede naturale del curricolo a spirale: gli stessi concetti-base
ritornano negli anni a livelli crescenti di complessità. L'idea di frazione
incontrata in seconda con la mela divisa a metà riemerge in quarta con
l'equivalenza tra frazioni e in quinta con i decimali. Ogni ritorno àncora il
nuovo al già noto, coerentemente col principio che la conoscenza si
costruisce sul preesistente.

Didattica per problemi e per progetti
(problem/project-based learning)
Qui problemi realistici e progetti concreti guidano l'acquisizione delle
conoscenze, invece di seguirla come applicazione finale. Il bambino incontra
prima il bisogno, poi costruisce lo strumento per soddisfarlo: è la logica
costruttivista secondo cui la conoscenza si radica nell'esperienza situata e nel
contesto autentico (tema del Capitolo 6).

Esempio per problemi. "La nostra classe deve comprare la merenda per la
festa: siamo 22, ogni pacco di succhi ne contiene 6. Quanti pacchi servono?
Avanza qualcosa?" Il problema autentico dà senso alla divisione con resto,
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che smette di essere un algoritmo astratto.

Esempio per progetti. Un progetto di quarta sull'orto scolastico integra
scienze (germinazione), matematica (misurazioni, calendario delle semine),
lingua (diario di bordo) e cittadinanza (turni di cura). Le conoscenze si
costruiscono perché servono al progetto, non perché sono nel programma. La
motivazione e l'engagement crescono, secondo l'evidenza, proprio grazie alla
connessione con problemi reali.

Apprendimento cooperativo e a coppie
Se per Vygotskij la conoscenza è prima interpersonale e poi intrapersonale, il
lavoro in piccoli gruppi non è un accessorio organizzativo ma il cuore del
meccanismo. Nei gruppi cooperativi i bambini mettono in comune ciò che
sanno; il confronto tra pari opera dentro la zona di sviluppo prossimale
(ZSP), quella fascia di compiti che il bambino non padroneggia da solo ma sa
affrontare con l'aiuto di qualcuno più esperto. L'allievo più avanti sostiene il
meno esperto, e nel farlo consolida a sua volta la propria comprensione.

Esempio per la primaria. Nel think-pair-share l'insegnante pone una
domanda ("Perché in inverno le giornate sono più corte?"), ogni bambino
pensa da solo (think), poi ne discute in coppia (pair), infine si condivide con
la classe (share). La formulazione a voce alta e il dover spiegare al compagno
costringono a rendere esplicito il pensiero: il linguaggio diventa, come voleva
Vygotskij, strumento di costruzione del pensiero, non solo di comunicazione.

Le coppie funzionano meglio quando i livelli sono vicini ma non identici: uno
scarto piccolo mantiene il compito dentro la ZSP di entrambi. Va gestito il
rischio che uno solo lavori: ruoli chiari (chi scrive, chi riferisce, chi controlla
il tempo) distribuiscono la responsabilità.

Scaffolding: il filo che tiene insieme i metodi
Nessuno dei metodi precedenti funziona senza scaffolding, i sostegni
temporanei che l'insegnante offre e poi ritira progressivamente man mano
che il bambino diventa autonomo. Sono domande-guida, esempi, schemi,
tracce, suggerimenti calibrati. La metafora dell'impalcatura è esatta: serve
mentre si costruisce, si toglie a costruzione avvenuta.
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Esempio per la primaria. Per scrivere un testo descrittivo, all'inizio
l'insegnante fornisce una griglia ("com'è fatto? di che colore? a che cosa
somiglia?"). Dopo alcune prove elimina la griglia per i bambini che sanno
procedere da soli, mantenendola per chi ne ha ancora bisogno. Il ritiro
graduale è la parte più delicata e più trascurata: uno scaffolding che non
viene mai tolto crea dipendenza, uno tolto troppo presto lascia il bambino nel
vuoto. Sul tema, centrale, tornerà il Capitolo 8.

Valorizzare le preconcezioni e valutare in modo
formativo
Due pratiche attraversano tutti i metodi. La prima è la valorizzazione delle
preconcezioni: prima di insegnare, l'insegnante fa emergere ciò che i bambini
già credono e progetta attività per farlo evolvere, superando le
misconcezioni. Un bambino può essere convinto che "il Sole gira intorno alla
Terra perché lo vedo muoversi": ignorarlo non lo elimina, farlo esplicitare e
metterlo alla prova sì.

La seconda è la valutazione formativa: osservazione, dialogo e feedback
continuo, con l'errore usato come informazione diagnostica e non solo come
fallimento. Un errore sistematico (per esempio in tutte le sottrazioni con
prestito) rivela lo schema mentale sottostante e indica dove intervenire. È il
principio piagetiano, nato dall'osservazione degli errori infantili, portato
dentro la quotidianità della classe.

Metodi non "puri": la guida è la condizione
dell'efficacia
Un avvertimento onesto, che anticipa le evidenze del Capitolo 9. Questi
metodi funzionano nella loro forma guidata. La meta-analisi di Alfieri,
Brooks, Aldrich e Tenenbaum (2011) mostra che la scoperta non assistita è
inefficace, mentre l'indagine guidata supera l'istruzione tradizionale (effetto
medio d≈0,30); Furtak e colleghi (2012) riportano un effetto attorno a 0,50
per l'inquiry ben condotto. All'opposto, Kirschner, Sweller e Clark (2006)
avvertono che la guida minima ignora l'architettura cognitiva umana e
sovraccarica la memoria di lavoro dei principianti, e Mayer (2004) conclude
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che cinquant'anni di dati non sostengono la scoperta "pura".

La lezione operativa per la primaria è netta: centratura sull'allievo non
significa assenza dell'insegnante. Significa un insegnante che progetta con
cura, sostiene con lo scaffolding e ritira i sostegni al momento giusto. Senza
questa guida, gli approcci aperti rischiano di avvantaggiare chi ha già capitale
culturale e di lasciare indietro i più fragili: un problema di equità, non solo di
efficacia.

In sintesi
■ I metodi costruttivisti traducono un principio unico — apprendere è

costruire — in pratiche centrate sull'allievo, con il docente come
facilitatore.

■ L'indagine attiva assimilazione e accomodamento; la scoperta guidata e il
curricolo a spirale (Bruner) àncorano il nuovo al noto; problemi e progetti
radicano la conoscenza in contesti autentici.

■ Il cooperative learning e il lavoro a coppie sfruttano la zona di sviluppo
prossimale vygotskijana e il linguaggio come strumento del pensiero.

■ Lo scaffolding, la valorizzazione delle preconcezioni e la valutazione
formativa attraversano tutti i metodi.

■ Le evidenze premiano la forma guidata: la scoperta pura è inefficace
(Alfieri et al., 2011; Mayer, 2004), l'indagine assistita funziona (Furtak et
al., 2012). Centrare sull'allievo non vuol dire ritirare l'insegnante.
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CAPITOLO 8

Scaffolding e valorizzazione delle
preconcezioni
Nei capitoli precedenti abbiamo incontrato due idee ricorrenti: che la nuova
conoscenza si àncora sempre a quella preesistente e che l'insegnante
costruttivista è un mediatore che struttura ambienti e fornisce sostegno, più
che un trasmettitore di contenuti. Questo capitolo raccoglie quei fili e li
trasforma in pratica, concentrandosi su due strumenti che, insieme,
costituiscono il cuore operativo del costruttivismo in aula: lo scaffolding
(l'impalcatura di sostegni temporanei) e la valorizzazione delle preconcezioni
(il lavoro sistematico su ciò che i bambini già credono di sapere).

Il legame tra i due non è casuale. Se l'apprendimento è costruzione a partire
dall'esistente, allora l'insegnante deve prima sapere da dove il bambino parte
(le preconcezioni) e poi accompagnarlo passo dopo passo verso una
comprensione più adeguata (lo scaffolding). Non si tratta di tecniche
accessorie, ma della traduzione concreta della zona di sviluppo prossimale di
Vygotskij e della scoperta guidata di Bruner, già discusse nei capitoli 4 e 5.

Che cos'è lo scaffolding
Il termine scaffolding (letteralmente "impalcatura") descrive l'insieme dei
sostegni temporanei che l'adulto o un pari più esperto fornisce all'allievo
perché possa portare a termine un compito che, da solo, non riuscirebbe
ancora a svolgere. L'immagine è quella dell'edilizia: l'impalcatura serve
mentre si costruisce, ma è destinata a essere progressivamente ritirata
quando la struttura regge da sé. Il fine dello scaffolding non è rendere il
bambino dipendente dall'aiuto, ma condurlo all'autonomia.

Il concetto nasce dall'incontro tra la zona di sviluppo prossimale di Vygotskij
— la distanza tra ciò che il bambino sa fare da solo e ciò che sa fare con l'aiuto
di qualcuno più competente — e la formalizzazione di Bruner, che ne
descrisse le funzioni concrete. I sostegni possono assumere molte forme:
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■ domande-guida che orientano il ragionamento senza fornire la risposta
("Cosa succede se provi a metterli in fila per grandezza?");

■ esempi e modelli che mostrano un procedimento prima di chiederlo
("Guarda come risolvo io questa, poi tocca a te con la prossima");

■ schemi, mappe e tracce che alleggeriscono il carico di memoria (una
tabella già impostata, l'inizio di una frase, una checklist);

■ suggerimenti e feedback mirati che segnalano dove concentrare
l'attenzione ("Hai contato bene, ma controlla di nuovo il primo
passaggio").

La caratteristica decisiva è la temporaneità intenzionale: lo scaffolding è ben
progettato solo se prevede fin dall'inizio il proprio ritiro. Un aiuto che rimane
sempre identico non è un'impalcatura, è una stampella permanente.

Il fading: ritirare il sostegno verso l'autonomia
Il processo di riduzione graduale del sostegno si chiama fading (dissolvenza).
Immaginiamo una classe di terza primaria alle prese con la scrittura di un
breve testo descrittivo. Nella prima fase, l'insegnante fornisce un'impalcatura
densa: una griglia con domande guida ("Com'è fatto? Che colore ha? A cosa
serve? Che rumore fa?"), un esempio già scritto e attacchi di frase
preconfezionati. Nelle settimane successive, la griglia perde alcune domande,
l'esempio scompare, restano solo gli attacchi. Infine i bambini scrivono
partendo da un foglio bianco, avendo interiorizzato la struttura che prima era
esterna e visibile.

Questo movimento — dal sostegno esterno all'autoregolazione interna — è
esattamente ciò che Vygotskij chiamava interiorizzazione: strumenti
dapprima sociali e materiali diventano risorse mentali del bambino. Il fading
richiede all'insegnante un'osservazione attenta e continua: si ritira il
sostegno quando l'allievo mostra segni di padronanza, non secondo un
calendario rigido uguale per tutti. Ritirarlo troppo presto genera frustrazione
e insuccesso; ritirarlo troppo tardi mantiene una dipendenza inutile.

Vale la pena sottolineare, come vedremo meglio nel capitolo 9, che lo
scaffolding è proprio ciò che distingue le pratiche costruttiviste efficaci da
quelle fallimentari. Le evidenze sono nette: la scoperta "pura", senza guida,
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non funziona (Mayer, 2004; Alfieri et al., 2011), mentre l'indagine guidata —
cioè scaffolded — supera l'istruzione tradizionale con effetti medi consistenti
(d≈0,30 in Alfieri et al., 2011; circa 0,50 in Furtak et al., 2012). Kirschner,
Sweller e Clark (2006) ricordano inoltre che i principianti hanno una
memoria di lavoro facilmente sovraccaricabile: proprio per questo il sostegno
strutturato non è un lusso, ma una necessità cognitiva, specialmente per gli
allievi più deboli. Lo scaffolding è, in questo senso, anche uno strumento di
equità: senza di esso gli approcci aperti tendono ad avvantaggiare chi
possiede già capitale cognitivo e culturale.

Le preconcezioni: ciò che il bambino porta in aula
Nessun bambino arriva a scuola come una lavagna vuota. Su moltissimi
argomenti — il caldo e il freddo, la vita delle piante, il moto degli oggetti, i
numeri — ha già costruito spiegazioni proprie, spesso ingegnose e coerenti
con la sua esperienza quotidiana. Queste spiegazioni sono le preconcezioni.
Alcune sono corrette o parzialmente corrette e vanno arricchite; altre sono
misconcezioni, cioè idee intuitive ma scientificamente errate, che resistono
tenacemente all'insegnamento se vengono semplicemente ignorate.

Qualche esempio tipico della scuola primaria:

■ "Le piante mangiano il cibo dalla terra": molti bambini credono che il
nutrimento della pianta entri dalle radici come il cibo entra dalla nostra
bocca, ignorando il ruolo della luce.

■ "Gli oggetti pesanti cadono più velocemente di quelli leggeri":
un'intuizione fisica antichissima, coerente con l'esperienza superficiale.

■ "D'inverno fa freddo perché il Sole è più lontano": una spiegazione
plausibile ma sbagliata sulle stagioni.

■ "Un maglione di lana scalda": come se producesse calore, anziché limitarne
la dispersione.

Dal punto di vista piagetiano, la nuova conoscenza può inserirsi negli schemi
esistenti per assimilazione, ma quando la realtà contraddice lo schema è
necessario un accomodamento, cioè una modifica dello schema stesso. Le
misconcezioni sono difficili proprio perché il bambino tende ad assimilare le
nuove informazioni dentro la vecchia idea, deformandole, invece di
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accomodare l'idea. Qui l'errore diventa risorsa diagnostica: non un
fallimento da sanzionare, ma una finestra sul modo in cui il bambino sta
pensando.

Far emergere le preconcezioni
Prima di poter far evolvere un'idea, occorre farla emergere e renderla visibile.
Alcune strategie efficaci e semplici da usare in classe:

■ Il brainstorming iniziale: prima di affrontare un tema, si raccoglie alla
lavagna "tutto quello che sappiamo su...". Le risposte, anche errate, non
vengono corrette subito ma registrate.

■ La domanda-previsione (predire, osservare, spiegare): si chiede al
bambino di prevedere cosa accadrà prima di un esperimento. "Secondo
voi, se metto questo sasso e questa gomma nell'acqua, cosa galleggia?" La
previsione mette a nudo la teoria implicita.

■ Il disegno esplicativo: chiedere di disegnare "come funziona" un fenomeno
(dove va l'acqua della pioggia, cosa c'è dentro un seme) fa affiorare
rappresentazioni che le parole non sempre rivelano.

■ La discussione tra pari: nel confronto in piccolo gruppo le idee si
esplicitano e si scontrano, dentro la zona di sviluppo prossimale, con i
compagni più avanzati che fanno da leva.

Il principio pedagogico è che non si può sostituire un'idea che non è stata
prima riconosciuta. L'insegnamento che passa sopra le preconcezioni senza
vederle rischia di lasciarle intatte sotto la superficie: il bambino impara a
"dire la risposta giusta" a scuola ma continua a pensare secondo la sua
vecchia teoria fuori.

Far evolvere le misconcezioni: il conflitto cognitivo
Una volta emerse, le misconcezioni si superano non con la smentita frontale
("è sbagliato, la risposta è questa"), che tende a produrre assimilazione
superficiale, ma provocando un conflitto cognitivo: mettere il bambino di
fronte a un'esperienza che la sua teoria non riesce a spiegare, così da rendere
necessario l'accomodamento.
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Consideriamo la misconcezione "gli oggetti pesanti cadono più velocemente".
L'insegnante non la contraddice a parole; predispone invece una
situazione-problema. I bambini prevedono (fase di emersione), poi lasciano
cadere insieme, dalla stessa altezza, una pallina pesante e una leggera di
forma simile. L'osservazione — arrivano insieme — contraddice la previsione.
È il momento del conflitto: la vecchia idea non regge. La discussione guidata
e le domande dell'insegnante aiutano allora a costruire una spiegazione
nuova. Qui interviene di nuovo lo scaffolding: domande-guida, un confronto
controllato (cosa cambia se uso un foglio di carta accartocciato o disteso?), lo
schema di ciò che si è osservato.

Questa sequenza — far emergere, creare conflitto, ricostruire con sostegno,
consolidare — è la struttura tipica di una lezione costruttivista sulle
misconcezioni. Notiamo che non si tratta di abbandonare il bambino alla
scoperta autonoma: senza la guida dell'insegnante il conflitto rischia di
essere aggirato ("sarà stato un caso") anziché risolto. Il capitolo 11 riprenderà
questa sequenza come modello per la progettazione operativa di una lezione,
mentre il capitolo 12 mostrerà come la valutazione formativa permetta di
verificare se l'accomodamento è davvero avvenuto o se la vecchia idea è
semplicemente andata in clandestinità.

Errori da evitare
Due sono i rischi speculari. Il primo è il sostegno eccessivo e permanente:
griglie, esempi e suggerimenti che non vengono mai ritirati e che
sostituiscono il pensiero del bambino invece di alimentarlo. Il secondo, più
insidioso perché si traveste da fedeltà al costruttivismo, è l'abbandono:
lasciare i bambini "scoprire da soli" senza impalcatura, confidando che
l'esplorazione basti. Le evidenze, come si è detto, sono chiare nel condannare
quest'ultima via. Un terzo errore, sul versante delle preconcezioni, è
correggere senza far emergere: annunciare la risposta giusta prima ancora di
sapere cosa il bambino pensa, perdendo così il potere diagnostico dell'errore
e la leva del conflitto cognitivo.

In sintesi
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■ Lo scaffolding è un sistema di sostegni temporanei — domande-guida,
esempi, schemi, feedback — pensati fin dall'inizio per essere ritirati
(fading) man mano che il bambino conquista autonomia; traduce in
pratica la zona di sviluppo prossimale di Vygotskij e la scoperta guidata di
Bruner.

■ Il sostegno strutturato non è un vincolo alla libertà dell'allievo ma una
necessità cognitiva, soprattutto per i principianti e per gli allievi
svantaggiati: è ciò che rende l'indagine efficace (d≈0,30–0,50) e più equa,
distinguendola dalla scoperta "pura" che le evidenze non sostengono.

■ Nessun bambino è una lavagna vuota: porta in aula preconcezioni, alcune
corrette, altre misconcezioni tenaci. L'errore va letto come risorsa
diagnostica, finestra sul suo modo di pensare.

■ Le preconcezioni vanno prima fatte emergere (brainstorming, predizione,
disegno, discussione tra pari) e poi fatte evolvere attraverso il conflitto
cognitivo, che rende necessario l'accomodamento piagetiano al posto di
una assimilazione superficiale.

■ La sequenza tipica è: far emergere, creare conflitto, ricostruire con
scaffolding, consolidare — sempre con la guida dell'insegnante, mai
nell'abbandono.

■ Gli errori speculari da evitare sono il sostegno permanente, l'abbandono
senza impalcatura e la correzione anticipata che spegne il potere
diagnostico dell'errore.
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CAPITOLO 9

Le evidenze empiriche: cosa
funziona davvero
Dopo aver esplorato le teorie di Piaget, Vygotskij e Bruner e i metodi che ne
discendono, arriva la domanda decisiva per ogni insegnante: funziona? Il
costruttivismo, con la sua promessa di un apprendimento attivo e profondo,
ha suscitato entusiasmo pedagogico ma anche critiche severe. Questo
capitolo affronta il nodo delle prove, distinguendo con cura tra ciò che le
ricerche sostengono e ciò che, invece, smentiscono. La conclusione,
anticipiamola, è più sfumata dei tifi da stadio: la scoperta "pura" non
funziona, ma l'indagine guidata batte l'istruzione tradizionale.

Il grande dibattito: le critiche alla guida minima
All'inizio degli anni Duemila il consenso costruttivista, ormai paradigma
dominante nei Paesi anglofoni, viene messo sotto accusa da un gruppo di
psicologi cognitivi. Il primo affondo è di Richard Mayer (2004), in un
articolo dal titolo eloquente: "Should There Be a Three-Strikes Rule Against
Pure Discovery Learning?". Mayer passa in rassegna circa cinquant'anni di
ricerche e conclude che le evidenze non sostengono l'efficacia della scoperta
pura, cioè di un insegnamento che lascia i bambini esplorare senza guida,
senza struttura, senza feedback. Ogni volta che il metodo veniva confrontato
con approcci più guidati, la scoperta non assistita perdeva.

Due anni dopo arriva l'attacco più citato e discusso: Kirschner, Sweller e
Clark (2006), "Why Minimal Guidance During Instruction Does Not Work".
Il loro argomento non è ideologico ma cognitivo. La mente umana,
sostengono, ha una memoria di lavoro limitata: può manipolare solo pochi
elementi alla volta. Quando un principiante affronta un problema aperto
senza sostegni, la memoria di lavoro va in sovraccarico: il bambino spende
tutte le sue risorse mentali a "cercare a tentoni" invece di costruire schemi
stabili nella memoria a lungo termine. In altre parole, chiedere a un novizio
di comportarsi come un esperto — di scoprire da solo relazioni che agli
scienziati sono costate secoli — ignora l'architettura cognitiva umana.
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Da qui una distinzione teorica preziosa, che ogni insegnante dovrebbe
interiorizzare: la confusione tra epistemologia e pedagogia. Il fatto che una
disciplina progredisca per indagine (gli scienziati fanno esperimenti,
formulano ipotesi, scoprono) non implica affatto che la si apprenda meglio
per sola indagine. Il modo in cui la conoscenza viene prodotta dagli esperti e
il modo in cui viene acquisita dai principianti sono due processi diversi.

Che cosa dicono davvero le meta-analisi
Le critiche di Mayer e di Kirschner e colleghi sarebbero potute suonare come
una condanna del costruttivismo tout court. Ma la ricerca successiva ha
mostrato che il bersaglio giusto era più stretto: la scoperta senza guida, non
l'intero paradigma.

La prova più importante viene dalla meta-analisi di Alfieri, Brooks, Aldrich e
Tenenbaum (2011), "Does Discovery-Based Instruction Enhance Learning?".
Una meta-analisi raccoglie decine di studi sperimentali e ne calcola l'effetto
medio, misurato con un indice statistico chiamato d di Cohen (dove d≈0,20 è
un effetto piccolo, 0,50 medio, 0,80 grande). I risultati sono nitidi e vanno
letti in due tempi:

■ La scoperta non assistita (i bambini lasciati soli a esplorare) risulta
inefficace: non supera, e spesso perde, contro l'istruzione tradizionale. Su
questo Alfieri conferma pienamente Mayer.

■ L'indagine assistita o guidata (compiti strutturati, feedback, esempi
lavorati, spiegazioni al momento giusto) supera l'istruzione tradizionale,
con un effetto medio di d≈0,30.

A rafforzare il quadro interviene Furtak, Seidel, Iverson e Briggs (2012), che
analizzando specificamente l'insegnamento scientifico per indagine
riportano un effetto medio ancora più consistente, intorno a 0,50, a favore
dell'inquiry rispetto agli approcci più tradizionali. Anche la celebre sintesi di
Hattie (2008), che ordina centinaia di fattori per impatto
sull'apprendimento, colloca l'insegnamento per indagine ben condotto tra le
pratiche con effetti positivi.

La lezione è chiara e va scolpita: l'aggettivo "guidata" fa tutta la differenza.
Non è la scoperta in sé a essere magica o dannosa; è la qualità della guida che
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l'accompagna a decidere se il metodo funziona.

I dati OCSE-PISA 2015: la conferma su larga scala
Se le meta-analisi lavorano sugli esperimenti, l'indagine PISA dell'OCSE
fotografa milioni di studenti quindicenni in decine di Paesi. Il ciclo PISA
2015, dedicato in particolare alle scienze, ha chiesto agli studenti quanto
frequentemente le loro lezioni usassero pratiche di indagine, e ha incrociato
queste risposte con i punteggi.

Il risultato ha sorpreso i sostenitori più entusiasti: un uso molto frequente e
prevalente di attività di indagine "aperta" (esperimenti condotti in
autonomia, discussioni libere) risultava associato a punteggi più bassi,
mentre l'insegnamento diretto ben strutturato correlava con punteggi più
alti. Ma — ed è il punto cruciale — i migliori risultati emergevano dove le due
cose coesistevano: spiegazioni chiare dell'insegnante e momenti di indagine
guidata, integrati e dosati.

PISA 2015 non smentisce dunque il costruttivismo: smentisce la sua
caricatura, l'idea che "meno l'insegnante interviene, meglio è". Conferma
invece ciò che le meta-analisi già suggerivano: serve struttura, serve guida,
serve un docente attivo.

Perché la scoperta pura penalizza i più deboli
Un aspetto che le evidenze mettono in luce con forza riguarda l'equità. Il
vantaggio dell'istruzione guidata è massimo per i principianti e per gli allievi
con poche conoscenze pregresse. Al contrario, gli approcci molto aperti
tendono ad avvantaggiare chi possiede già capitale culturale e cognitivo: chi
arriva a scuola con un vocabolario ricco, con esperienze extrascolastiche, con
strategie di studio, "scopre" più facilmente. Chi parte svantaggiato, senza
sostegni espliciti, rischia di restare indietro.

Questo cosiddetto expertise reversal effect — il vantaggio della guida che si
riduce solo quando l'allievo ha già sufficienti conoscenze interne — ha una
conseguenza pedagogica precisa: abbandonare i bambini alla scoperta libera
non è progressista, è iniquo. Il costruttivismo ben applicato, con scaffolding
accurato, è invece uno strumento di equità.
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Un esempio concreto per la primaria
Immaginiamo una classe terza che deve capire perché alcuni oggetti
galleggiano e altri affondano.

■ Scoperta pura (inefficace): l'insegnante mette sul tavolo una bacinella e
vari oggetti e dice "provate e scoprite la regola". Molti bambini
giocheranno con l'acqua, alcuni intuiranno qualcosa di confuso ("i pesanti
affondano" — misconcezione, perché una nave d'acciaio galleggia), la
maggior parte non arriverà a nulla di stabile. La memoria di lavoro è
sommersa dal caos.

■ Indagine guidata (efficace): l'insegnante fa prima emergere le
preconcezioni ("secondo voi cosa affonda? perché?"), poi propone un
compito strutturato: confrontare a coppie oggetti scelti apposta (una
pallina di plastica grande e un bullone piccolo), con una scheda-guida che
chiede di prevedere, osservare, annotare. Interviene con domande-guida
nei momenti giusti ("come mai il tappo di sughero grande galleggia e il
bullone piccolo no?"), fornisce feedback e, alla fine, aiuta a formalizzare il
concetto di densità in termini adatti all'età. I bambini scoprono, ma dentro
un percorso pensato.

Il secondo scenario mobilita tutto il repertorio costruttivista —
preconcezioni, scaffolding, cooperazione, errore diagnostico — ed è proprio
quello che le evidenze premiano.

Le condizioni attuative: una didattica esigente
Le prove ci consegnano infine un avvertimento onesto. L'indagine guidata
funziona, ma è difficile da realizzare bene. Richiede insegnanti molto
preparati, tempo per progettare, materiali adeguati, classi non troppo
numerose. L'applicazione superficiale — "scoperta senza guida" travestita da
innovazione — produce risultati scadenti e finisce per screditare il metodo. È
questa la ragione, come vedremo nel prossimo capitolo sui confronti
internazionali, per cui il costruttivismo attecchisce meglio dove i docenti
godono di forte formazione universitaria e autonomia professionale.

In sintesi
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■ Il dibattito parte dalle critiche di Mayer (2004) e Kirschner, Sweller e Clark
(2006): la guida minima ignora la memoria di lavoro limitata dei
principianti e la scoperta pura non è sostenuta da cinquant'anni di dati.

■ Non confondere epistemologia e pedagogia: che una disciplina proceda per
indagine non significa che si apprenda meglio per sola indagine.

■ La meta-analisi di Alfieri et al. (2011) distingue nettamente: la scoperta
non assistita è inefficace, mentre l'indagine guidata supera l'istruzione
tradizionale (d≈0,30); Furtak et al. (2012) trovano un effetto di circa 0,50,
e Hattie (2008) conferma.

■ I dati OCSE-PISA 2015 premiano l'integrazione tra spiegazione strutturata
e indagine guidata, non l'apertura estrema.

■ Senza scaffolding accurato gli approcci aperti sono iniqui: penalizzano gli
allievi più deboli. La guida è quindi anche una questione di equità.

■ La parola chiave è "guidata": il costruttivismo funziona quando
l'insegnante struttura, sostiene e ritira gradualmente i sostegni — non
quando abbandona i bambini a se stessi.
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CAPITOLO 10

Confronti internazionali:
Finlandia, PISA e le riforme
curricolari
Nei capitoli precedenti abbiamo ricostruito la teoria costruttivista e le sue
traduzioni didattiche. Ora spostiamo lo sguardo dalla classe al mondo: come
si è diffuso il costruttivismo nei sistemi scolastici nazionali? Quali Paesi lo
hanno assunto come cornice ufficiale? E, soprattutto, cosa ci dicono i
confronti internazionali sull'efficacia di queste scelte? Il caso finlandese,
spesso citato come modello, offre un banco di prova prezioso proprio perché
mostra insieme le promesse e le insidie di una scuola costruita attorno
all'allievo che costruisce la propria conoscenza.

Un paradigma diventato ufficiale
A partire dagli anni Novanta il costruttivismo cessa di essere una corrente
accademica e diventa il linguaggio dominante della formazione degli
insegnanti e delle riforme curricolari in gran parte del mondo occidentale.
Nei Paesi anglofoni — Stati Uniti, Regno Unito, Australia, Canada, Nuova
Zelanda — le facoltà di scienze della formazione adottano quasi ovunque un
vocabolario condiviso: apprendimento attivo, scaffolding, zona di sviluppo
prossimale, apprendimento per indagine, valorizzazione delle preconcezioni.
I documenti ministeriali smettono di parlare di "trasmissione dei contenuti"
e cominciano a parlare di "competenze", "centralità dell'allievo", "costruzione
del sapere".

Questa egemonia non nasce dal nulla. Come abbiamo visto nei capitoli su
Piaget, Vygotskij e Bruner, il costruttivismo poggia su un fondamento teorico
solido e coerente: l'apprendimento è attivo e non ricettivo, la nuova
conoscenza si àncora a quella preesistente tramite assimilazione e
accomodamento, l'errore è una risorsa diagnostica, il contesto sociale e
culturale è costitutivo. Sono principi che rispondono a un bisogno reale delle
società avanzate: formare cittadini capaci non solo di ripetere, ma di
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comprendere, collaborare e risolvere problemi nuovi. Le cosiddette
"competenze del XXI secolo" — comunicazione, collaborazione, problem
solving, autonomia — trovano nel costruttivismo la loro casa naturale.

È importante però una precisazione metodologica, che tornerà utile per tutto
il capitolo: non esiste una mappa mondiale ufficiale e univoca dell'"uso" del
costruttivismo. I sistemi scolastici sono ibridi, e ciò che i documenti
dichiarano non coincide con ciò che accade nelle aule. Parlare di "Paesi
costruttivisti" è quindi sempre un'approssimazione utile, mai una fotografia
esatta.

Il caso finlandese: dal comportamentismo all'allievo
al centro
La Finlandia è il caso più studiato. Fino agli anni Ottanta il suo sistema era
relativamente centralizzato e influenzato da un impianto comportamentista,
fatto di obiettivi minuti, sequenze rigide e verifiche standardizzate. A partire
dagli anni Novanta il baricentro si sposta verso il costruttivismo: si decentra
il curricolo, si dà fiducia e autonomia agli insegnanti, si riduce drasticamente
il peso dei test standardizzati.

Il perno di questa trasformazione è la formazione dei docenti. In Finlandia
l'insegnante di scuola primaria consegue una laurea magistrale di ricerca,
con un percorso universitario selettivo e prestigioso. Questo non è un
dettaglio: come vedremo, la fattibilità del costruttivismo dipende in modo
cruciale dalla preparazione di chi lo pratica. Un insegnante molto formato sa
fare scaffolding accurato, sa leggere gli errori dei bambini come informazione
diagnostica, sa guidare l'indagine senza abbandonare l'allievo a sé stesso.

Gli anni 2000 consacrano il "mito finlandese": il Paese ottiene risultati
eccellenti nelle indagini PISA dell'OCSE, soprattutto in lettura, con un'equità
notevole (poca differenza tra scuole e tra allievi forti e deboli). Molti
osservatori attribuiscono questi risultati proprio all'impianto centrato
sull'allievo. Va però ricordato che la Finlandia dei primi PISA era ancora una
scuola dai fondamentali solidi: alfabetizzazione precoce, tempo di lettura, un
tessuto sociale ad alta fiducia istituzionale e forti investimenti pubblici. Il
costruttivismo finlandese, in altre parole, funzionava su terreno fertile.
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L'apprendimento per fenomeni e il curricolo 2016
Nel 2016 entra in vigore un nuovo curricolo nazionale che spinge oltre
l'impianto costruttivista introducendo l'apprendimento per fenomeni (in
finlandese ilmiöpohjainen oppiminen). L'idea: accanto alle discipline
tradizionali, gli allievi affrontano periodicamente moduli tematici
multidisciplinari centrati su un fenomeno reale — l'acqua, l'Unione Europea,
il cambiamento climatico, la vita di quartiere — che aggregano competenze
provenienti da matematica, scienze, lingua, storia e geografia.

È la traduzione su scala di sistema di ciò che nei capitoli precedenti abbiamo
chiamato didattica per problemi e per progetti. Un esempio concreto per la
primaria: invece di una lezione di scienze sull'acqua, una di geografia sui
fiumi e una di educazione civica sui consumi, i bambini di una classe quarta
lavorano per alcune settimane sul fenomeno "l'acqua nel nostro comune".
Misurano i consumi delle loro famiglie (matematica), studiano il ciclo
dell'acqua con semplici esperimenti (scienze, apprendimento per indagine),
intervistano un tecnico dell'acquedotto (lingua e ricerca), disegnano una
mappa dei corsi d'acqua locali (geografia) e propongono al sindaco misure di
risparmio (educazione civica e scrittura). L'insegnante fa emergere le
preconcezioni ("da dove viene l'acqua del rubinetto?" — molti risponderanno
"dal serbatoio" o "dalla pioggia diretta") e progetta le attività per farle
evolvere.

L'apprendimento per fenomeni è affascinante e coerente con i principi
vygotskijani e bruneriani. Ma solleva esattamente i rischi che la ricerca
empirica ha messo in luce e che discuteremo ora. Va anche sfatato un
equivoco diffuso: il curricolo 2016 non ha abolito le discipline, come talvolta
si è letto sulla stampa internazionale; ha reso obbligatori alcuni moduli per
fenomeni all'interno di un impianto che resta in larga parte disciplinare.

Cosa dicono davvero le evidenze comparate
Qui il quadro si complica, ed è giusto che un manuale professionale lo dica
con onestà. Dopo i picchi degli anni 2000, i punteggi PISA finlandesi sono
lentamente declinati nel corso degli anni 2010, in lettura, matematica e
scienze. Il declino è iniziato prima del curricolo 2016, il che rende improprio



Costruire la conoscenza 58

attribuirlo a quella riforma; ma altrettanto imprudente sarebbe presentare la
Finlandia come prova vivente che "più costruttivismo uguale più risultati".
La correlazione tra impianto pedagogico ed esiti è osservabile ma non
necessariamente causale, e intervengono molti fattori: cambiamenti sociali,
immigrazione, uso degli schermi, motivazione.

Il punto decisivo è la distinzione, già introdotta nel Capitolo 9, tra scoperta
pura e indagine guidata. Le evidenze sono nette:

■ La scoperta non assistita non funziona. Mayer (2004) conclude che
cinquant'anni di dati non ne supportano l'efficacia; la meta-analisi di
Alfieri, Brooks, Aldrich e Tenenbaum (2011) conferma che la scoperta
lasciata a sé stessa è inefficace.

■ L'indagine guidata, invece, supera l'istruzione tradizionale: sempre Alfieri
et al. (2011) riportano un vantaggio medio di circa d ≈ 0,30; Furtak, Seidel,
Iverson e Briggs (2012) un effetto medio intorno a 0,50.

■ Kirschner, Sweller e Clark (2006) mettono in guardia contro la guida
minima: nei principianti sovraccarica la memoria di lavoro e risulta meno
efficace dell'istruzione fortemente guidata.

La lettura comparata è quindi la seguente. Le riforme che funzionano non
sono quelle che "aprono" la scuola in astratto, ma quelle che sanno
strutturare il costruttivismo con scaffolding accurato. Un modulo per
fenomeni condotto da un insegnante magistrale finlandese, con classi non
troppo numerose e materiali adeguati, è scoperta guidata di alta qualità. Lo
stesso modulo, importato in un sistema con docenti meno formati, poco
tempo e classi affollate, rischia di diventare "scoperta senza guida" — e le
evidenze dicono che produce risultati scadenti.

La lezione socio-politica: perché il modello non si
esporta a comando
C'è un'osservazione che ogni dirigente e ogni insegnante dovrebbe
interiorizzare prima di "copiare la Finlandia". Esiste una correlazione
osservabile — non causale — tra adozione robusta e riuscita del
costruttivismo e certe condizioni di contesto: alta fiducia sociale e
istituzionale, autonomia e forte formazione universitaria dei docenti,
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investimenti pubblici consistenti. I Paesi nordici e il mondo anglosassone
avanzato condividono un clima pedagogico centrato sull'autonomia
dell'allievo che poggia su queste basi.

Ne deriva un monito sull'equità. Senza scaffolding curato, gli approcci aperti
avvantaggiano chi possiede già capitale culturale e cognitivo e penalizzano gli
allievi svantaggiati, perché il beneficio dell'indagine si manifesta pienamente
solo quando l'allievo ha sufficienti conoscenze pregresse su cui ancorare il
nuovo. Un metodo pensato per emancipare può, se applicato male, ampliare i
divari. Il segreto dell'equità finlandese non è stato "meno struttura", ma
docenti capaci di dare struttura invisibile: sostegni temporanei, ritirati
progressivamente, calibrati sul singolo bambino.

Per contrasto, sistemi con tradizioni pedagogiche diverse ottengono ottimi
risultati PISA per altre vie: molti Paesi dell'Asia orientale combinano
istruzione esplicita ben strutturata e pratica intensiva. Non esiste dunque
un'unica strada, e il costruttivismo non è l'unica ricetta dell'eccellenza. È una
delle architetture possibili, potente quando le condizioni la sostengono.

In sintesi
■ Dagli anni Novanta il costruttivismo è diventato il linguaggio dominante

della formazione docente e delle riforme in Occidente, ma non esiste una
mappa ufficiale del suo uso: i sistemi reali sono ibridi.

■ La Finlandia ha spostato il baricentro dal comportamentismo al
costruttivismo negli anni Novanta, fondandolo su docenti con laurea
magistrale, autonomia e alta fiducia sociale; il curricolo 2016 ha introdotto
l'apprendimento per fenomeni, senza abolire le discipline.

■ I punteggi PISA finlandesi, eccellenti negli anni 2000, sono poi declinati:
la relazione tra impianto pedagogico ed esiti è osservabile ma non
semplicemente causale.

■ Le evidenze comparate confermano la distinzione chiave: la scoperta pura
è inefficace (Mayer 2004; Alfieri et al. 2011), mentre l'indagine guidata
funziona (Alfieri et al. 2011, d ≈ 0,30; Furtak et al. 2012, ≈ 0,50);
Kirschner, Sweller e Clark (2006) avvertono sui rischi della guida minima
per i principianti.
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■ Il modello non si esporta a comando: dipende da formazione dei docenti,
tempo, dimensione delle classi e contesto socio-politico. Senza scaffolding
accurato, gli approcci aperti rischiano di penalizzare gli allievi svantaggiati.
La lezione per la primaria non è "meno struttura", ma struttura ben
progettata al servizio dell'allievo che costruisce.
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CAPITOLO 11

Progettare una lezione
costruttivista: strumenti operativi
Dopo aver ripercorso le teorie e vagliato le evidenze, è tempo di scendere in
aula. Questo capitolo mette a disposizione dell'insegnante di scuola primaria
un insieme di strumenti operativi — griglie, sequenze, rubriche e schemi —
pensati per tradurre i principi costruttivisti in pratica quotidiana. Il
presupposto, ribadito lungo tutto il manuale, è che l'apprendimento sia una
costruzione attiva e non una ricezione passiva, ma anche che tale costruzione
vada guidata: come mostrano Alfieri e colleghi (2011) e Furtak e colleghi
(2012), è l'indagine assistita — non la scoperta pura — a produrre vantaggi
apprenditivi (effetti medi di circa d≈0,30 e d≈0,50). Gli strumenti che
seguono incorporano perciò la guida in modo strutturale.

Uno schema-quadro per la progettazione
Prima di entrare nel dettaglio dei singoli format, conviene fissare l'ossatura
di ogni lezione costruttivista. Cinque momenti ricorrono in modo trasversale:

■ Aggancio alle preconcezioni: far emergere ciò che i bambini già credono o
sanno.

■ Situazione-problema: proporre una domanda o un compito che crei un
conflitto cognitivo produttivo.

■ Esplorazione guidata: osservazione, esperimenti semplici, manipolazione,
confronto tra pari.

■ Sistematizzazione: l'insegnante aiuta a mettere ordine, nominare i
concetti, correggere le misconcezioni.

■ Consolidamento e transfer: applicazione a un contesto nuovo, ripresa in
ottica di curricolo a spirale.

Questo quadro non è una gabbia: è la struttura portante entro cui inserire gli
strumenti seguenti.



Costruire la conoscenza 62

Strumento 1: la griglia di progettazione per indagine
guidata
L'indagine guidata è il cuore operativo del costruttivismo. Per evitare che
degeneri in "scoperta senza guida" — che le evidenze condannano (Mayer,
2004; Kirschner, Sweller e Clark, 2006) — serve una griglia che espliciti dove
e come l'insegnante interviene. Ecco i campi da compilare in fase di
progettazione:

■ Domanda-guida: la questione centrale, formulata in modo comprensibile
ai bambini.

■ Preconcezioni attese: che cosa probabilmente pensano già gli allievi.

■ Materiali e situazione predisposta: cosa l'insegnante prepara affinché la
scoperta sia possibile.

■ Passi strutturati: le tappe dell'esplorazione, con i sostegni previsti.

■ Punti di feedback: i momenti in cui l'insegnante interviene con domande o
correzioni.

■ Prodotto atteso e criteri: cosa i bambini dovranno saper fare al termine.

Esempio (classe terza, scienze — il galleggiamento). Domanda-guida:
"Perché alcuni oggetti galleggiano e altri affondano?". Preconcezioni attese:
"galleggia ciò che è leggero, affonda ciò che è pesante" (misconcezione
classica). Materiali predisposti: una bacinella, oggetti di peso e dimensione
variabili (un chiodo, un tappo di sughero, una candela, una biglia, una nave
di plastilina). Passi strutturati: i bambini prevedono per iscritto cosa accadrà,
poi verificano, poi confrontano previsione ed esito. Punto di feedback
cruciale: l'insegnante fa notare che una grossa zucca galleggia e un piccolo
chiodo affonda, incrinando la teoria "pesante = affonda". Prodotto atteso:
una prima idea del ruolo della forma e del volume, non la formula fisica.

Strumento 2: la sequenza di scaffolding
Lo scaffolding, come discusso nel capitolo 8, consiste in sostegni temporanei
progressivamente ritirati. Perché sia efficace deve essere pianificato in
gradini, non improvvisato. Una sequenza-tipo si articola su quattro livelli
decrescenti di sostegno:
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■ Modellamento (io faccio, tu guardi): l'insegnante svolge il compito
pensando ad alta voce.

■ Guida forte (facciamo insieme): il bambino agisce con domande-guida,
esempi e schemi forniti.

■ Guida leggera (tu fai, io sostengo): restano solo suggerimenti su richiesta.

■ Autonomia (tu fai da solo): il sostegno è ritirato; l'insegnante osserva.

Il principio-cardine è la calibrazione sulla zona di sviluppo prossimale
vygotskiana: il sostegno va posto appena sopra il livello che il bambino
raggiunge da solo, e ridotto man mano che l'allievo si appropria del compito.

Esempio (classe seconda, italiano — scrivere un breve testo descrittivo). Al
gradino del modellamento l'insegnante descrive alla lavagna il proprio zaino
verbalizzando le scelte ("prima dico com'è fatto, poi di che colore è..."). Alla
guida forte i bambini scrivono usando una traccia con domande ("Com'è? Di
che colore? A cosa serve?"). Alla guida leggera la traccia viene sostituita da
tre parole-stimolo. All'autonomia i bambini descrivono un oggetto senza
supporti. Un errore da evitare è lasciare l'impalcatura montata troppo a
lungo: il sostegno che non si ritira genera dipendenza.

Strumento 3: la rubrica per l'apprendimento
cooperativo
Il lavoro a coppie e in piccolo gruppo mette in atto il confronto tra pari
dentro la zona di sviluppo prossimale, con l'allievo più esperto che sostiene il
meno esperto. Perché il gruppo apprenda davvero e non si limiti a "stare
insieme", serve una rubrica che renda osservabili sia il prodotto sia il
processo. Ecco i criteri, ciascuno declinabile su tre livelli (iniziale / in
sviluppo / consolidato):

■ Contributo individuale: ognuno porta idee e svolge il proprio ruolo.

■ Ascolto e turni di parola: i bambini si ascoltano e non si sovrappongono.

■ Costruzione condivisa: le idee vengono messe in comune e integrate, non
giustapposte.

■ Gestione del disaccordo: le divergenze diventano occasione di confronto,
non litigio.
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■ Prodotto del gruppo: qualità e completezza del risultato comune.

Esempio (classe quarta, storia — ricostruire la giornata di un bambino
romano). Si assegnano ruoli concreti: chi cerca nel libro, chi disegna la linea
del tempo, chi scrive, chi riferisce alla classe. La rubrica viene mostrata
prima di iniziare, così i bambini sanno cosa significa lavorare bene insieme, e
usata durante dall'insegnante per osservare e a fine attività dai bambini
stessi per autovalutarsi. Rendere espliciti i ruoli previene il rischio, segnalato
nel capitolo 9, che pochi lavorino e gli altri "galleggino".

Strumento 4: lo schema per far emergere le
preconcezioni
Valorizzare le preconcezioni è forse la mossa più caratteristica della didattica
costruttivista: l'errore e l'idea ingenua sono risorse diagnostiche, non
fallimenti. Fare emergere ciò che i bambini già credono permette di
progettare attività che facciano evolvere quelle idee. Uno schema in tre tempi
è molto efficace:

■ Prima (elicitazione): si raccoglie ciò che i bambini pensano, senza
correggere. Strumenti: domanda aperta, disegno, previsione scritta,
votazione tra ipotesi.

■ Durante (conflitto ed esplorazione): si propone un'esperienza che mette
alla prova l'idea di partenza, generando conflitto cognitivo.

■ Dopo (riconcettualizzazione): si confronta l'idea iniziale con quella nuova,
rendendo visibile il cambiamento.

Esempio (classe prima, scienze — da dove viene l'ombra). Prima: "Disegna la
tua ombra e dimmi da dove nasce". Molti bambini disegnano l'ombra come
qualcosa che "esce" dai piedi indipendentemente dal sole. Durante: con una
torcia e un pupazzo, i bambini vedono che spostando la luce l'ombra cambia
direzione e lunghezza. Dopo: si rimette il primo disegno accanto a una nuova
spiegazione. La forza dello schema sta nel far vedere ai bambini stessi che la
loro idea è cambiata: è così che una misconcezione viene superata invece di
essere semplicemente sostituita a parole.

Integrare gli strumenti: una lezione completa
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I quattro strumenti non vivono isolati. In una lezione ben progettata si
concatenano: si parte dallo schema delle preconcezioni per l'aggancio, si
entra nell'indagine guidata con la relativa griglia, si sostiene l'esplorazione
con la sequenza di scaffolding, e se il lavoro è di gruppo si governa il processo
con la rubrica cooperativa. La sistematizzazione finale, condotta
dall'insegnante, evita l'errore ricorrente segnalato dalla ricerca: lasciare i
bambini soli davanti al materiale senza mai chiudere il cerchio concettuale.

Vale infine la raccomandazione trasversale del manuale: questi strumenti
richiedono preparazione, tempo e attenzione all'equità. Senza uno
scaffolding accurato, gli approcci aperti rischiano di avvantaggiare chi
possiede già capitale cognitivo e culturale, penalizzando gli allievi più fragili.
Progettare bene significa proprio garantire che la guida raggiunga tutti.

In sintesi
■ La lezione costruttivista ha un'ossatura ricorrente: agganciare le

preconcezioni, porre una situazione-problema, esplorare con guida,
sistematizzare, consolidare e trasferire.

■ La griglia per indagine guidata esplicita domanda-guida, materiali, passi
strutturati e punti di feedback, così che la scoperta resti assistita — l'unica
forma sostenuta dalle evidenze (Alfieri et al., 2011; Furtak et al., 2012).

■ La sequenza di scaffolding procede per gradini decrescenti di sostegno,
calibrati sulla zona di sviluppo prossimale, e ritira l'impalcatura per
costruire autonomia.

■ La rubrica cooperativa rende osservabili processo e prodotto del gruppo,
assegnando ruoli concreti per prevenire la disparità di partecipazione.

■ Lo schema in tre tempi (prima/durante/dopo) trasforma le preconcezioni
in leva di apprendimento, usando il conflitto cognitivo per superare le
misconcezioni.

■ Gli strumenti si integrano in un'unica sequenza e vanno usati con cura
all'equità: senza guida accurata, gli approcci aperti rischiano di penalizzare
gli allievi più svantaggiati.
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CAPITOLO 12

Valutare, evitare gli errori e
integrare i metodi
Giunti al termine di questo percorso, resta la domanda più concreta che ogni
docente si pone: come faccio a sapere se sta funzionando? E soprattutto:
come evito le trappole in cui la buona teoria costruttivista, applicata con
ingenuità, si trasforma in una lezione confusa dove qualche bambino avanza
e molti restano indietro? Questo capitolo affronta due nodi intrecciati: la
valutazione formativa coerente con l'approccio e la costruzione di un modello
integrato che, alla luce delle evidenze, coniughi indagine guidata e istruzione
diretta.

Valutare per far crescere: la valutazione formativa
Nel costruttivismo la valutazione non è il momento finale in cui si misura
quanto è stato "travasato", ma uno strumento continuo che accompagna la
costruzione della conoscenza. Coerentemente con il principio secondo cui
l'errore è una risorsa diagnostica e non solo un fallimento, la valutazione
formativa serve a leggere il pensiero del bambino mentre si forma, per poter
intervenire in tempo.

Gli strumenti principali sono tre, tutti già anticipati nei capitoli precedenti:

■ Osservazione sistematica: annotare, durante il lavoro di gruppo o
l'indagine, come i bambini procedono, quali strategie usano, dove si
bloccano. Una griglia semplice ("formula ipotesi", "usa i materiali",
"argomenta con i compagni") vale più di un voto numerico.

■ Dialogo e domande-guida: chiedere "perché pensi che sia così?" fa
emergere lo schema mentale sottostante. Se un bambino di seconda
sostiene che "gli oggetti pesanti affondano sempre", quella risposta non è
un errore da correggere in fretta, ma una preconcezione da far evolvere con
nuove esperienze (un tappo di sughero grande e pesante che galleggia).
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■ Feedback continuo e descrittivo: invece di "sbagliato", si restituisce
l'informazione utile a procedere ("hai contato bene i lati, ora prova a
controllare gli angoli").

Un esempio operativo per la primaria. In una classe terza che studia le
frazioni, l'insegnante non aspetta la verifica di fine unità: fa piegare strisce di
carta e osserva chi divide in parti uguali e chi no. L'errore di chi crea parti
diverse chiamandole "metà" rivela la misconcezione (frazione = "un pezzo
qualsiasi") e orienta la lezione successiva. Questa è valutazione formativa:
informazione che modifica l'insegnamento, non un giudizio archiviato.

È importante distinguerla dalla valutazione sommativa, che resta necessaria
(verifiche, prove strutturate). Il costruttivismo non abolisce il momento
sommativo: lo integra, chiedendo che anche le prove finali misurino la
comprensione profonda e trasferibile (applicare un concetto a un problema
nuovo) e non solo la memorizzazione.

I rischi dell'applicazione ingenua
Qui si concentra l'avvertimento più importante del manuale. Il
costruttivismo, tradotto male in aula, produce risultati scadenti. I rischi
principali sono documentati dalla ricerca.

Il primo e più grave è l'abbandono dell'allievo nella scoperta non assistita.
Confondere "l'allievo costruisce attivamente la conoscenza" con "l'allievo va
lasciato solo a scoprire tutto" è un errore concettuale con conseguenze
pesanti. Richard Mayer (2004) ha concluso che cinquant'anni di dati non
sostengono l'efficacia della scoperta pura; la meta-analisi di Alfieri, Brooks,
Aldrich e Tenenbaum (2011) conferma che la scoperta non assistita è
inefficace. Lasciare venti bambini di prima davanti a materiali "perché
scoprano da soli l'addizione" non è costruttivismo: è assenza di didattica.

Il secondo rischio riguarda la memoria di lavoro dei principianti. Kirschner,
Sweller e Clark (2006) sostengono che la guida minima ignora l'architettura
cognitiva umana: un novizio, privo di conoscenze pregresse da richiamare, si
sovraccarica e apprende meno che con un'istruzione fortemente guidata. Il
vantaggio dell'approccio aperto emerge solo quando l'allievo possiede già
sufficienti conoscenze interne su cui ancorare il nuovo (assimilazione e
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accomodamento hanno bisogno di schemi preesistenti).

Il terzo rischio è l'iniquità. Senza uno scaffolding accurato, gli approcci aperti
avvantaggiano chi ha già capitale culturale e cognitivo e penalizzano gli
allievi svantaggiati, che restano indietro proprio dove servirebbe più
sostegno. Un metodo nato per liberare il potenziale di ciascuno può,
applicato male, allargare i divari.

Va infine sciolta una confusione ricorrente: epistemologia e pedagogia non
coincidono. Il fatto che la scienza proceda per indagine non implica che si
impari meglio per sola indagine. Lo scienziato esperto ha anni di conoscenze
consolidate alle spalle; il bambino di otto anni no. Trattare i principianti
come piccoli ricercatori autonomi è una forzatura che le evidenze non
autorizzano.

Il modello integrato: indagine guidata più istruzione
diretta
La lettura corretta delle evidenze non demolisce il costruttivismo: lo precisa.
Il quadro è sfaccettato e va letto distinguendo scoperta pura da indagine
guidata. Ed è proprio l'indagine guidata a uscire vincente: Alfieri et al. (2011)
riportano un vantaggio medio (d ≈ 0,30) dell'inquiry assistito sull'istruzione
tradizionale e sulla scoperta non assistita; Furtak, Seidel, Iverson e Briggs
(2012) riportano un effetto medio di circa 0,50 a favore dell'approccio per
indagine. La sintesi di Hattie (2008) conferma effetti positivi quando
l'indagine è ben supportata.

La conclusione operativa è netta: non "scoperta contro istruzione", ma
istruzione diretta e indagine guidata in sequenza. Un modello integrato
alterna momenti diversi in funzione del livello dell'allievo:

■ Prima l'istruzione diretta per i novizi: quando un concetto è del tutto
nuovo, l'insegnante spiega, mostra esempi lavorati, fornisce il vocabolario
di base. Si costruiscono così gli schemi minimi indispensabili.

■ Poi l'indagine guidata per consolidare e trasferire: una volta posate le basi,
si apre lo spazio del problema, dell'esperimento, del progetto, dove i
bambini applicano e riorganizzano ciò che sanno.
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■ Sempre con scaffolding calibrato e ritirato progressivamente:
domande-guida, schemi, suggerimenti che si riducono man mano che
cresce l'autonomia.

Un esempio concreto per la primaria (classe quarta, area del rettangolo).
Fase diretta: l'insegnante mostra perché l'area si ottiene moltiplicando base
per altezza, usando una griglia di quadretti conteggiabili — non lascia
"scoprire" la formula dal nulla. Fase di indagine guidata: poi consegna forme
composte (una L, il disegno di una stanza) e chiede di trovarne l'area, con la
domanda-guida "in quali rettangoli puoi scomporla?". Fase cooperativa: le
coppie confrontano le strategie dentro la zona di sviluppo prossimale,
l'allievo più avanti sostiene il compagno. Qui il costruttivismo funziona,
perché la scoperta poggia su basi già costruite.

Lo stesso vale per la letto-scrittura o per le scienze: si insegnano
esplicitamente le corrispondenze suono-segno o i concetti-chiave, poi si
aprono indagini e progetti in cui applicarli. Il curricolo a spirale di Bruner
offre la cornice temporale: gli stessi concetti tornano ad anni crescenti di
complessità, ogni volta con la giusta dose di guida iniziale e di autonomia
successiva.

Condizioni di riuscita e sintesi operativa per il
docente
Il modello integrato non è a costo zero. Richiede insegnanti molto preparati,
tempo, classi non troppo numerose e materiali adeguati; l'applicazione
superficiale produce risultati mediocri. Ma tradotto in poche regole pratiche,
diventa gestibile:

■ Valuta di continuo, in forma formativa: osserva, dialoga, usa l'errore come
mappa del pensiero, restituisci feedback descrittivo prima ancora del voto.

■ Fai emergere le preconcezioni all'inizio di ogni unità e progetta attività per
farle evolvere.

■ Non lasciare mai i novizi senza guida: apri l'indagine solo dopo aver
costruito gli schemi di base con istruzione diretta.

■ Dosa lo scaffolding e ritiralo con gradualità, spostando l'autonomia sul
bambino quando è pronto.
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■ Proteggi gli allievi più deboli: più struttura e sostegno mirato dove il
capitale cognitivo è minore, per non trasformare l'apertura in iniquità.

■ Integra, non scegliere: istruzione diretta e indagine guidata sono
complementari, non rivali.

In sintesi
La valutazione formativa — osservazione, dialogo, feedback, errore come
diagnosi — è il cuore operativo di una didattica costruttivista, purché non
abolisca il momento sommativo ma lo orienti verso la comprensione
profonda. Le evidenze impongono di distinguere con nettezza la scoperta
pura, inefficace (Mayer 2004; Alfieri et al. 2011), dall'indagine guidata, che
invece supera l'istruzione tradizionale (d ≈ 0,30; effetto ≈ 0,50 in Furtak et
al. 2012). Il rischio maggiore è l'abbandono dell'allievo: guida minima e
sovraccarico cognitivo penalizzano i novizi (Kirschner, Sweller e Clark 2006)
e ampliano le disuguaglianze. La sintesi matura non è né trasmissione pura
né scoperta pura, ma un modello integrato: prima costruire le basi con
istruzione diretta, poi aprire l'indagine guidata con scaffolding calibrato e
cooperazione tra pari, dentro un curricolo a spirale. Così il costruttivismo
mantiene la sua promessa — apprendere è costruire — senza tradirla
nell'applicazione.


