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Supporting student’s disciplinary conceptualization process: 
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to educational development. 
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Abstract
This paper presents the training programme to improve faculty members teaching 
skills at the University of Milano-Bicocca. The hypothesis of this work is about 
the role of the inter and transdisciplinary approach in developing the capacity 
to promote student’s conceptual change on disciplinary content. Data have been 
collected through the recorded audio of the training activity. Data analysis is 
conducted by thematic analysis structured in three main categories: knowledge 
selection process; teacher’s perception on student’s knowledge acquisition; teach-
er’s strategies aimed at making disciplinary knowledge accessible. The first 
results show a complex configuration of teacher’s perceptions and strategies.

Keywords: teaching large classroom, educational development, conceptual 
change, knowledge acquisition, interdisciplinary approach.

Introduzione 

Il presente contributo si propone di approfondire l’approccio pedagogico-
didattico del progetto di formazione “Didattica per la Grande Aula”, rivolto 
ai docenti dell’Università degli Studi di Milano-Bicocca da giugno 2017. Nel-
lo specifico, si intende realizzare un lavoro esplorativo finalizzato alla caratte-

1 Elisabetta Nigris è professore Ordinario presso l’Università degli Studi di Milano Bicocca e 
ha curato il paragrafo 1 e i sottoparagrafi 2.3 e 4.3; Barbara Balconi è ricercatore a tempo deter-
minato presso l’Università degli Studi di Milano Bicocca e ha curato il paragrafo 5 e i sottopara-
grafi 2.2 e 4.2; Franco Passalacqua è assegnista di ricerca presso l’Università degli Studi di Mila-
no Bicocca e ha curato il paragrafo 3 e i sottoparagrafi 2.1 e 4.1.
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rizzazione della modalità con cui i docenti partecipanti all’intervento formativo 
pensano al processo di insegnamento di concetti disciplinari nel contesto del-
la grande aula. I dati sono stati raccolti, tra gennaio e giugno 2018, nelle ulti-
me tre sessioni del workshop “Didattica per la Grande Aula”, che costituisce la 
proposta formativa di base per i docenti dell’Ateneo e alla quale sono fatte se-
guire altre proposte di formazione e consulenza.

Il progetto di formazione didattica per i docenti dell’Università degli Stu-
di di Milano-Bicocca, se per un verso si inserisce nell’ampia tradizione di stu-
di condotti nell’ambito dell’higher education (Tight, 2008), dall’altro fa riferi-
mento specifico alla tradizione francofona sulle metodologie di formazione dei 
docenti universitari (Frenay, Bedard, 2004; Langevin, 2007), focalizzata sullo 
sviluppo e sull’accompagnamento professionale dei docenti e inserita nella pro-
spettiva formativa dell’educational development (Frenay, Jorro, Poumay, 2011).

Cornice teorica

La definizione di “concetto”

La letteratura che si considera in relazione alla definizione del termine “con-
cetto” si iscrive nel solco del pensiero filosofico che, fin dai suoi albori, non ha 
mai smesso di mantenere viva la disputa scientifica su tale definizione e, paral-
lelamente, richiama la più recente tradizione di studi psicologici che, pur da pa-
radigmi diversi, ha contribuito a rinvigorire tale dibattito. Prescindendo ora dal-
le differenti prospettive definitorie, si può convenire che il termine “concetto” 
fa riferimento agli elementi costitutivi del pensiero e che tali elementi svolgono 
una funzione cruciale nei processi di categorizzazione, inferenza, apprendimen-
to e decisionali (Margolis, Laurence, 2014). È la qualità con cui sono caratteriz-
zati questi elementi costitutivi a discriminare le diverse posizioni epistemologi-
che e, tra queste, è possibile individuare almeno due principali assi definitori: 
da un lato quello innatismo/empirismo, che si differenzia a partire dall’origine 
epistemica dei concetti, dall’altro quello rappresentazioni mentali/abilità, che si 
distingue in base al contenuto ontologico dei concetti.

In anni recenti l’antica disputa che contrappone la prospettiva empiristica a 
quella innatista è stata ulteriormente rinvigorita dal contributo delle scienze co-
gnitive (Elman et al., 1996; Carruthers, Laurence, Stich, 2007). Gli argomen-
ti innatisti elaborati da Fodor (1981), hanno profondamente influenzato gli studi 
cognitivi (Jackendoff, 1989; Carey, 2009) che, pur rielaborando numerosi aspet-
ti di tale proposta, hanno mantenuto la centralità del principio di non appren-
dimento dei concetti primitivi (Pinker, 2007). Sull’opposto versante, il campo 
empirista è caratterizzato da una pluralità di posizioni che, benché muova-
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no dal medesimo assunto sull’origine sensibile dei concetti e, più in particola-
re, sulla dipendenza del processo di concettualizzazione dalle azioni percettive 
e motorie, offrono soluzioni definitorie diversificate. Prinz (2002) rielabora ta-
li assunti nell’affermare che “tutti i concetti sono copie o combinazioni di co-
pie di rappresentazioni percettive” (2002, p. 108) e nell’introdurre un meccani-
smo di simulazione alla base del processo di costruzione concettuale. In anni 
recenti la relazione tra organismo e contesto è stata diffusamente approfondi-
ta dalla teoria dell’embodied cognition (Shapiro, 2004) che ha offerto importan-
ti argomenti per rivendicare la centralità del corpo e della componente azionale 
dell’organismo nell’influenzare i processi di concettualizzazione. 

Quest’ultimo slittamento dall’origine al contenuto dei concetti consente di 
mettere a fuoco il secondo asse definitorio, quello tra rappresentazioni menta-
li e abilità. La posizione di partenza del primo dei due poli definisce i concetti 
in termini di entità psicologiche e muove dalla cosiddetta teoria rappresentazio-
nale della mente e dall’idea, già presente in Locke e Hume, che definisce i con-
cetti nei termini di immagini mentali. Le elaborazioni recenti di tale posizione 
sottolineano, al contrario, la struttura complessa del sistema di rappresentazio-
ni che qualifica i concetti, costituito da un livello sintattico e semantico per cer-
ti versi simile alla struttura del linguaggio (Fodor, 1987). Questa posizione, uti-
lizzata come base di partenza dalle scienze cognitive (Pinker, 1994), è tuttavia 
rifiutata da molti per il fatto, evidenziato primariamente da Wittgenstein, di in-
trodurre delle entità – le rappresentazioni mentali – che necessitano a loro vol-
ta di essere definite e che non posseggono un adeguato potere esplicativo per 
comprendere il ruolo giocato nei processi conoscitivi. Piuttosto, i concetti so-
no definibili in termini di abilità necessarie allo svolgimento di compiti cogni-
tivi (Dummet, 1993; Kenny, 2010): il concetto di “casa” corrisponde all’abilità 
di differenziare “case” da “non case” e da quella di operare delle inferenze in-
torno alle qualità delle case. All’interno del campo di studi dell’embobied cog-
nition, alcuni studiosi hanno offerto ulteriori argomenti contro la correlazio-
ne definitoria tra concetti e rappresentazioni mentali, arrivando a stabilire, con 
Hutto e Myin (2012) nel noto manifesto dell’enattivismo radicale, l’inesistenza 
di qualsiasi contenuto rappresentazionale nella mente. 

Quest’ultima tesi, nonostante le numerose critiche ricevute anche dal versan-
te dell’embodied cognition (Shapiro, 2014), consente per i fini del presente lavoro 
di mettere a fuoco la centralità dell’interdipendenza funzionale tra organismo e 
contesto nel processo di costruzione di concetti. È per questa ragione che si sce-
glie di guardare al polo delle abilità e all’approccio empisitca per la definizione 
di “concetto” e per qualificare la concettualizzazione nei termini di un processo 
a base percettiva e senso-motoria finalizzato all’interazione con l’ambiente e le 
persone in specifici contesti. In questo modo si intende, inoltre, recuperare il la-
scito vygotskiano circa l’interdipendenza tra soggetto e contesto sociale nel pro-
cesso di apprendimento linguistico e in quello di costruzione dei concetti.
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Accompagnare il cambio concettuale 

Gli studi sul cambio concettuale condotti in ambito didattico partono dall’i-
dea della permanenza di un ruolo attivo da parte delle conoscenze pregresse 
possedute dagli studenti nei processi di costruzione di nuovi concetti. Quinn e 
Holland (1987) definiscono tali concezioni nei termini di folk theories e, ana-
logamente, Pozo (1999) “teorie implicite” poiché, in continuità con le teorie 
scientifiche, sono costruite da concetti, presentano funzioni interpretative e con-
sentono di elaborare ipotesi e posseggono obiettivi esplicativi (Pozo, Del Puy, 
Sanz, Limon, 1992). Tali concetti sono definiti ora in termini di mis-concen-
zioni (Smith, Di Sessa, Roschelle, 1994), ora di conoscenze alternative (Dri-
ver, Guesne, Tiberghien, 1985) e, tra i criteri proposti per categorizzarli, è uti-
li riprendere quello osservato nel precedente paragrafo riguardante l’origine dei 
concetti (Pozo, Del Puy, Sanz, Limon, 1992): le concezioni spontanee, basate 
sull’applicazione di inferenza causale a dati sensoriali o percettivi, sono di ori-
gine sensoriale; le concezioni sociali, più facilmente verbalizzabili rispetto alle 
concezioni spontanee, sono di origine culturale; le concezioni analogiche, che 
spesso riflettono un errore didattico dipendente della modalità con cui sono sta-
te apprese, sono di origine scolastica. Posta tale differenziazione, come possono 
mutare tali conoscenze e come è possibile supportare un cambiamento concet-
tuale efficace? Bêty (2009) offre una stimolante analisi in cui mette a confron-
to quattro prospettive riguardanti il processo di cambiamento concettuale: una 
prima prospettiva (Posner et al., 1982) riprende il concetto piagetiano di acco-
modamento e intende il cambio concettuale nei termini di un processo di so-
stituzione che ristruttura una conoscenza pregressa a partire da situazione di 
conflitto favorita dall’insegnante; una seconda posizione, critica nei confronti 
dell’efficacia del conflitto cognitivo come strategia capace di favorire l’abbando-
no di una conoscenze errata, ritiene che le conoscenze di partenza siano orga-
nizzate in forma frammentaria (Di Sessa, 1988) e che tuttavia non siano quali-
tativamente in discontinuità con le conoscenze esperite; una terza prospettiva, 
detta “allosterica” (Giordan, 1989), ritiene che le conoscenze di partenza cam-
bino configurazione in funzione del contesto conoscitivo in cui sono utilizzate; 
Vosniadou (2009), esponente della quarta prospettiva, fa corrispondere al cam-
biamento concettuale ad una revisione dei presupposti che fondano le teorie im-
plicite di partenza. 

Al di là delle notevoli distanze tra le quattro prospettive, è possibile indivi-
duare un elemento di convergenza nell’idea che la trasformazione delle conce-
zioni si produca contemporaneamente per decostruzione e ricostruzione del-
le concezioni esistenti e che tali concezioni siano da intendersi come ostacoli 
e, allo stesso tempo, come quadri esplicativi con un ruolo attivo nella compren-
sione del mondo. A questo proposito, e arrivando al nucleo didattico del discor-

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial - NoDerivatives License. 

For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org/.



274

Education Sciences & Society, 2/2018

so, Howard (1987), afferma relativamente ai presupposti dei processi di trasfor-
mazione delle conoscenze che “il metodo utilizzato per insegnare un concetto 
deve essere adatto alla natura del concetto stesso, all’età dell’allievo e al livello 
della sua competenza” (p. 168). In questo senso, allora, occorre integrare dispo-
sitivi e mediatori didattici che sappiano valorizzare tanto la “tradizionale” via 
deduttiva, che parte da definizioni e dal linguaggio astratto, quanto la via “dal 
basso” che muove dalla ricognizione di casi particolari sui quali esercitare pro-
cessi di induzione. In questo contesto, risulta particolarmente cruciale la rifles-
sione relativa al rapporto fra mondo della realtà fenomenica e quello delle teo-
rie scientifiche, fra l’esperienza concreta e l’astrazione, soprattutto mettendo in 
evidenza l’’importanza della gradualità nel processo di astrazione e generaliz-
zazione. Gli allievi “non esperti”, infatti, partono dall’osservazione della realtà 
e dall’esperienza per formulare concetti di tipo intuitivo e percettivo che, come 
afferma Cavallini (1995), “si evolvono progressivamente, da categorie rudimen-
tali e instabili ad altre, via via più simili a concetti e vicine alla loro stabilità” 
(Cavallini, 1995, p. 303). In tal senso, i non esperti diventano capaci di una ge-
neralizzazione sempre più astratta fino a giungere a pseudoconcetti che, se in 
un primo momento conservano una certa componente soggettiva e percettiva, 
successivamente conducono ad una generalizzazione convenzionale (Cavallini, 
1995). 

In sintesi, le strategie didattiche finalizzate all’accompagnamento di un cam-
biamento concettuale efficace sono da disporsi su di un’asse che fa dell’immer-
sione e del distanziamento (Rossi, 2011) la dinamica principale del processo di 
insegnamento-apprendimento e che conduce ad una valorizzazione del conte-
sto di apprendimento e della conoscenza in azione come fattori cruciali nell’in-
fluenzare il passaggio dalla conoscenza esperienziale a quella scientifica forma-
lizzata.

Insegnare un concetto difficile a un non esperto: co-disciplinarità e simulazione 
come fattori per far emergere il pensiero didattico dei docenti

L’attività che si è scelto di analizzare nel presente lavoro è una simulazione, 
svolte a coppie, di un processo didattico messo in atto con notevole frequen-
za dai docenti: la spiegazione di un concetto disciplinare ad un non esperto. Le 
coppie sono formate seguendo un criterio di “distanza disciplinare” in modo da 
favorire una situazione quanto più simile a quella che i docenti si trovano a do-
ver affrontare in aula con studenti che non sono esperti dei contenuti di inse-
gnamento. La consegna dell’attività, strutturata in una parte iniziale della dura-
ta d trenta minuti e in un successivo debriefing condotto dal docente formatore 
della durata di un’ora, si concentra pertanto su due momenti cruciali delle pri-
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me due fasi del processo di trasposizione didattica: la selezione del sapere e la 
scelta delle strategie per rendere tale sapere accessibile ad un non esperto2.

La scelta di tale attività, che fa riferimento ad un mediatore didattico di tipo 
analogico (Damiano, 2008) e al primo dei due poli dell’asse immersione/distan-
ziamento (Rossi, 2011), risponde all’obiettivo di attivare gli schemi azionali e le 
conoscenze implicite dei docenti partecipanti (Shulman, 1987; Schön, 1993) re-
lativamente all’atto di insegnare un concetto disciplinare. Tale proposito è da si-
tuare in una più ampia cornice teorica che guarda alla tradizione dell’embodied 
cognition (Varela, Thompson, 2002; Gallagher, 2009) e, più nello specifico a 
quella della embodied simulation che, in anni recenti, ha offerto stimolanti con-
tributi sul ruolo dell’esperienza di simulazione nell’attivare meccanismi percet-
tivi e senso-motori nella comprensione dell’azione (Gallese, 2005; Caracciolo, 
2014). Da questa prospettiva, l’atto di simulare un’azione – in questo caso l’atto 
di insegnare un concetto difficile ad un non esperto – riunisce in un medesimo 
procedimento conoscitivo una duplice polarità esperienziale: da un lato, il fat-
to di fare esperienza delle medesime sensazioni e percezioni che strutturano gli 
schemi azionali messi in atto abitualmente nelle situazioni di insegnamento con 
gli studenti; dall’altro, il fatto di attribuire al collega volizioni, sensazioni, emo-
zioni simili a quelle esperite dagli studenti e pertanto di avere “accesso diretto” 
agli stati mentali di coloro che si trovano in situazioni di apprendimento con il 
docente stesso.

Accanto alla specificità della simulazione, occorre definire con maggiore 
esattezza i termini di co-disciplinarità e trans-disciplinarità ora utilizzati. Se-
condo Terrisse (1997) “il contributo di una o più discipline allo studio di un 
problema o di un oggetto si può posizionare in continuità con il grado di inte-
razione o fusione di queste discipline; a) mono-disciplinarità; b) multi-discipli-
narità; c) pluridisciplinarità; d) interdisciplinarità; e) trans-disciplinarità. Nel 
presente lavoro si è cercato di superare l’idea di multi-disciplinarità e pluri-di-
sciplinarità come giustapposizione di diverse discipline e di far riferimento un 
approccio interdisciplinare, non già nel senso descritto da Morval (1993) di in-
terazione e intercomunicazione continua fra due o più discipline differenti fi-
nalizzate all’integrazione reciproca concetti organizzatori, metodologie, episte-
mologie, terminologie (Rossi, 2014), quanto piuttosto a quella posizione che 
Blanchard-Laville definisce co-disciplinarità, ossia alla costruzione di spazi di 
ricerca multi-referenziale, che permette chiavi di lettura diversificate attraver-

2 Di seguito si riporta la consegna esatta dell’attività oggetto di analisi: “Pensate ad un con-
cetto difficile o particolarmente ostico che vi siete trovati ad insegnare agli studenti. In coppia, 
uno per volta, spiegate al collega tale concetto e, successivamente, pensate insieme a quali degli 
strumenti, metodologie, spunti, suggerimenti, strategie, tecniche potreste sfruttare per superare 
questo ostacolo cognitivo”.
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so una pluralità di sguardi e linguaggi (Ardoino, 1993). Più in particolare se-
condo Blanchard-Laville (2000) “è l’oggetto di studio che permette a ricercatori 
di diversi discipline la co-costruzione di senso sul medesimo oggetto di indagi-
ne” giacché viene favorito un decentramento (Vigorello, 1998) rispetto alla pro-
pria posizione di docente e lo sviluppo di una prima comprensione delle posi-
zioni dei colleghi. Tale decentramento, inoltre, è da mettere in relazione con 
l’allestimento di uno “spazio terzo” (Nigris, 2014) inteso nei termini di ambien-
te di apprendimento progettato e condotto da ricercatori di ambito didattico e 
caratterizzato per essere uno spazio transizionale (Winnicott, 1999). È in questo 
spazio che i ricercatori-formatori di ambito didattico offrono le condizioni, gli 
strumenti e i dispositivi comunicativi e didattici per poter avviare e sostenere il 
confronto e il rispecchiamento empatico rispetto all’esperienza e alle riflessio-
ni condotte dai colleghi in ambiti disciplinari differenti, mettendo in atto quella 
che Devereux (1980) definisce la “postura clinica” o di contro-trasfert del ricer-
catore in ambito didattico. (Blanchard-Laville, 2000).

In sintesi, il lavoro condotto può essere delineato in termini trans-discipli-
nari, non tuttavia nel senso indicato da Marra, Barone (2006) di creare “un si-
stema comune di assiomi per una serie di discipline”, né di “definire schemi 
epistemologici comuni in cui l’interazione di metodi e di contenuti si rivela in-
dispensabile” (Rossi, 2014, p. 147), quanto piuttosto, nell’accezione di trans-di-
sciplinarità di Blanchard-Laville (2000) e intesa come “modo di interrogare il 
proprio ruolo nella costruzione dell’osservazione e della ricerca” e il proprio 
modo di pensare scientificamente. Detto in altri termini, la trans-disciplinari-
tà è intesa nel suo potenziale euristico che favorisce l’acquisizione ci consape-
volezza rispetto a “qualcosa che io penso e che mi parla del paradigma secondo 
cui leggo quello che faccio”. Come proposto da Kaës (1994), si può allora uti-
lizzare il termine meta-disciplinarietà e non più trans-disciplinarità per definire 
questo spazio di confronto co-disciplinare.

Metodologia della ricerca

Come anticipato nel paragrafo iniziale, il presente lavoro possiede un obiet-
tivo esplorativo (Lumbelli, 1984), inteso sia come momento preliminare di un 
più ampio disegno di ricerca rivolto ad indagare la specificità formativa del 
progetto “Didattica per la Grande Aula”, sia come approccio descrittivo volto 
all’individuazione dettagliata delle variabili (Mantovani, 1998) che interagisco-
no nel processo di insegnamento di un concetto disciplinare ad un non esperto. 
I dati oggetto di analisi sono le verbalizzazioni registrate durante l’attività di 
debrifieng successiva alla simulazione a coppie. Sono stati considerate le ver-
balizzazioni di questa attività realizzata in tre distinti workshop (gennaio, feb-
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braio, giugno 2018) a cui hanno preso parte 67 docenti provenienti da 11 dipar-
timenti. 

Si è scelto di considerare tale attività poiché l’analisi delle verbalizzazioni 
dei docenti consente di osservare la specificità didattica del ragionamento con-
dotto rispetto al tema oggetto di indagine in questa sede, relativo alle modalità 
di insegnamento di concetti disciplinari. I dati analizzati fanno riferimento al-
le tre seguenti tipologie: 1) Selezione del sapere; 2) Percezione dei docenti sulle 
strategie e difficoltà degli studenti nell’apprendere tale concetto; 3) Strategie dei 
docenti per rendere accessibile il concetto disciplinare da insegnare. Tali tipo-
logie di dati sono da mettere in relazione con gli aspetti che qualificano le pri-
me fasi del processo di trasposizione didattica, in particolare quelli relativi alla 
selezione del sapere e alla trasformazione del sapere sapiente in sapere da inse-
gnare (Chevallard, 1985; Develey, 1995).

Risultati

Selezione del sapere

Il confronto tra i partecipanti durante l’attività di debriefing consente di al-
cune considerazioni dei docenti riguardanti gli aspetti epistemologici del sapere 
insegnato. Tali considerazioni non coinvolgono tanto solo la selezione dei con-
tenuti insegnare, ma piuttosto una analisi più profonda della struttura del sapere 
disciplinare di riferimento, come osservabile nelle successive verbalizzazioni: 
“La morfologia si sta evolvendo tendendo anche verso altre discipline; “L’anato-
mia patologica sta evolvendo, ma come sta evolvendo la patologia generale. Per-
ché queste tecniche evolvono perché è la teoria che evolve”.

In questo senso, si ribadisce l’idea di Haynes (2002) secondo cui “Gli stu-
di interdisciplinari fondamentalmente comportano un allontanamento da una 
concezione assolutistica della verità a una concezione della verità che è situata, 
prospettica, discorsiva, e che informa e che viene informata dal proprio senso 
di auto-paternità del ricercatore”.

I docenti iniziano a ragionare sullo “statuto” dei saperi disciplinari, pas-
sando da una prospettiva monolitica, ad una concezione poliedrica che fa rife-
rimento a epistemologie attuali piuttosto che a epistemologie tradizionalmen-
te consolidate. I saperi vengono considerati come oggetti culturali storicamente 
e socialmente determinati e quindi inevitabilmente soggetti a cambiamento; in 
tal senso, chi li insegna non può rinunciare a ripensarli continuamente e ad in-
terrogarsi sulle loro forme possibili. A partire da questa nuova consapevolezza 
muta anche la concezione della logica del processo di apprendimento: dal pre-
vedere un’unica modalità di risposta corretta a quesiti, facendo riferimento ad 
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un sapere disciplinare pre-costituito e immutabile, verso la logica di una episte-
mologia del sapere complessa, che può essere discussa, assumendo punti di vi-
sta differenti.

“Io prendevo sempre la lezione da una prospettiva specifica, parlando sem-
pre di ipotesi uno e di ipotesi alternativa. Il suggerimento che credo sarà molto 
importante è stato: Considerale come se fossero due ipotesi, tutte e due con lo 
stesso status, ed è plausibile che a questo punto capiranno meglio”. 

“Sono due metodi diversi che hanno differenti applicazioni. È venuto fuo-
ri di fare un confronto, non di proporre una cosa chiusa ma di lasciare aperto il 
confronto, una dialettica tra le due posizioni”.

La percezione dei docenti sulle strategie e difficoltà degli studenti nell’appren-
dere tale concetto

L’analisi delle verbalizzazioni consente di individuare quattro categorie prin-
cipali in cui si dispongono le considerazioni effettuate dai docenti durante l’at-
tività di debrifieng rispetto alle difficoltà degli studenti nell’apprendere ade-
guatamente i concetti proposti e relativamente alle strategie degli studenti per 
superare tali difficoltà: a) inadeguatezza degli studenti rispetto al sapere; b) ap-
prendimento come processo di memorizzazione; c) diverse tipologie di studen-
te; d) la componente emotiva nel processo di apprendimento.

a) Inadeguatezza degli studenti rispetto al sapere
La caratterizzazione dello studente fa riferimento, anzitutto, ad un elemen-

to di inadeguatezza rispetto ai contenuti disciplinari proposti, motivata in forma 
duplice: per un verso, dalla mancanza di esperienza professionale propria degli 
studenti; per l’altro dalla difficoltà nell’ elaborare apprendimenti duraturi. Si os-
servino i seguenti due passaggi discorsivi che esemplificano tali caratteristiche. 

Quando vai a parlare di cose complesse anche con studenti che sono al se-
condo anno della magistrale non riescono a comprendere, non riescono ad 
immaginare, non hanno esperienza. Qui c’è una differenza con gli studenti la-
voratori che invece riescono. (…) tu vuoi far comprendere la complessità inve-
ce loro intendono formulette, un approccio più narrativo della faccenda men-
tre non riescono ad avere un approccio più analitico e critico.

Gli studenti sono descritti come persone che non posseggono una sufficien-
te esperienza professionale e per questa ragione non sono ritenuti in grado di 
adottare un approccio conoscitivo che li facili nella comprensione dei contenuti 
proposti. Un secondo aspetto riguardante le caratteristiche degli studenti fa ri-
ferimento all’attribuzione di un processo di memorizzazione spesso inadegua-
to alla costruzione di conoscenze durature: “Noi abbiamo fatto quelle due cose, 
loro fanno l’esame, tre giorni dopo tabula rasa”.
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b) Apprendimento come processo di memorizzazione
L’idea di apprendimento che emerge con maggiore frequenza nell’attività 

di presentazione dei docenti rimanda ad un processo di mera memorizzazione 
di contenuti, come si evince dal passaggio appena considerato e dalla seguente 
verbalizzazione:

Io insegno psicometria. Ci sono dei concetti, come dire, piccoli, ma hanno 
bisogno di una forte comprensione. Perché ci sono delle cose abbastanza pe-
santi che non hanno dei correlati con la vita comune (…). E in questo c’è una 
gran parte di studenti che imparano a memoria dei concetti e fatto l’esame si 
danno una scrollatina alla testa e va via tutto.

L’apprendimento degli studenti è associato alla memorizzazione di infor-
mazioni che, nella visione dei docenti, risulta spesso provvisoria e vincolata ad 
una motivazione estrinseca, funzionale al superamento dell’esame. 

c) Le diverse tipologie di studente
La focalizzazione sul punto divista dello studente, nel corso della riflessio-

ne sull’attività simulata della spiegazione del compito difficile, si focalizza an-
che sull’esistenza di diverse tipologie di studente. Si osservi la seguente verba-
lizzazione 

Nel mio caso a provare a dare una spiegazione più operativa al problema. 
Visto che ci sono modelli cognitivi diversi… io probabilmente offro la spiega-
zione più astratta che raggiunge solo un pezzo di studenti. Lui mi ha offerto un 
suggerimento per una spiegazione più operativa del modo in cui si affronta la 
soluzione.

I docenti mostrano di mettere in connessione l’attività di selezione dei con-
tenuti disciplinari alla tipologia di destinatario cui sono rivolti (corso di lau-
rea, annualità in cui è inserito il corso) come è esemplificato nel prossimo pas-
saggio: “Ho una lunga esperienza nell’insegnamento della fisica devo dire che 
adesso capisco bene cosa vuol dire insegnare fisica agli ottici e fisica ai fisici. 
Cambia molto, soprattutto rispetto a ciò che gli studenti sanno prima dell’av-
vio del corso e a come ragionano sugli esperimenti che faccio spesso”.

d) La componente emotiva nel processo di apprendimento 
Quando i docenti considerano il punto di vista degli studenti, spesso si sof-

fermano a sottolineare l’influenza degli stati d’animo rispetto al processo di ap-
prendimento.

Gli studenti hanno paura di fare domande, hanno paura di rispondere per-
ché gli viene chiesta la risposta esatta.

Io ho scoperto che hanno una paura che non immaginavo. Ho passa-
to quattro volte di più di quello che ho fatto l’anno scorso a dire: non abbia-
te paura, venite all’intervallo, venite alla lezione dopo… e ditemi che cosa non 
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avete capito, perché io a volte io non posso immaginarlo, mi aiutate se fate co-
sì”. Dopo che mi sono sfiancata oltre a una certa soglia è arrivata la coda e 
adesso vengono con la coda, sono addirittura troppo.

Strategie dei docenti per rendere accessibile il concetto disciplinare

Il secondo ambito riguardante l’analisi delle verbalizzazioni dei docenti, è 
organizzato in cinque categorie principali: a) estensione temporale dell’insegna-
mento; b) familiarità per superare la paura; c) considerazione delle conoscenze 
degli studenti; d) stimolare le domande degli studenti e rendere accessibile del 
linguaggio; f) esemplificazione come strategia per situare il concetto.

a) Estensione temporale dell’insegnamento 
Secondo me i miei studenti non capiscono la differenza tra uguale di defini-

zione e l’uguale di equazione per il consumatore (…). Parlando con lui prima, 
mi sono resa conto che anche con gli studenti vado troppo veloce, nonostante 
poi io stia ore ore sul concetto finale. Forse dovrei dedicare più tempo alla co-
struzione di quella cosa perché poi magari potrei dimezzare le ore sul concet-
to finale.

b) Familiarità per superare la paura
A me interessava sempre vedere qual era in suo feedback, il tipo di doman-

de e cercare di capire quando stava un po’ spaventandosi perché le dicevo 
qualche concetto un po’ più ostico, per fare in modo che ne potesse fruire, ma 
passando attraverso una familiarità.

Nel passaggio appena riportato si sottolinea il tentativo di assumere il punto 
di vista del collega “non esperto” (“cercare di capire quando stava un po’ spa-
ventandosi”) per comprenderne il processo conoscitivo messo in atto per ela-
borare il concetto presentato. Le strategie adottate riguardano sia l’ascolto delle 
domande formulate, così da monitorare il ragionamento che si sta costruendo, 
sia dall’utilizzo di “elementi familiari” al fine di facilitare la comprensione del 
concetto oggetto di apprendimento, attraverso ambiti conoscitivi già noto.

c) Considerazione delle conoscenze degli studenti
I docenti evidenziano come il confronto inter-disciplinare abbia promosso 

un’accresciuta consapevolezza rispetto al ruolo delle pre-conoscenze degli stu-
denti nel processo di apprendimento e alla necessità di farle emergere come 
punto di partenza per favorire il processo di concettualizzazione.

A me questo lavoro di confronto è servito a mettere a fuoco passaggi con-
cettuali che davo per scontati, capire cosa è prioritario nelle nostre discipline. 
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Ad esempio, verificare qual è il vero problema che si vuole prendere in esa-
me, ma anche mettere a fuoco, siccome il problema sembravano le competenze 
pregresse degli studenti, mi ha aiutato a ragionare su come queste competenze 
fossero gestite durante il corso. Per esempio, trovare qualche domanda relati-
va al background qualche giorno prima di trattare il concetto… per poter par-
tire da lì”.

d) Stimolare le domande degli studenti
L’accompagnare lo studente nella concettualizzazione di un sapere va oltre 

l’offrire una formula o un sapere già elaborato, ma consiste nell’attivarlo ren-
dendolo protagonista della costruzione del proprio apprendimento, attraverso 
la formulazione di domande e supportando la costruzione di livelli graduali di 
formalizzazione del sapere: 

E poi io ho cercato di capire un po’ il perché il mio messaggio non passas-
se così facilmente agli studenti e appunto è saltata fuori questa questione di 
cercare di stimolare un po’ di più le loro domande, di dargli l’argomento un 
po’ meno digerito, di farli arrivare col ragionamento.

e) Accessibilità del linguaggio
Nelle discussioni successive alla simulazione i docenti si confrontano sull’u-

tilizzo di un linguaggio in grado di favorire l’apprendimento e la concettualiz-
zazione degli studenti, non perché semplicistico, ma per la sua caratteristica di 
accessibilità:

Tutte e due siamo partite da un linguaggio molto semplice, io le ho fat-
to degli esempi della quotidianità. Nel suo caso facebook, per arrivare a in-
trodurla a concetti complessi, passando attraverso quello che sono anche altri 
esempi della quotidianità, mescolando l’aspetto teorico.

f) Esemplificazione come strategia per situare il concetto
Nell’ambito della riflessione sul linguaggio e, più in particolare, rispetto al 

rapporto fra conoscenza informale e conoscenza scientifica, un pensiero più 
specifico è stata dedicato al rapporto tra concreto e astratto.

Magari ci si confronta con la difficoltà della partenza, perché si parte su-
bito con la teoria io che sono matematico e ho un argomento piuttosto ostico 
magari faccio un esempio a metà o dopo invece con lei prima ho fatto l’esem-
pio e poi è stato più facile.

Infatti, io uso l’esempio, solo che poi siccome ci sono diversi passaggi, a un 
certo punto poi vado e seguo tutto un ragionamento teorico, che per noi di psi-
cologia ha poco contesto. Poi a un certo punto arriva qualche cosa che inve-
ce è toccabile e tangente che sono i test statistici veri e propri. Allora prova-
re a usare l’esempio che ho detto a lui che è quello che uso adesso, e poi dopo 
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fare la teoria. Cioè partire da quello, spiegare il ragionamento con l’esempio e 
poi…

Tale situazione si qualifica, nelle parole del docente, per l’efficacia didattica 
mostrata dall’utilizzo di esempi nel favorire il processo di costruzione di con-
cetti astratti; il docente, inoltre, qualifica l’esempio con l’espressione “scenario 
immediatamente riconoscibile”, facendo riferimento ad una modalità conosciti-
va che passa attraverso il riconoscimento di elementi noti e immediatamente in-
dividuabili e che, progressivamente, può assumere un grado maggiore di astra-
zione. Il docente sottolinea che l’utilizzo di tale modalità non solo consente agli 
studenti (e al collega) di superare le difficoltà di apprendimento, ma permette di 
comprendere meglio il rapporto tra gli studenti e il sapere da insegnare. Si ri-
porta sullo stesso tema un passaggio ulteriore:

Ovviamente non ho usato formule, nessun formalismo. Ho cercato di far 
passare l’argomento solamente tramite l’esempio. Ne ho cambiati diversi pro-
prio per cercare di agganciare il più possibile senza appunto fare niente di for-
male. E quindi, dopo che lui cercava di smontare rimontare quello che avevo 
appena detto io. A quel punto un po’ più di formalismo è stato possibile utiliz-
zarlo. 

Conclusioni

I risultati mostrano una complessa articolazione del pensiero dei docen-
ti universitari partecipanti all’intervento formativo riguardo agli aspetti che ca-
ratterizzano il processo di insegnamento-apprendimento di un concetto disci-
plinare. Tale articolazione riguarda la considerazione sia delle difficoltà degli 
studenti nell’apprendimento di tale concetto, sia delle strategie per rendere ac-
cessibile il concetto disciplinare. Gli aspetti individuati sono da intendersi nei 
termini di variabili che saranno utilizzate per condurre una fase successiva 
della ricerca in cui si intenderà indagare la relazione di tali variabili con lo svi-
luppo professionale dei docenti attivato dal workshop “Didattica per la Grande 
Aula”. 

Benché non costituisca l’oggetto di lavoro del presente contributo, occorre 
sottolineare l’efficacia didattica del mediatore selezionato – l’attività di simula-
zione a coppie – rispetto all’obiettivo di far emergere il pensiero dei docenti e a 
quello di attivare nei docenti partecipanti una consapevolezza didattica iniziale. 
Tale avvio di un processo di sviluppo professionale e di acquisizione di capaci-
tà di tipo didattico è supportato ulteriormente da altre proposte formative rivol-
te ai docenti che hanno partecipato al workshop “Didattica per la Grande Aula” 
e, in particolare, alle seguenti due: a) workshop di secondo livello “Apprendi-
menti degli studenti e valutazione formativa” rivolto unicamente ai docenti che 
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hanno partecipato al workshop di primo livello; b) consulenze individuali de-
stinate a docenti che ne fanno richiesta e che hanno partecipato al workshop di 
primo livello.
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