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Introduzione1 

 

Due sono i binari in cui si sviluppa l’importanza delle conoscenze, anche di 

quelli basilari, della biologia: incrementare la conoscenza di aspetti condivisi dalla 

nostra condizione biologica, cioè dal fatto di far parte della comunità dei viventi, e il 

tentativo di mettere un freno al degrado ambientale largamente procurato da noi 

stessi. Il primo ha tra le sue dirette implicazioni (che si possono ritenere strumentali 

alle suddette conoscenze) la cura delle malattie, la regolamentazione (in tutti i sensi) 

delle nascite, la produzione di più cibo ecc. Una seconda implicazione, non meno 

importante, è di tipo filosofico e riguarda una conoscenza più ampia di noi come 

esseri viventi, finalizzata a dare un senso (biologico, evolutivo) alla nostra vita 

insieme a quella di tutti gli altri organismi. Con un senso di appartenenza alla 

comunità dei viventi, migliorato da conoscenze di tipo biologico si può sviluppare, in 

parallelo, l’altro binario: quello dell’affrontare una situazione ecologica globale 

devastata dalle attività umane. Senza creare inutili allarmismi è indubbio che le 

diverse modificazioni attuate sull’ambiente naturale (deforestazione, inquinamento, 

introduzione specie alloctone, prelievo eccessivo di risorse naturali ecc.) stanno 

producendo una vera e propria estinzione riducendo la biodiversità, fonte di nuovi 

adattamenti che, in quanto tale, ha sostenuto la vita durante la storia dell’evoluzione 

biologica. Questi due aspetti fondanti devono essere diffusi a tutti i livelli di scuola 

anche precocemente. È questa la ragione per cui inserire conoscenze biologiche di 

base  sarebbe fondamentale in qualunque curricolo di cultura e di formazione si 

voglia attuare. 

Il panorama delle ricerche in didattica delle scienze evidenzia come 

l’impostazione tradizionale dell’insegnamento delle discipline scientifiche si stia 

                                                            
1  Il mio ambito di interesse nasce dalla partecipazione al gruppo di ricerca in didattica della 

biologia presso il Dipartimento di Scienze Umane per la Formazione dell’Università degli Studi di 
Milano-Bicocca. Dopo essermi laureata in Scienze Naturali e aver svolto per un breve periodo attività 
di ricerca in qualità di naturalista, ho spostato il mio interesse di studio verso gli aspetti che 
caratterizzano l’insegnamento-apprendimento di questa disciplina. 
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mostrando inadeguata a produrre un apprendimento significativo, duraturo ed 

efficace. In particolare, l’insegnamento della biologia è molto spesso proposto in 

modo tale che gli studenti debbano imparare una serie di nomi, definizioni, 

classificazioni che, anche se necessari, non esauriscono la complessità che 

caratterizza gli organismi viventi. Spesso gli studenti di fronte a lezioni di biologia 

così impostate si dimostrano poco interessati e partecipi. Questo atteggiamento va 

aumentando sempre più dalla scuola primaria fino all’Università, pur contrastando il 

fatto che la biologia parla in fondo anche di noi e che si può sempre trovare qualcosa 

di nostro in tutti gli organismi viventi. La biologia è, tra tutte le discipline, quella in 

cui siamo più coinvolti: conoscere alcuni aspetti di un organismo che vive in parte a 

noi e con noi significa imparare anche qualche cosa che ci riguarda. Anche le 

conoscenze ambientali, come ho detto, ci riguardano da vicino, oggi più che mai: 

riguardano la nostra stessa sopravvivenza. Ognuno di noi dovrebbe conoscere 

“davvero” quali pericoli stanno correndo i sistemi della vita, quali possibilità di 

sviluppo ci sono realmente, quali scelte occorre fare per garantire la sostenibilità del 

pianeta. Tale conoscenza può diventare un’importante base per la costruzione, nel 

tempo, di atteggiamenti di rispetto verso tutte le forme di vita e l’ambiente in cui 

abitano, di una vera e propria cultura della sostenibilità. Lo studio della vita 

affrontato precocemente nella scuola, pertanto, può essere “messo al servizio” della 

sostenibilità ambientale futura, perché consente di gettare le basi di atteggiamenti 

culturali “forti”, da conservare per tutta la vita. 

È importante quindi affrontare temi di biologia a scuola ed è importante farlo in 

modo che essi siano inseriti nel bagaglio culturale di ciascuno. Insegnare biologia 

non dovrebbe consistere nel fornire grandi quantità di informazioni, ma nel costruire 

conoscenze e competenze per comprenderle ed elaborarle. Occorrerebbe, come anche 

Indicazioni Ministeriali2 suggeriscono, aiutare gli studenti ad acquisire senso critico, 

fornire loro chiavi di lettura e strumenti per elaborare e integrare le informazioni così 

da farne noccioli di sapere da spendere nella vita di tutti i giorni (Arcà, 2005). 

                                                            
2 Indicazioni per il curricolo per la scuola dell'infanzia e per il primo ciclo d’istruzione: 

http://archivio.pubblica.istruzione.it/normativa/2007/allegati/dir_310707.pdf. 
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Studiare biologia vuol dire studiare gli organismi viventi: come sono fatti, come 

si comportano, come mangiano, come si accoppiano, come comunicano con 

l’esterno. Per “capire” in modo significativo questi aspetti occorrono esperienze 

dirette e personali, in cui ciascuno, con il proprio bagaglio culturale, le proprie 

tradizioni, le proprie esperienze precedenti, sperimenti il piacere di scoprire dal 

“vero” quello che fanno i viventi. L’apprendimento costruito su attività concrete, in 

cui il lavoro di tipo pratico sia integrato alla riflessione sull’esperienza vissuta, risulta 

sicuramente più efficace.  

Da queste considerazioni emerge la necessità che gli insegnanti siano formati in 

modo specifico affinché possano impostare efficacemente il proprio modo di 

insegnare la disciplina e affrontare in modo innovativo gli aspetti che costituiscono la 

base del pensiero biologico moderno: la biodiversità quale caratteristica intrinseca 

alla vita, le relazioni e le trasformazioni del materiale vivente a tutti i livelli di 

complessità, la storia che essi racchiudono sia a livello individuale, sia a livello 

evolutivo. Il compito degli insegnanti dovrebbe consistere nel condurre i bambini a 

porsi domande sulla vita, a non esaurire con definizioni, classificazioni, la 

complessità che la caratterizza. Essi, inoltre, dovrebbero privilegiare una didattica di 

tipo laboratoriale, improntata all'operatività, all’uso di materiali che stimolino il 

"fare" e alla predisposizione di situazioni che coinvolgano l’interesse degli allievi. 

Diventa importante quindi realizzare spazi idonei in cui svolgere attività pratiche, 

all’interno della scuola ma anche all’esterno di essa (valorizzando così il territorio 

come risorsa per l’apprendimento), in cui si svolgano attività di tipo pratico, in cui 

sia incoraggiata una modalità di lavoro basata sulla progettualità, la sperimentazione, 

la raccolta di dati e la loro elaborazione, la condivisione delle esperienze vissute, la 

costruzione di nuove conoscenze. 

La sperimentazione degli ambienti di apprendimento che il gruppo di ricerca di 

cui faccio parte sta portando avanti vuole essere un tentativo di superare 

l’impostazione tradizionale dell’insegnamento della biologia e di fare in modo che 

alcuni temi fondanti della disciplina entrino a far parte del bagaglio culturale degli 

studenti, dalla scuola di base all’Università. Gli ambienti di apprendimento non sono 

solo luoghi fisici allestiti per svolgere particolari attività didattiche (es. laboratori in 
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cui sono organizzati spazi, arredi e strumenti), ma sono anche luoghi culturali, come 

il museo o le esposizioni scientifiche, da fruire con modalità diverse rispetto a quelle 

tradizionalmente proposte. Si tratta di luoghi nei quali gli studenti svolgono un 

lavoro attivo, in cui risultano coinvolti a livello personale; luoghi in cui sono 

valorizzate le metodologie didattiche più accreditate nel panorama della ricerca 

pedagogica e didattica: la raccolta delle preconoscenze e degli interessi degli allievi, 

il lavoro in piccolo gruppo, i momenti di discussione, la realizzazione di un prodotto 

concreto che documenti il lavoro fatto ecc.  

 

Una delle forme originali di progettazione e realizzazione di ambienti di 

apprendimento consiste nell’utilizzare le nuove tecnologie dell’informazione e della 

comunicazione che, laddove applicate seguendo le indicazioni della letteratura 

specifica, possono costituire un’ottima risorsa per mettere in pratica nuove 

metodologie e nuovi approcci didattici. 

L’interesse verso la relazione tra innovazione didattica e utilizzo efficace delle 

tecnologie mi ha accompagnato anche durante il percorso di Dottorato e ha 

determinato la scelta dell’oggetto di ricerca. Inizialmente l’integrazione tra 

formazione scientifica e formazione pedagogica mi pareva un traguardo di difficile 

realizzazione. Al contrario è stato molto interessante approfondire, interpretare e 

rielaborare le riflessioni relative alle specificità delle scienze dell’educazione alla 

luce della mia formazione culturale. Come ho descritto nel primo capitolo, è stato 

particolarmente interessante rintracciare molti aspetti in comune tra la ricerca 

scientifica e la ricerca in ambito pedagogico, quali ad esempio lo stretto legame tra 

ricerca teorica e ricerca pratica, la necessità di documentare con rigore ogni fase della 

ricerca, l’importanza di condividere le conoscenze raggiunte con la comunità 

scientifica di cui si è parte per averne una validazione ecc. 

 

La riflessione teorica che sta alla base del mio progetto riguarda le ricerche 

relative alle teorie della costruzione della conoscenza, le ricerche in didattica e le 

ricerche che si occupano dell’utilizzo e dell’applicazione delle nuove tecnologie 

dell’informazione e della comunicazione in ambito educativo. 
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La cornice di costruzione della conoscenza di mio riferimento è, come descritto 

nel secondo capitolo, quella sociocostruttivista. Secondo tale paradigma 

l’apprendimento è concepito innanzitutto come un coinvolgimento attivo da parte di 

chi impara, in relazione alle precedenti esperienze e alle conoscenze già acquisite. 

Un primo contributo che pone in risalto la centralità del soggetto è fornito da Dewey, 

nel cui pensiero si ritrovano alcuni principi propri dei più recenti orientamenti 

costruttivisti: l’esperienza attiva da parte del soggetto, il carattere situato della 

conoscenza e il ruolo delle interazioni e negoziazioni sociali nell’apprendimento. 

L’apprendimento, quindi è un processo sociale, ossia un processo nel quale 

l’individuo negozia il proprio orizzonte di significati con quelli  sociali e culturali 

che caratterizzano i suoi gruppi di appartenenza: la famiglia, la scuola, il lavoro, il 

gruppo dei pari ecc. Il sociocostruttivismo ha le sue radici nel pensiero di Vygotskij, 

secondo il quale l’acquisizione di conoscenza, che è costruita attivamente dal 

soggetto a partire dalle sue conoscenze ed esperienze pregresse, dai suoi schemi 

interpretativi, dal suo mondo rappresentazionale e simbolico, è ripensata come 

un’attività sociale, di costruzione negoziata dei significati. La prospettiva del 

costruttivismo sociale sottolinea pertanto che l’apprendimento è il risultato 

dell’interazione con gli strumenti e le forme simboliche, ossia il linguaggio, la 

scrittura, l’arte… della cultura di appartenenza attraverso il rapporto con gli altri 

individui. Da qui scaturiscono l’importanza e il valore delle interazioni  nella 

costruzione di conoscenza. I processi di socializzazione diventano quindi 

fondamentali perché i concetti sono prima costruiti sul piano intersoggettivo, cioè 

nell’interazione con l’altro, e in seguito interiorizzati e appresi (piano 

intrasoggettivo). 

Il pensiero di Vygotskij ha posto le basi dell’approccio psicologico culturale di 

cui Bruner è il principale esponente. Fondamentale è per l’autore il concetto di fare 

significato, cioè di attribuire significati alle cose e ai processi in situazioni concrete. 

Poiché i significati non risiedono nella mente del singolo individuo, ma hanno 

origine nella cultura di appartenenza, non è possibile creare autonomamente 

significati a prescindere dagli strumenti, dai mezzi e dai sistemi simbolici propri 

della cultura. La cultura influenza quindi la mente degli individui e nello stesso 
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tempo è il risultato dell’azione degli individui che ne hanno costruito le basi nel 

corso della storia. Di nuovo emerge l’importanza dell’interazione con le altre persone 

e con gli artefatti culturali. 

Le riflessioni teoriche relative al processo di costruzione di conoscenza hanno 

avuto, naturalmente, ricadute e implicazioni sull’azione didattica, contribuendo a 

tracciare alcune “linee guida”, alcune indicazioni orientative per una pratica di 

impronta sociocostruttivista. Se la conoscenza è il prodotto dell’azione dell’individuo 

ed è legata al contesto, difficilmente possono esistere procedure di insegnamento 

precostruite e standardizzate. In questa prospettiva l’insegnante perde il “potere” di 

depositario indiscusso di sapere universale e indipendente dal contesto educativo di 

riferimento. Ciò che egli è tenuto a fare non consiste tanto nell’offrire saperi 

“preconfezionati” e risposte definitive, ma nel guidare gli allievi verso la ricerca del 

sapere e renderli il più autonomi possibile nel processo di apprendimento. 

L’insegnante deve quindi sostenere questo processo fornendo i supporti necessari e 

“dirigerlo” nella sua progressione. È fondamentale allora che il ruolo dell’insegnante 

si sposti da quello tradizionale di erogatore di nozioni a quello di mediatore di 

conoscenza. In quest’ottica egli dovrebbe mettere in pratica metodologie variegate e 

articolate - che si adattino alle diversità degli allievi - e proporre attività che li 

guidino nell’osservare, interpretare, trovare risposte autonome, assumersi 

responsabilità, collaborare con gli altri per arrivare ad una costruzione sociale della 

conoscenza. Il compito dell’insegnante dovrebbe diventare anche quello di 

organizzare contesti idonei all’apprendimento in cui gli spazi, i materiali, i tempi e le 

attività siano curate ma allo stesso tempo flessibili per ben adattarsi alle esigenze, 

alle abilità e agli interessi degli alunni. 

Queste ultime riflessioni ci introducono al concetto di ambiente di 

apprendimento, luogo appositamente realizzato per consentire percorsi attivi e 

consapevoli da parte dello studente. Gli ambienti di apprendimento sono luoghi fisici 

ma soprattutto mentali, in cui è favorita la riflessione a partire dall’esperienza diretta 

e personale; luoghi in cui lo studente può “mettere in campo” i propri interessi, le 

proprie emozioni, inclinazioni, conoscenze, competenze; luoghi in cui sono 

incentivate le relazioni interpersonali, il lavoro collaborativo e la costruzione 
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collettiva di conoscenza. All’interno degli ambienti di apprendimento è quindi 

importante valorizzare la dimensione sociale, le potenzialità dell’imparare dagli altri 

e con gli altri, anche attraverso il conflitto dovuto all’emergere di diversi punti di 

vista, per arrivare a un livello condiviso di conoscenza. 

Non è possibile stabilire in modo definitivo come debba essere realizzato un 

ambiente di apprendimento; esistono tuttavia alcuni principi base che dovrebbero 

essere rispettati: 

‐ centralità del soggetto che apprende 

‐ realizzazione di situazioni in cui sia favorita la socializzazione e la collaborazione; 

‐ proposta di compiti e/o attività autentici; 

‐ promozione dell’autoconsapevolezza del proprio apprendimento; 

‐ offerta di supporti e risorse adeguati.  

 

Come rientrano le nuove tecnologie, in particolare Internet, in questo contesto? 

Oggi il sociocostruttivismo si “allea” con Internet e con le nuove tecnologie e si 

avvale sensibilmente di esse soprattutto in qualità di amplificatori della 

comunicazione e cooperazione interpersonale. È questa una delle possibilità offerte 

dalla rete telematica. La ricerca e la diffusione ad ampio raggio di informazioni e 

materiali didattici è solo una delle tante risorse che Internet può mettere a 

disposizione per un’innovazione della didattica. L’aspetto che qui è sottolineato 

consiste nella possibilità di realizzare percorsi di apprendimento online in cui siano 

incentivate l’interazione, la condivisione delle esperienze e la costruzione di nuove 

conoscenze. Come è evidenziato nel terzo capitolo, attraverso la rete è possibile 

realizzare ambienti funzionali alla progettazione di attività collaborative e aperti alle 

comunità virtuali che apprendono. I riferimenti teorici sono quelli del 

sociocostruttivismo: le comunità sono coinvolte in attività concrete, dotate di 

significato, che richiedono la costruzione attiva di conoscenza attraverso il confronto 

e la discussione. 

 

Negli ultimi anni il mio interesse di ricerca, come ho descritto nel quarto 

capitolo, si è focalizzato intorno alla progettazione e alla realizzazione di ambienti di 
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apprendimento. All’interno di questo ambito di interesse ho definito il mio obiettivo 

di ricerca, analizzando uno di questi ambienti di apprendimento: il corso online di 

didattica della biologia per gli studenti non frequentanti di Scienze della Formazione 

primaria dell’Università degli Studi di Milano-Bicocca. Ho progettato la ricerca 

attorno all’analisi delle interazioni che si sviluppano all’interno dei forum tematici 

del corso attraverso la messa a punto di un modello di analisi che ne restituisca una 

lettura pedagogico-didattica. In linea con gli orientamenti della ricerca didattica 

ispirata alle prospettive del sociocostruttivismo, il forum può infatti, in determinate 

condizioni, costituire uno spazio di condivisione e di collaborazione, di co-

costruzione di conoscenza. Inoltre, nell’ambito del corso online di didattica della 

biologia le dinamiche che si sviluppano all’interno dei forum assumono particolare 

rilevanza; pertanto ho ritenuto che la loro analisi potesse fornire un’importante 

restituzione dell’efficacia delle interazioni ai fini di un migliore apprendimento di 

alcuni temi di biologia. 

Un input significativo che mi ha spinto a intraprendere questa ricerca è derivato 

dal fatto di essere uno dei tutor che da diverso tempo modera i forum del corso 

online. Ho ritenuto infatti che l’analisi dei forum avrebbe potuto fornire una prima 

importante restituzione del mio operato in qualità di tutor; aspetto, questo, di 

fondamentale importanza, soprattutto nella prospettiva futura di utilizzare in itinere il 

modello di analisi per effettuare una valutazione dell’efficacia pedagogico-didattica 

del mio intervento. Io infatti credo molto nella validità delle tecnologie a supporto di 

una formazione moderna e innovativa e credo che esse costituiscano una grande 

risorsa per gli studenti che per ragioni lavorative o personali non possono frequentare 

le lezioni in Università. Il mio sforzo è stato quindi quello di “spogliarmi”, durante la 

ricerca, del ruolo del tutor e di “vestire” solo i panni del ricercatore sempre attento a 

mettere in campo la propria onestà intellettuale e sempre accompagnato da un 

atteggiamento riflessivo, di continua messa in discussione delle proprie scelte e dei 

propri modelli interpretativi. Tale atteggiamento consente ad ogni ricercatore di non 

incorrere nel rischio di ridurre il proprio lavoro alla sola verifica di ciò che fin 

dall’inizio egli aveva ipotizzato, impendendo al lavoro stesso di acquistare 

significatività. 
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Prima di descrivere la messa a punto del modello ritengo opportuno descrivere 

brevemente il corso online, le cui caratteristiche saranno oggetto di trattazione nel 

quinto capitolo. Si tratta di un ambiente di apprendimento virtuale rivolto a piccoli 

gruppi di studenti (non più di 15 per volta) che è riproposto in successive edizioni 

durante tutto l'anno accademico. Il corso prevede che i partecipanti svolgano alcune 

attività di tipo pratico che costituiscono la base per le riflessioni e le discussioni 

all’interno dei forum tematici. Le attività sono mirate ad approfondire alcuni aspetti 

peculiari degli oggetti biologici di studio, a focalizzare l’attenzione su alcune 

relazioni (predazione, mimetismo, simbiosi ecc.), a seguire i cambiamenti nel tempo, 

a studiare aspetti della biologia che, pur con differenze e specificità, accomunano 

tutti gli esseri viventi: la nutrizione, il movimento, la comunicazione ecc. Il lavoro 

proposto si discosta dal tradizionale modo di affrontare i temi di biologia a scuola 

basato sullo studio di definizioni e nomenclature e quasi mai accompagnato da 

esperienze di tipo pratico. Gli studenti hanno a disposizione un forum tematico per 

ogni attività in cui possono condividere le esperienze vissute, discutere i propri 

risultati, esprimere le proprie riflessioni, chiedere chiarimenti. La moderazione dei 

forum è affidata a un tutor, che posso essere io oppure un collega con analoga 

formazione. Per guidare il lavoro degli studenti, sia nel reperimento dei materiali 

necessari sia nella corretta esecuzione delle attività stesse, sono stati allestiti appositi 

protocolli operativi continuamente migliorati e aggiornati. Per lo svolgimento delle 

attività sono stati inoltre messi a punto alcuni learning objects specifici, quali video, 

galleria fotografica, test di autovalutazione.  

L’obiettivo di fondo del corso online è quello di portare gli studenti ad arricchire 

le proprie conoscenze riguardanti alcuni temi di biologia attraverso l’esperienza 

pratica vissuta in prima persona e la collaborazione con i compagni e il supporto del 

tutor. Vogliamo anche condurre gli studenti del corso a riflettere sulle modalità 

didattiche con cui sono proposte le attività che devono svolgere e su quelle più adatte 

a proporre temi analoghi ai bambini di scuola primaria. Infine, vogliamo stimolare 

gli studenti a parlare di biologia: a riconoscere e seguire le storie della vita, le storie 

delle cellule, degli organismi… le storie di come essi nascono, crescono, 
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comunicano, si riproducono e muoiono; le storie di come essi sono inseriti nel grande 

ciclo degli ecosistemi biologici e nell’evoluzione che tutti ci accomuna.  

 

Ho deciso di mettere a punto un modello per analizzare alcuni forum tematici del 

corso online con l’obiettivo di indagare la valenza formativa di questi spazi sociali a 

supporto dei processi di apprendimento e di avere un feedback relativamente 

all’efficacia dello strumento di analisi al fine di prevedere eventuali modifiche e di 

fare le prime riflessioni sul suo possibile utilizzo in altri contesti educativi. 

Inizialmente mi sono documentata per valutare la possibilità di utilizzare, 

eventualmente integrandoli e/o modificandoli, modelli già presenti in letteratura. Lo 

studio si è rivolto da un lato alle ricerche che si occupano di valutazione della 

comunicazione mediata da computer, dall’altro a quelle mirate ad analizzare le 

discussioni tra gli studenti classe (con particolare riferimento agli studi di 

Pontecorvo), con l’intento di focalizzare l’attenzione sui presupposti teorici, ipotesi, 

riflessioni che trovano applicazione in entrambi gli ambiti di ricerca. Come descritto 

nel capitolo relativo alla descrizione del modello di analisi, molteplici sono gli 

approcci che si sono occupati di analizzare la comunicazione asincrona in ambienti 

virtuali. Molti contributi adottano le linee guida della content analysis, che è una 

tecnica di descrizione dei contenuti della comunicazione utilizzata nei diversi 

approcci con obiettivi di ricerca diversi: analizzare la socializzazione tra i soggetti, le 

loro strategie di apprendimento, l’acquisizione e la costruzione collaborativa di 

conoscenza ecc. Essa si basa sulla creazione di un protocollo di codifica che va a 

indagare alcune variabili del testo scritto. 

L’esperienza maturata in qualità di tutor del corso mi ha consentito di fare una 

lettura critica dei modelli presenti in letteratura e di adattare parte degli indicatori in 

essi proposti alle caratteristiche del corso e agli obiettivi della ricerca. Una parte 

degli indicatori è stata invece realizzata ex novo per approfondire alcuni aspetti 

ritenuti di particolare importanza. 

Ho applicato l’approccio della content analysis prevedendo, al termine della 

codifica, non solo un’analisi numerica (calcolo delle frequenze con cui compaiono le 

singole categorie), ma anche un’analisi interpretativa, qualitativa, mirata a ricercare 
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le relazioni tra gli indicatori, le ricorrenze e la loro interpretazione anche mediante il 

confronto tra i diversi campioni di comunicazione. 

La scelta dei forum da sottoporre ad analisi è stata guidata dall’intento di fornire 

una seppur limitata restituzione della complessità che caratterizza i processi educativi 

negli ambienti di apprendimento. Ho preso in considerazione due elementi in 

particolare con l’obiettivo di ricercare possibili reciproche relazioni: la presenza di 

del mediatore e facilitatore dell’apprendimento (tutor) e la presenza di attività 

didattiche sulla base delle quali sviluppare la costruzione di conoscenze. I forum 

sono stati scelti individuando quelli relativi alla stessa attività didattica ma moderati 

dai due diversi tutor e cercando, dove possibile, di scegliere forum frequentati dallo 

stesso gruppo di studenti in modo tale da ridurre la variabilità determinata dalla 

diversa composizione della comunità di apprendimento.  

Prima dell’applicazione del modello proposto si è resa necessaria la sua verifica 

su un forum che non rientra tra gli otto scelti per l’analisi, al fine di esplorarne 

l’efficacia e di apportare eventuali modifiche migliorative. La verifica è stata 

effettuata in modo indipendente da me e dal docente del corso di didattica della 

biologia. In base alle osservazioni emerse durante la codifica e durante il confronto 

tra le diverse interpretazioni, il modello è stato ridefinito e in seguito utilizzato per 

analizzare gli otto forum scelti. 

La discussione dei risultati ottenuti dall’analisi dei dati (settimo capitolo) e le 

conclusioni consentono di avere una restituzione del raggiungimento degli obiettivi 

conoscitivi che mi ero posta. I risultati ottenuti sono significativi, sia relativamente 

alla valenza pedagogica del forum quale strumento di collaborazione e di 

apprendimento, sia relativamente alla validità del modello di analisi, soprattutto in 

previsione di un suo utilizzo non solo ex post, ma anche durante lo svolgimento del 

corso stesso. Interessanti sono anche le riflessioni relative al ruolo dei tutor e alle 

eventuali modifiche e implementazioni delle attività didattiche proposte durante il 

corso. Ho ottenuto quindi importanti restituzioni utili alla pratica didattica, utili al 

docente e ai tutor del corso che potranno così intervenire migliorando l’efficacia 

dell’ambiente di apprendimento. 
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1. Alcune riflessioni sulla ricerca in ambito educativo3

 

1.1 Conoscenza, pratica, rigore 

In un’accezione molto ampia il termine ricerca indica un «processo di 

conoscenza che si avvale di un metodo per indagare un fenomeno con rigore» (Bove, 

2009, p. 21). Fare ricerca significa «utilizzare un metodo rigoroso per affrontare un 

problema in modo critico» (Mantovani, 2000, p. 2). Entrambe queste  definizioni 

mettono in risalto tre aspetti che caratterizzano la ricerca:  

‐ conoscenza 

‐ problema pratico 

‐ rigore 

Innanzitutto, si fa ricerca per conoscere, per ampliare le proprie conoscenze 

relativamente a un oggetto, a un fenomeno, a un contesto che si vuole indagare. Non 

si fa ricerca per giungere alla verità. La verità è un concetto contrario al modo stesso 

di essere e di svolgersi della ricerca. L’obiettivo che guida ogni ricerca è quello di 

capire sempre meglio il perché degli eventi, alimentandosi della fertilità dell’errore e 

del dubbio che il risultato ottenuto si possa rivelare insufficiente a spiegare il 

fenomeno in questione. Se questo accade, il ricercatore si sforza di trovare un’altra 

spiegazione, più complessa, più funzionale a migliorare la conoscenza (Bellatalla, 

Genovesi, Marescotti, 2003). Tale modo di intendere la ricerca è proprio di qualsiasi 

ambito di indagine: quello delle scienze dell’educazione così come, ad esempio, 

quello delle scienze sperimentali. Spesso, nel nostro immaginario quotidiano, la 

scienza è considerata come depositaria di verità e certezza; al contrario la scienza 
                                                            

3 Queste riflessioni sono derivate dall’elaborazione di alcuni contenuti emersi durante gli incontri 
seminariali proposti nel primo anno di Dottorato sul tema “Oggetti e metodi della ricerca 
pedagogica”. Il contributo non ha quindi pretesa di esaustività. L’obiettivo è quello di  mettere in 
evidenza alcuni aspetti emersi durante gli incontri seminariali di formazione interpretati e rideclinati 
alla luce della mia formazione culturale, dei miei interessi, dell’ambito di ricerca in cui opero e 
integrati con le riflessioni scaturite dalla partecipazione ad alcuni eventi formativi. 
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non assolutizza il proprio sapere, bensì ne accetta la provvisorietà. L’idea di scienza 

che rincorre la ricerca della verità è scardinata dal pensiero filosofico di Popper, 

secondo il quale lo scopo della scienza non è la verità ma il raggiungimento di teorie 

verosimili che in quel dato momento descrivono in modo esauriente il mondo 

(Antiseri, 1989). La costante provvisorietà e fallibilità del sapere introdotta da 

Popper determina il fatto che di qualsiasi attività conoscitiva e di ricerca possano 

essere messi in discussione i principi, i modelli operativi, le conclusioni. Ogni 

ricercatore, pertanto, deve essere pronto ad affrontare responsi non favorevoli, a 

confrontarsi con eventi imprevisti e indesiderati e a considerarli come occasione di 

arricchimento e formazione. Lo scopo di ogni ricerca è pertanto la produzione di un 

corpus di conoscenze che permettono di spiegare, capire, interpretare gli aspetti del 

mondo circostante.  

Il compito primario di ogni ricercatore è quello di diffondere e condividere le 

conoscenze acquisite affinché, a partire da esse, si sviluppino nuove ricerche e si 

possano raggiungere nuovi livelli di conoscenza. Solo attraverso il dialogo e il 

confronto all’interno della comunità la ricerca cresce, acquista valore e significato. 

Pertanto ogni ricerca, anche quella in ambito educativo, ha senso solo se viene 

condivisa nella comunità di ricerca, se viene cioè sottoposta a discussione, a critiche, 

ad aggiustamenti derivanti da opinioni e punti di vista diversi. Affinché possa 

avvenire la condivisione è necessario che il ricercatore specifichi in modo preciso il 

quadro epistemologico in cui il proprio lavoro si inserisce, gli assunti di base, gli 

obiettivi, le ipotesi, le indicazioni di metodo, le procedure. Entrando in contatto con 

la comunità di ricerca egli deve esporre il proprio disegno ricostruendo le fasi del 

percorso svolto e mettere in evidenza non solo i passaggi previsti, ma anche le svolte 

inaspettate, non solo i “punti chiari”, ma anche quelli rimasti “oscuri”. Solo in questo 

modo potrà rendere in grado qualcun altro di replicare l’esperienza e solo in questo 

modo gli sarà possibile assegnare alla propria ricerca un attributo di oggettività, 

derivato proprio dal consenso intersoggettivo (Gattico, Mantovani, 2000). La 

questione dell’oggettività della ricerca pedagogica è un problema sentito soprattutto 

dalla ricerca qualitativa ma riguarda, in generale, ogni approccio utilizzato. Il 

ricercatore deve fare lo sforzo di evitare di cadere nell’errore di sentirsi appagato da 



21 

 

valutazioni precoci con il rischio di condurre una ricerca mirata quasi esclusivamente 

a trovare conferme alle ipotesi fatte. Egli, invece, deve esaminare attentamente sia le 

evidenze che sostengono sia di quelle che potenzialmente falsificano le inferenze 

condotte (Sorzio, 2005). Un modo per evitare che la ricerca sia solo una ricerca di 

conferme è quello di puntare all’intersoggettività, sia lavorando in un team, 

possibilmente multidisciplinare, sia, come detto in precedenza, condividere il proprio 

lavoro sottoponendolo all’esame altrui. In questo senso particolarmente utili si sono 

per me rivelate, per esempio, le partecipazioni ai congressi e ad altri eventi formativi, 

non solo a quelli di ambito pedagogico-didattico, ma anche a quelli in ambito 

scientifico. È fondamentale infatti che si realizzino occasioni di incontro con la 

comunità scientifica, che solo negli ultimi anni sta maturando l’esigenza di aprire un 

dialogo tra le diverse discipline e la riflessione pedagogica e didattica che le 

riguarda. Tale dialogo è condizione necessaria affinché sia garantito un 

apprendimento significativo delle discipline scientifiche fin dai primi anni di scuola. 

Un apprendimento, cioè, che entri a far parte del patrimonio culturale di ciascuno, 

che diventi la base per la formazione di un individuo cosciente e critico, di un 

cittadino responsabile, che ha consapevolezza delle scelte che fa e delle loro 

conseguenze, che ha gli strumenti per interpretare i fatti del mondo. 

 

La ricerca, in quanto orientata alla conoscenza, si può considerare, pertanto, 

trasformativa; ma è trasformativa soprattutto quando è volta a promuovere un 

cambiamento nel fenomeno indagato. Relativamente alla ricerca pedagogica Dewey 

afferma che: 

 
1) le pratiche dell’educazione forniscono i dati, gli argomenti, che 
costituiscono i “problemi” dell’indagine; esse sono l’unica fonte dei problemi 
fondamentali su cui si deve investigare. Queste pratiche dell’educazione 
rappresentano inoltre 2) la prova definitiva del valore da attribuire al risultato 
di tutte le ricerche (Dewey, 1929, ed. 2004, p. 24). 

 

Esiste quindi un processo di interdipendenza tra ricerca teorica e problemi della 

prassi educativa. Il sapere che viene costruito dalla ricerca pedagogica mette a 

disposizione dei decisori (dirigenti di servizi educativi e scolastici, insegnanti, 
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educatori, formatori, ricercatori) un patrimonio di conoscenze utile per consentire 

loro di prendere decisioni informate e consapevoli e per verificare l’adeguatezza 

delle decisioni assunte. Il sapere che si raggiunge con la ricerca è di tipo prassico, 

che trova senso nel riuscire a fornire indicazioni per orientare la pratica educativa 

(Mortari, 2007). La pedagogia è una teoria per la prassi e lo specifico pedagogico è 

esprimibile dal continuo rapporto tra le due. Questo non vuol dire che il sapere 

pedagogico abbia il compito di fornire regole di uso immediato nella pratica, di 

istruzioni operative valide indipendentemente dal conteso, dagli attori coinvolti, dai 

processi in atto ecc. Ciò che le riflessioni pedagogiche sono in grado di fornire sono 

indicazioni che possono aiutare ad interpretare i casi specifici; tali indicazioni 

hanno carattere provvisorio, in quanto soggette a ulteriori formulazioni, aggiunte, 

modifiche adatte a leggere e interpretare al meglio la realtà educativa. Come 

abbiamo detto, la ricerca teorica non deve essere completamente disinteressata alla 

pratica educativa, anzi, deve svilupparsi proprio a partire da essa. 

 
[…] Per poter definire “pedagogica” una ricerca, la presenza di questo legame 
[tra teoria e prassi] deve essere in qualche modo dimostrata. Se una ricerca, 
empirica o teorica, non ha alcun genere di rapporto significativo con i problemi 
delle “pratiche” educative non può dirsi pedagogica; perciò anche la ricerca 
teorica è una ricerca che, in ultima analisi, deve mostrare una connessione 
significativa con i problemi della prassi educativa (Baldacci, 2001, p. 29). 

 

Esiste quindi tra ricerca teorica e ricerca empirica uno stretto legame di mutua 

dipendenza. Per lungo tempo la ricerca empirica è coincisa prevalentemente con la 

ricerca didattica e il rapporto tra dimensione teorica e dimensione pratica è stato 

spesso vissuto come una tensione. La ricerca era prerogativa dei teorici, rimanendo 

così slegata, lontana da problemi reali di chi operava sul campo. Viceversa, 

l’innovazione didattica attuata dagli operatori sul campo non era affiancata a una 

riflessione sistematizzante. I due mondi, invece, devono essere concatenati, 

altrimenti chi fa ricerca rischia di rimanere distaccato da una comprensione reale dei 

problemi e, viceversa, chi fa didattica rischia di rimanere schiacciato da un 

praticismo che impedisce di allargare gli orizzonti, valutare soluzioni alternative, 

trovare legami con gli orientamenti teorici (Calvani, 2000).  
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Oggi il legame della ricerca in educazione con i problemi della prassi è 

indiscusso. La ricerca necessita di misurarsi con mondo dell’esperienza “viva”, che 

non solo fornisce i problemi da assumere in qualità di oggetti da indagare, ma 

costituisce anche il banco di prova per controllare la validità dei risultati della ricerca 

stessa. Il dialogo tra teoria e prassi è quindi ricorsivo e produce un continuo 

riformularsi dell’uno rispetto all’altra. In questo senso sono per me molto proficui i 

momenti di aggiornamento su temi di biologia che propongo da alcuni anni a 

insegnanti di scuola dell’infanzia, primaria e secondaria di primo grado. Essi 

costituiscono un fertile terreno di confronto con chi opera nella scuola e con tutto il 

loro bagaglio di riflessioni, punti di vista, bisogni, problemi che si portano appresso. 

Essendo organizzati sempre in forma laboratoriale, gli incontri sono per tutti 

un’occasione di formazione e di crescita professionale. Da un lato io metto sul 

terreno di gioco le modalità didattiche che sto sperimentando traendo importanti 

feedback e spunti di riflessione sulla loro validità; dall’altro lato gli insegnanti 

ricevono un aggiornamento sui contenuti disciplinari e hanno modo di fare 

un’esperienza in prima persona che potrebbero ripetere con i propri allievi, di 

manifestare le proprie esigenze, di riflettere sulle proprie difficoltà e sulle risorse 

necessarie per affrontare con modalità innovative e più efficaci temi di biologia a 

scuola. La conduzione degli incontri/laboratori si rivela, pertanto, un’opportunità di 

dialogo tra teoria e pratica, tra chi fa ricerca e chi opera nel campo. 

 

La ricerca educativa, come qualsiasi altra ricerca, deve essere rigorosa in ogni 

sua fase, a partire dalla definizione del campo, che avviene attraverso: 

- la riflessione sui propri interessi; 

- la riflessione sul proprio paradigma di riferimento; 

- l’esame storico-critico della letteratura di ricerca. 

Il progetto di ricerca si costruisce attorno alla storia personale di ciascuno, al 

proprio percorso di formazione, agli incontri e alle esperienze fatte che “lasciano il 

segno”, agli interessi che emergono via via, allo studio personale. Tutto questo si 

riflette su ciò che diventeranno il campo e l’oggetto della propria ricerca. 
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Nel momento in cui lo studioso intraprende una ricerca ha il dovere di esplicitare 

le proprie assunzioni teoriche e farle oggetto di trattamento consapevole. Deve 

acquisire pertanto consapevolezza del paradigma epistemologico entro cui definire il 

campo di ricerca e l’oggetto che vuole indagare. Il ricercatore si trova a fare 

un’elaborazione retrospettiva che spesso tocca ambiti disciplinari diversi. I temi 

dell’educazione, quali ad esempio l’apprendimento nei suoi aspetti sociali, affettivi e 

cognitivi, l’organizzazione del gruppo, l’efficacia dei contesti formativi, il rapporto 

tra pratiche familiari e pratiche scolastiche ecc. riguardano l’esperienza di molti e 

pertanto è naturale che essi si prestino ad essere indagati da diversi punti di vista e da 

diverse angolature. Tutto ciò che si considera come specifico pedagogico, pertanto, è 

attraversato e studiato da un numerose altre discipline. L’espressione “ricerca 

educativa” rinvia così a una moltitudine di oggetti, di procedure, di connessioni 

disciplinari, di presupposti teorici, di campi applicativi, di finalità, di stili 

interpretativi e di ipotesi esplicative. Ciò che deve fare il ricercatore è concentrare 

l’attenzione sullo specifico pedagogico e sul “mandato” della pedagogia che è quello 

di impostare, “apparecchiare” esperienze attraverso cui i soggetti possano 

sperimentare le proprie dimensioni personali. Egli deve elaborare costrutti teorici 

specificamente pedagogici in grado di catturare la complessità di ogni accadere 

educativo (Massa, 1999). 

Lo studio della letteratura consente di definire il livello di conoscenze raggiunto 

sull’argomento e di individuare pertanto i problemi ancora aperti e i fenomeni ancora 

da indagare, di conoscere metodi e strumenti già utilizzati e di risalire a ricerche già 

svolte. L’analisi delle fonti bibliografiche, inoltre, consente di riflettere sulla propria 

posizione all’interno del paradigma teorico e può fornire uno stimolo per scatenare 

un interesse che prima era tacito. 

A partire da queste riflessioni iniziali nasce l’idea della ricerca, che può scaturire 

da una reale curiosità, da un’esperienza vissuta, dal confronto e dalla relazione con 

altri ricercatori, ma anche da una criticità, un errore, un’anomalia del campo che 

possono aprire interessanti percorsi di studio. 

Il rigore deve accompagnare tutte le fasi della ricerca: la dichiarazione dei 

paradigmi epistemologici, la scelta degli approcci metodologici, la raccolta e 
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successiva interpretazione dei dati e la loro diffusione. Il rigore è qui inteso come 

continua e chiara esplicitazione delle scelte, delle affermazioni, delle criticità. Tutto 

ciò è favorito da un atteggiamento riflessivo e critico nei confronti del lavoro che si 

sta svolgendo. Si devono a Dewey le prime considerazioni in merito al valore 

euristico e conoscitivo del pensiero riflessivo. Dal punto di vista dell’autore, la 

riflessione si sviluppa a partire dalla percezione di uno stato di incertezza, di dubbio 

sulla quale il soggetto elabora un’ipotesi di soluzione. In tal modo il pensiero 

riflessivo elabora la pratica, la trasforma in «azione intelligente» (Dewey, 1933, ed. 

2006, p. 79) e la svincola «dall’automatismo dell’abitudine e della routine» (Bove, 

2009, p. 26). Riflettere significa prendere in esame la propria esperienza, significa 

indagarla mettendo a nudo gli aspetti critici, le incertezze. Come dice Mortari: 

 
Cercare il significato dell’esperienza: questa è la mossa essenziale del pensiero. 
Un pensiero guidato dal desiderio di pervenire a una comprensione quanto più 
larga e profonda possibile delle cose. C’è mancanza di pensiero quando a 
prevalere è la tendenza a preferire verità già codificate, a usare come criterio di 
verità la coincidenza del proprio pensiero con quello già in uso (Mortari, 2003, 
p. 17). 
 

Pensare a ciò che si fa favorisce anche il passaggio a un altro livello di 

riflessione, il pensare dei pensieri, cioè il «riflettere attorno alla vita della mente, ai 

processi cognitivi in base ai quali decidiamo il significato delle nostre esperienze, le 

valutiamo e prendiamo decisioni sul da farsi» (Mortari, 2003, p. 34). 

Imparare dalla propria esperienza è tutt’altro che un’operazione scontata. 

Trasformare l’esperienza in esperienza riflessiva, superando il rischio della 

superficialità, richiede di saperla scomporre nei suoi elementi essenziali e di 

sistematizzarla in nuclei di conoscenza da utilizzare per prendere opportune 

decisioni. Ogni attività di ricerca, pertanto, deve essere accompagnata da un continuo 

processo riflessivo, mirato a scegliere gli approcci metodologici coerenti con i 

paradigmi epistemologici, a interpretare i dati senza giungere a conclusioni affettate, 

a confrontare le proprie interpretazioni con elementi potenzialmente contraddittori 

ecc.  
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1.2 Contaminazione4 di metodi 

La ricerca in campo educativo è caratterizzata da una poliedricità metodologica 

che usa svariate tecniche di indagine: osservazione, intervista, analisi delle 

interazioni verbali, raccolta di autobiografie e storie di vita, questionari ecc. Uno dei 

più tradizionali modi di classificare la ricerca si basa sulla distinzione tra approcci 

qualitativi e approcci quantitativi. 

È sempre stata presente nella ricerca in educazione una tensione tra l’uso di 

metodi definiti più flessibili, che permettono di cogliere la complessità e la 

significatività dei contesti e delle esperienze, che garantiscono un approfondimento 

descrittivo a scapito però della generalizzabilità dei risultati, e l’uso di metodi che 

assicurano, invece, un forte controllo nella conduzione della ricerca, ma che sono 

ritenuti poco sensibili alla specificità dei singoli casi. Come suggerisce Baldacci 

(2001), l’antitesi qualità/quantità trova le sue origini nel contrasto tra la prospettiva 

neopositivista e quella fenomenologico-ermeneutica. Lo scopo della ricerca di 

impianto neopositivista è quello di spiegare i fenomeni attraverso leggi generali 

efficaci per formulare previsioni sui fenomeni stessi. In tal senso la ricerca si occupa 

generalmente di «regolarità empiriche di fatti e fenomeni che si ripetono» (Ivi, p. 

47). Lo scopo della ricerca di impianto fenomenologico-ermeneutico è, invece, 

quello di comprendere singoli e eventi o casi, di interpretarli cogliendone il senso. La 

ricerca di questo tipo non si occupa delle regolarità ma di ciò che si presenta come 

caso unico. 

L’obiettivo della ricerca di tipo quantitativo consiste quindi nello spiegare gli 

eventi attraverso l’individuazione e la misurazione di alcune variabili e i loro legami. 

Gli strumenti di rilevazione sono di solito fortemente strutturati, cioè consentono di 

classificare i dati in categorie prefissate e di misurare frequenze o intensità di una o 

più variabili. I dati che si ottengono sono di tipo numerico, analizzati con tecniche di 

tipo logico e statistico. La ricerca quantitativa è nomotetica, nel senso che mira a 

                                                            
4  Il termine è stato utilizzato dalla prof.ssa Susanna Mantovani durante il seminario su "Oggetti e 
metodi della ricerca pedagogica", proposto in collaborazione con la prof.ssa Luigina Mortari, 8 giugno 
2010.  
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formulare teorie generali o modelli validi anche al di là dei fenomeni o contesti che 

sono stati indagati. Forme di ricerca quantitativa sono ad esempio: l’esperimento, 

l’inchiesta, la ricerca con osservazione sistematica ecc. 

La ricerca qualitativa, invece, si propone di comprendere a fondo la realtà 

educativa e approfondirne le specificità. L’approccio è di tipo idiografico, avendo per 

oggetto di studio il particolare anziché la legge generale che unifica e accomuna più 

casi. La ricerca qualitativa procede in maniera induttiva: dall’osservazione della 

realtà formula o riformula le sue interpretazioni. Gli strumenti usati sono quelli che 

indagano in profondità e colgono anche gli aspetti più reconditi legati ai processi di 

costruzione dei significati: interviste in profondità, focus group, diverse forme di 

osservazione, diari, registrazioni. Alcune forme di ricerca qualitativa sono: la ricerca 

etnografica, lo studio di caso, la ricerca-azione, alcune forme di ricerca valutativa. 

Molte forme attuali di ricerca coniugano l’analisi qualitativa con momenti 

quantitativi, approfondiscono o controllano interpretazioni di dati quantitativi con 

quelle di dati qualitativi (Coggi, 2005; Trinchero, 2004). Non esistono approcci 

giusti o sbagliati, ma solo approcci più o meno adatti ad indagare quegli specifici 

oggetti di ricerca, a trovare risposta a quelle specifiche domande della ricerca. 

Approcci, quindi, che siano coerenti e congruenti con la teoria di riferimento, con gli 

obiettivi prefissati, con gli oggetti da indagare. Fondamentale, pertanto, risulta la loro 

chiara esplicitazione e dichiarazione nel disegno di ricerca. Conoscere la 

caratteristiche, i vantaggi e gli svantaggi delle diverse strategie di ricerca è 

importante perché ciascuna di esse rappresenta un possibile modello da assumere. 

Quando si è chiarito lo scopo dello studio che si sta portando avanti è possibile 

scegliere la strategia più idonea per conseguire tale obiettivo, ovvero la forma di 

ricerca più adatta.  

La complessità stessa dei processi e dei soggetti educativi rende difficile la scelta 

di un metodo piuttosto che di un altro. Spesso essa ricade su una ibridazione di più 

metodi, anzi, attualmente si tende ad incoraggiare l’uso di più tecniche per 

differenziare i punti di osservazione di uno stesso fenomeno. Questa diversificazione 

consente di raccogliere diverse tipologie di dati che possono favorire 

un’interpretazione più accurata. 
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2. Il sociocostruttivismo, la didattica, gli ambienti di 

apprendimento

 

2.1 Il paradigma sociocostruttivista 

È ormai ampiamente riconosciuto nell’ambito delle scienze cognitive e delle 

teorie della mente il ruolo attivo e costruttivo del soggetto nel processo di 

acquisizione della conoscenza. Un primo contributo che pone in risalto la centralità 

del soggetto è fornito da Dewey, il quale mette in primo piano il ruolo 

dell’esperienza, intesa come «scambio fra soggetto e natura, scambio attivo, che 

trasforma entrambi i fattori» (Cambi, 2004, p. 302). L’esperienza, per il pedagogista 

americano, non si caratterizza come un semplice fare fine a se stesso (il laisser faire, 

come molte critiche dell’attivismo hanno banalizzato), ma come un fare che, 

innanzitutto, è in continuità con le esperienze precedenti, perché «la mancanza di 

connessioni con la realtà del soggetto disorienta e disperde l’attenzione, invece che 

sedimentare la conoscenza» (Dewey, 1938, ed. 2004, p. 5). L’esperienza è 

determinata da una forte interazione tra il soggetto coinvolto e l’ambiente, «dove per 

ambiente si intende sia il contesto sociale e scolastico che la materia di studio, i 

materiali, i libri, gli argomenti da trattare» (Nigris, Negri, Zuccoli, 2007, p. 46). Altre 

importanti riflessioni avanzate da Dewey riguardano lo stretto legame tra esperienza 

e pensiero che consente di dare senso alle esperienze proposte (Qual è lo scopo 

dell’esperienza? Come si mette in relazione con i bisogni, con gli interessi dei 

soggetti?) e la necessità di «costruire sapere a partire dall’esperienza» (Mortari, 

2003, p. 13). 

Nelle riflessioni di Dewey si ritrovano i principi propri dei più recenti 

orientamenti costruttivisti: l’esperienza attiva da parte del soggetto, il carattere 

situato della conoscenza e il ruolo delle interazioni e negoziazioni sociali 
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nell’apprendimento. Il ruolo attivo del soggetto nella costruzione della conoscenza e 

la funzione centrale dell’interazione e della cooperazione sono le basi del pensiero di 

Piaget, il quale si è dedicato a rendere conto dei meccanismi di formazione delle 

conoscenze e ha studiato in modo specifico lo sviluppo dell’intelligenza del 

bambino. Secondo Piaget, l’intelligenza è determinata geneticamente, ma è anche il 

risultato dell’esplorazione dell’ambiente da parte del soggetto. L’ambiente è inteso 

come la realtà fenomenica (fatta di oggetti, esperienze, relazioni) a cui il soggetto 

appartiene. I processi cognitivi si sviluppano a partire da un adattamento fra 

l’individuo e l’ambiente che avviene attraverso due azioni: l’assimilazione del reale 

agli schemi operatori e mentali posseduti (il soggetto agisce sul reale in funzione 

delle proprie conoscenze e attitudini) e l’accomodamento, durante il quale 

l’acquisizione di nuove informazioni e di nuove forme di pensiero richiede una 

ristrutturazione degli schemi conoscitivi posseduti. In quest’ultimo caso 

l’apprendimento deriva quindi da un processo di aggiustamento delle strutture 

cognitive, in risposta a sollecitazioni da parte dell’ambiente. L’apprendimento per 

Piaget è «l’esito di quel complesso lavoro di assimilazione del reale agli schemi 

operatori e mentali posseduti e di accomodamento di quegli stessi schemi alla realtà 

manipolata, percepita e rappresentata» (Caronia, 2002, p. 64). Pertanto il soggetto 

non acquisisce passivamente “le cose come sono”, ma le elabora continuamente in 

funzione degli schemi cognitivi posseduti fino a quel momento e, se necessario, 

modifica gli schemi stessi affinché si adattino a leggere e a interpretare al meglio la 

realtà. 

Il paradigma in cui si colloca il pensiero di Piaget è costruttivista e interazionista. 

Come si è già detto, egli riprende la centralità dell’esperienza nei processi cognitivi 

che era stata portata avanti da Dewey. Esperienza non significa solo prendere 

contatto con gli oggetti e la realtà fenomenica, ma significa anche “conoscere” questa 

realtà, rielaborarla, renderla significativa. L’esperienza non è determinata solo 

dall’interazione fisica, ma anche da quella cognitiva: quella che il soggetto mette in 

atto quando rielabora l’esperienza stessa e assegna ad essa significato, attraverso 

processi di organizzazione, strutturazione, astrazione. 
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Come per Piaget, anche per Vygotskij l’apprendimento viene ripensato come un 

processo di costruzione negoziata dei significati all’interno di un contesto sociale. È 

tuttavia diversa nei due autori la direzione che assume tale processo. Per Piaget si 

procede da una dimensione individuale verso una prospettiva più socializzata, mentre 

per Vygotskij il processo va dall’interazione sociale verso un pensiero individuale. In 

quest’ultimo caso, quindi, i concetti sono progressivamente integrati nelle strutture 

cognitive interne del soggetto e tale integrazione costituisce la base per la 

costruzione del pensiero. Attraverso gli scambi tra i soggetti appartenenti a un 

determinato contesto culturale avviene l’interiorizzazione del pensiero 

intersoggettivo per diventare pensiero intrasoggettivo (Vygotskij, 1987). 

Se per Piaget l’ambiente con cui interagisce il soggetto è la realtà naturale e 

artificiale, cioè «il mondo degli oggetti e delle azioni» (Pontecorvo, Ajello, 

Zucchermaglio, 2004, p. 61), per Vygotskij l’ambiente è la realtà sociale e culturale, 

di cui fanno parte le relazioni umane, le mediazioni linguistiche, gli artefatti culturali. 

L’elaborazione di informazioni e la costruzione attiva di conoscenze da parte del 

soggetto sono processi che avvengono all’interno di un contesto storico, culturale e 

interpersonale che gli offre gli strumenti per farlo. Pertanto il processo di 

assimilazione e accomodamento si verificano all’interno di contesti caratterizzati da 

almeno due dimensioni: la presenza di altri soggetti e il patrimonio culturale che essi 

mettono in campo interagendo tra loro (Caronia, 2002). Anche Bruner è un forte 

sostenitore della svolta culturalista del sociocostruttivismo, ritenendo che l’uomo 

acquisisce le proprie conoscenze all’interno di una prospettiva che è culturalmente 

determinata e determinante. Fondamentale è per l’autore il concetto di fare 

significato, cioè di attribuire significati alle cose e ai processi in situazioni concrete. 

Poiché i significati non risiedono nella mente del singolo individuo, ma hanno 

origine nella cultura di appartenenza, non è possibile creare autonomamente 

significati a prescindere dagli strumenti, dai mezzi e dai sistemi simbolici propri 

della cultura. La costruzione di conoscenza non può pertanto avvenire al di fuori di 

una cultura, cioè al di fuori di un insieme di significati che vengono condivisi 

essenzialmente attraverso il linguaggio. 
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[…] la conoscenza di una “persona” non ha sede esclusivamente nella sua 
mente, in forma “solistica”, bensì anche negli appunti che prendiamo e 
consultiamo sui nostri notes, nei libri con brani sottolineati che sono nei nostri 
scaffali, nei manuali che abbiamo imparato a consultare, nelle fonti di 
informazione che abbiamo caricato sul computer, negli amici che si possono 
rintracciare per chiedere un riferimento o un’informazione, e così via quasi 
all’infinito. […] Giungere a conoscere qualcosa in questo senso è un’azione sia 
situata sia distribuita. Trascurare questa natura situazionale e distribuita della 
conoscenza e del conoscere significa perdere di vista non soltanto la natura 
culturale della conoscenza, ma anche la natura culturale del processo di 
acquisizione di conoscenza (Bruner, 1992, pp. 104-105). 

 

Il contributo di Vygotskij e di Bruner segna l’aprirsi, all’interno del paradigma 

epistemologico costruttivista, dell’indirizzo socioculturale, nel quale la mediazione 

sociale viene riconosciuta come il cardine di qualsiasi costruzione mentale. 

Strettamente correlata all’importanza della mediazione è la nozione di zona di 

sviluppo prossimale, che, in sintesi, rappresenta le potenzialità che ciascuno può 

manifestare se aiutato emotivamente, cognitivamente, culturalmente. Con questa 

nozione Vygotskij indica lo scarto esistente tra ciò che un bambino (e in generale il 

soggetto che apprende) è in grado di fare (o dire) sulla base delle sue competenze 

attuali e quello che sarebbe in grado di fare se avesse il supporto da parte di 

qualcuno. L’autore la indica come «distanza tra il livello evolutivo reale, determinato 

in termini di autonoma capacità di soluzione dei problemi, e il livello di sviluppo 

potenziale, determinato in termini di capacità di soluzione dei problemi sotto la guida 

di un adulto o in collaborazione con coetanei più capaci» (Vygotskij, 1978, p. 865). 

Questa zona costituisce un terreno fertile ai fini dell’apprendimento se si inserisce 

un’opportuna mediazione, un opportuno aiuto; in pratica descrive il potenziale 

nascosto che può consentire al soggetto che apprende di arrivare molto più in alto se 

facilitato (dall’adulto, dai compagni più esperti, dai supporti tecnici e materiali ecc.). 

In termini didattici il concetto di zona di sviluppo prossimale si traduce in quello di 

scaffolding, che, usando la definizione di Calvani, può essere sinteticamente descritto 

come l’insieme di «quei sostegni umani, tecnici ed organizzativi capaci di assistere 

                                                            
5 Citato in Ferrari S., Giochi di rete. Metodi e strumenti per l’analisi psicopedagogica del forum. 

Guerini e Associati, Milano, 2006, p. 88. 
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uno studente nello sviluppo di abilità e competenze utili al conseguimento 

dell’obiettivo didattico» (Calvani, 2007, p. 212)6. 

Secondo il paradigma sociocostruttivista non sono più gli individui i protagonisti 

dell’apprendimento, ma i gruppi, le comunità a cui essi appartengono che creano 

nuove conoscenze sulla base di un bisogno di condivisione di significati. La 

costruzione di conoscenza è quindi un processo che ha carattere situato, ancorato al 

contesto e che implica un coinvolgimento attivo da parte di un gruppo di soggetti che 

rielaborano e negoziano significati, riformulando, a volte anche in modo conflittuale, 

interpretazioni personali, definizioni, attribuzioni di significato (Bruner, 1997). La 

conoscenza non è più passivamente immagazzinata ma attivamente costruita dal 

soggetto grazie all’interazione con altri soggetti. A tale scopo sono rilevanti le 

strategie argomentative e di discussione collaborativa in quanto consentono di 

costruire nuovi input per far progredire il pensiero stesso. L’emergere di punti di 

vista alternativi costituisce un fattore cruciale nello sviluppo cognitivo, favorendo la 

ricostruzione e/o ristrutturazione dei propri schemi cognitivi e la produzione di nuove 

conoscenze. È questo interscambio di conoscenze e interpretazioni, di 

rappresentazioni mentali e strategie argomentative che permette la creazione di uno 

spazio intersoggettivo, importante per il successo del processo di apprendimento 

(Fasulo, Pontecorvo, 1999). Particolare importanza acquista all’interno della 

comunicazione interpersonale il conflitto sociocognitivo (costrutto nato all’interno 

della teoria piagetiana e in seguito elaborato da quelle orientate a cogliere i nessi tra 

la dimensione sociale e quella cognitiva), processo innescato dalla scoperta, nello 

scambio sociale, di una prospettiva diversa dalla propria che produce “squilibrio”. 

Per superare il conflitto occorre mettere in discussione le proprie idee e prendere 

coscienza della presenza di altri punti di vista; occorre organizzare il proprio 

pensiero per presentarlo in modo convincente, legittimare una mossa oppositiva, 

argomentare un’opposizione ricevuta. Se opportunamente guidate le sequenze di 

conflitto possono favorire lo sviluppo del pensiero del singolo e del gruppo. 

Abbiamo visto che il percorso che porta a conoscere qualcosa è di natura situata 

e distribuita; è situato in quanto dipende dai contesti in cui si svolge il percorso 
                                                            

6 La trattazione di questo concetto sarà ripresa nel prossimo paragrafo. 
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stesso, dai suoi contenuti e dagli interlocutori. La conoscenza è distribuita in quanto 

non è confinata nella struttura cognitiva del soggetto, ma è presente (distribuita) nelle 

strutture cognitive di altri individui, negli strumenti e negli artefatti culturali propri 

del contesto. Fondamentale è quindi il ruolo svolto dal contesto e dall’interazione 

sociale nel consentire la costruzione di conoscenza. Utilizzando le parole di 

Pontecorvo, si può definire il contesto come il «quadro culturale entro cui ha luogo 

un particolare evento formativo e che offre risorse (e vincoli) per la sua realizzazione 

e interpretazione ed è a sua volta arricchito e cambiato dalle azioni e dalle parole di 

tutti i partecipanti» (Pontecorvo, 1999, p. 24). Anche questo concetto, strettamente 

legato a quello di scaffolding e a quello del ruolo dell’insegnante/adulto, ha notevoli 

ripercussioni sul piano didattico. Vedremo in seguito l’importanza della 

progettazione del contesto in cui si svolge l’evento formativo, che si traduce sia nella 

cura con cui si organizza lo spazio, si preparano i materiali e gli strumenti, sia 

nell’attenzione alle dinamiche socio-cognitive che vi si svolgono. Questo significa, 

da parte dell’insegnante, assistere i discenti nell’uso di materiali (gli artefatti), nello 

svolgersi dell’interazione sociale, nel processo di interiorizzazione che parte 

dall’interindividuale (ciò che si fa con altri) all’intraindividuale (ciò che faccio da 

solo). Il ruolo dell’insegnate si esercita quindi soprattutto nella costruzione di 

contesti di attività idonei a questi processi e nella realizzazione di pratiche di 

apprendimento assistite (Frigerio, 2006). 

2.2 Il sociocostruttivismo e la didattica 

Il sociocostruttivismo è il quadro teorico di riferimento che pone il soggetto che 

apprende al centro del processo formativo (learning centered). In alternativa ad un 

approccio educativo basato sulla centralità dell'insegnante (teaching centered) quale 

depositario indiscusso di un sapere universale, astratto e indipendente dal contesto di 

riferimento, questa corrente di pensiero assume che la conoscenza: 

‐ è il prodotto di una costruzione attiva da parte del soggetto; 

‐ è strettamente collegata alla situazione concreta in cui avviene l'apprendimento; 

‐ nasce dalla collaborazione sociale e dalla comunicazione interpersonale. 
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Non esistono conoscenze “giuste” e conoscenze “sbagliate”, come non esistono 

stili e ritmi di apprendimento ottimali. La conoscenza è un “fare il significato”, vale a 

dire un'operazione d'interpretazione creativa che lo stesso soggetto attiva quando 

vuole comprendere un determinato fenomeno. Accettare e promuovere il confronto 

tra più prospettive è uno degli obiettivi del sociocostruttivismo. La nuova conoscenza 

si costruisce non solo in base a ciò che è stato acquisito in passate esperienze, ma 

anche e soprattutto attraverso la condivisione e negoziazione di significati espressi da 

una comunità di apprendimento. 

Ogni progettazione didattica si richiama a un tessuto di assunzioni, atteggiamenti 

e particolari orientamenti teorici. Uno di questi riguarda, appunto, le teorie della 

conoscenza: essa è vista prevalentemente come trasmissione, come elaborazione di 

informazione o come costruzione attiva di significati? Ha un carattere 

prevalentemente individuale o negoziale? Astratto o contestualizzato? Tra mutamenti 

nelle concezioni della conoscenza e riflessione didattica c’è quindi una stretta 

dialettica, alla luce della quale si possono comprendere più adeguatamente alcuni 

cambiamenti significativi nella ricerca educativa degli ultimi decenni. 

Il sociocostruttivismo non ha sviluppato un modello didattico univoco, valido in 

assoluto, ma piuttosto ha indicato una serie di presupposti che devono essere 

rispettati per poter rendere l'attività formativa realmente calata in questo contesto 

teorico di riferimento. Tali orientamenti:  

- pongono forte enfasi sul discente e rifiutano il distacco della scuola dalla vita e 

il carattere “inerte” della conoscenza; 

- invocano il ruolo dell’insegnante inteso come mediatore, come guida dei 

processi di costruzione di conoscenza anziché come fornitore di informazioni; 

- danno forte risalto alla molteplicità delle piste percorribili e alla varietà 

prospettica con cui si può vedere la conoscenza; 

- favoriscono contesti e condizioni in cui sia fortemente incentivata la 

costruzione di conoscenza come risultato di una pluralità di soggetti 

conoscenti; 
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- mettono in risalto l’ambiente di apprendimento e porgono particolare 

attenzione al “contorno”, alla varietà dei supporti e dispositivi collaterali che si 

possono affiancare all'alunno che apprende. 

Non ho la pretesa in questa sede di descrivere in dettaglio tutti i modelli e gli 

approcci didattici di taglio sociocostruttivista, ma intendo delineare i punti 

fondamentali (ampiamente accreditati dalla ricerca in ambito pedagogico e didattico) 

allo svolgersi di un efficace processo di insegnamento/apprendimento. 

È ormai ampiamente riconosciuto il fatto che «l’esperienza diretta del discente è 

l’accesso primario alla conoscenza della realtà» (Nigris, Negri, Zuccoli, 2007, p. 92) 

e costituisce uno dei mezzi per promuovere un apprendimento significativo. Come ha 

ribadito Dewey (1933), non tutte le esperienze si rivelano produttive per la 

costruzione di conoscenza. Fare esperienza non significa essere semplicemente 

coinvolti in qualche forma di attività. L’esperienza deve prevedere un fare che 

stimola la riflessione; l’esperienza è tale, prende forma, quando il soggetto se ne 

appropria in modo consapevole (Mortari, 2003). L’esperienza proposta deve essere 

in continuità con le esperienze precedenti (in modo da evitare al frammentazione dei 

saperi) e soprattutto deve coinvolgere gli allievi, deve essere il più possibile vicina ai 

loro interessi, alla loro quotidianità e deve partire dalle conoscenze, dalle idee, dalle 

rappresentazioni che essi hanno rispetto al lavoro da svolgere. 

Mentre si svolgono attività che richiedono manipolazioni di vari materiali e 

attrezzi, è facile che l’interazione insegnante-studenti sia molto orientata sulle 

operazioni manuali piuttosto che sulle operazioni concettuali che le accompagnano. 

Per non restare alla superficie delle cose è necessario che l’insegnante fornisca 

assistenza cognitiva per far capire che a una attività si può e si deve dare un senso 

che va oltre il fare, per indirizzare l’attenzione su aspetti delle cose che non 

sarebbero notati o che soltanto qualcuno ha notato. Diverse possono essere le 

strategie che si possono adottare per far sì che l’esperienza acquisti carattere 

riflessivo, e che, pertanto, acquisti senso per coloro che la vivono. Si può guidare una 

discussione, si può richiedere la realizzazione di un prodotto (descrizione, disegno, 

tabella) che in un certo senso “obblighi” il soggetto a fare una rielaborazione 

personale di ciò che sta facendo. Si possono creare, inoltre, situazioni-problema, che 
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introducano perplessità al fine di “tenere il pensiero attivo”, di provocare un 

conflitto, una rottura cognitiva che costringa i discenti a impegnarsi per superare 

l’empasse cercando nuove ipotesi e soluzioni (De Vecchi, Carmona-Magnaldi, 

2006). Si può creare una situazione-problema proponendo, ad esempio, non singoli 

casi, ma variazioni coerenti attorno a un fenomeno, scegliendo con cura materiali 

adatti a “complicare” la visione degli avvenimenti. Conseguentemente si rende 

necessario, da parte dell’insegnante, aiutare a consolidare e sistemare nella memoria 

le esperienze ricostruendo il filo delle cose fatte. 

Anche nelle Indicazioni Ministeriali si sottolinea, soprattutto per quanto riguarda 

l’insegnamento/apprendimento delle discipline di area scientifica, il ruolo centrale 

dell’esperienza e della dimensione laboratoriale, cioè di quella «modalità di lavoro 

che incoraggia la sperimentazione e la progettualità, che coinvolge gli alunni nel 

pensare, realizzare, valutare attività vissute in modo condiviso e partecipato con altri, 

e che può essere attivata sia all’interno sia all’esterno della scuola, valorizzando il 

territorio come risorsa per l’apprendimento»7. 

Un'altra ricaduta del paradigma sociocostruttivista sul piano didattico riguarda 

l’attenzione alla predisposizione del contesto. Se, come abbiamo visto, il 

costruttivismo si differenzia da un modello di istruzione rigidamente preordinato 

quale sequenza lineare di trasmissione dell'informazione, diviene fondamentale 

predisporre il contesto formativo affinché possa offrire una varietà di stimoli e 

percorsi personalizzati di accesso ai contenuti. 

Il termine contesto è nei diversi contributi presenti in letteratura sostituito con 

spazio, luogo, ambiente, setting. In questa sede questi termini sono utilizzati come 

sinonimi, ma due sono le accezioni con le quali sono intesi. Riprendendo le parole di 

D’Alfonso: 

 
Quando usiamo il termine spazio non possiamo fare a meno di far riferimento a 
due significati interagenti: 
ad uno spazio inteso come modalità del reale il cui costituente è il concreto 
degli oggetti, siano cose o individui, considerati nella loro collocazione, nelle 
loro modificazioni e nella loro fruibilità; 

                                                            
7 D.M. 31 luglio 2007: Indicazioni per il curricolo per la scuola dell'infanzia e per il primo ciclo 
d'istruzione. http://archivio.pubblica.istruzione.it/normativa/2007/allegati/dir_310707.pdf. 
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ad uno spazio inteso come ambiente delle relazioni fra gli oggetti, cioè di 
costruzione interiore di ognuno entro la quale le relazioni fra gli oggetti, siano 
essi cose o individui, vengono percepite, espresse, proiettate, interiorizzate 
(D’Alfonso, 1993, p. 32). 

 

Numerose sono state nella storia della pedagogia le riflessioni che hanno 

assegnato un ruolo decisivo allo spazio-luogo educativo e che hanno contribuito a 

rivedere l’idea di insegnamento nella scuola tradizionale. La prima riflessione è 

quella di Rousseau che pone l’accento sul ritorno alla natura e individua nello spazio 

naturale una risorsa educativa fecondissima, poiché consente un arricchimento 

affettivo ed emotivo che contribuisce a stare bene nel mondo. Rousseau mette quindi 

in forte risalto l’importanza di fare esperienza nell’ambiente naturale, di misurarsi 

con esso e con tutti gli elementi che lo costituiscono (Massa, 1999). Tale importanza 

verrà sottolineata anche da Dewey, secondo il quale l’esperienza è determinata dallo 

scambio attivo tra l’uomo e la natura. All’uomo, al suo pensiero riflessivo, alla sua 

“intelligenza creativa” è assegnato il compito di sviluppare e controllare questa 

esperienza (Cambi, 2005). 

Sempre da Dewey provengono le considerazioni relative alle modificazioni 

significative dello spazio scolastico in relazione all’esigenza di rinnovamento 

metodologico del processo didattico. Queste riflessioni saranno portate avanti da 

numerosi autori tra i quali Claparède, Cousinet, Frenet, le sorelle Agazzi, Pizzigoni e 

Montessori. 

L’organizzazione dello spazio e dei materiali deve costituire la prima fase di 

ogni progettualità educativa. Occorre dedicare ad essa particolare cura e attenzione, 

se nello scenario predisposto si porta avanti un lavoro di tipo intellettuale e non si 

“fanno semplicemente delle cose”. Lo spazio fisico e le attività che in esso si 

svolgono hanno una valenza pedagogica ugualmente importante e di due aspetti sono 

strettamente interdipendenti. 

 
Gli spazi fisici – le caratteristiche dell’habitat, i colori, il materiale di 
costruzione, le sezioni in cui si articolano, i loro connettivi e le soglie che li 
separano, gli accessi e gli intorni – non sono neutri perché condizionano 
variamente le possibilità di suscitare, incoraggiare, ordinare, finalizzare 
movimenti e comportamenti, aggregando e separando gli attori scolastici. Le 
contingenze spaziali si completano nell’arredamento, con i significati che ad 
esso si possono attribuire in rapporto alla funzione simbolica – avvicinare e 



39 

 

separare, osservare e farsi osservare, partecipare e isolarsi e far convergere per 
confrontarsi (Damiano, 2004, pp. 69-72, citato in Carletti, Varani, 2007, pp. 
27-28). 

 

Ogni aspetto strutturale deve rispondere al progetto educativo: l’arredo, gli 

oggetti, gli strumenti, i materiali… non sono neutrali, ma relazionati con il progetto 

didattico che guida le attività. E’ il progetto che dà significati ai materiali, che 

coincidono solo in parte con quelli degli stessi materiali incontrati “al di fuori del 

contesto”. I materiali, infatti, nel momento in cui sono inseriti nel contesto diventano 

oggetti culturali, sui quali si svolge un lavoro di tipo intellettuale e assumono 

significati diversi in relazione all’esperienza proposta di volta in volta8. In 

quest’ottica è necessario riflettere sulle modalità in cui le disposizioni dell’ambiente 

fisico possano influenzare i processi educativi e, viceversa, sulle modalità in cui 

questi ultimi possano orientare e influenzare la predisposizione degli spazi. 

Una volta che l’ambiente è stato adeguatamente allestito entra in gioco la fase 

attuativa del processo didattico, cioè il complesso di azioni e di relazioni didattiche 

che si istaurano tra gli attori del processo e tra questi e i dispositivi “concreti” 

predisposti. Il focus si sposta quindi sulle pratiche didattiche: si passa quindi dal 

considerare l’ambiente come luogo fisico all’ambiente come luogo mentale e sociale, 

come scenario d’azione dell’evento didattico. 

 
All’interno del setting è dunque possibile imparare, entrando in relazione con i 
problemi che si incontrano, provando diversi modi per farlo e cercando di 
comprendere al tempo stesso le proprie reazioni e le proprie strategie[…]. 
Inoltre il setting implica la relazione con altri soggetti che apprendono e questo 
offre modelli cui fare riferimento e strategie differenziate che legittimano con 
la loro stessa esistenza la ricerca di quelle personali (Salomone, 1997). 
 

L’ambiente è inteso quindi come setting, come spazio di esperienza, 

caratterizzato da vincoli e da possibilità. Massa, con questo termine, propone l’idea 

di «una modulazione di ruoli istituzionali, di spazi e tempi comunicativi, di regole e 

procedure tali da consentire lo svolgimento di un gioco relazionale […] l’istituzione 

di una messa in scena educativa» (Massa, 1997, p. 135). Con questa accezione ci si 

                                                            
8 Caravita S., I piccoli incontrano la cultura scientifica, contributo nell’ambito del seminario di 
formazione “Il Curricolo in area matematico-scientifico-tecnologica”, Milano, 6 maggio 2009. 
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avvicina al concetto di ambiente di apprendimento, che è la risultante della 

concatenazione di numerosi dispositivi (materiali, relazionali, cognitivi) che 

diventano dei veri e propri supporti all’apprendimento. Intorno ai soggetti che 

apprendono si possono progettare e allestire “impalcature” di varia natura tra cui il 

soggetto può scegliere quelli più idonei al procedere del processo conoscitivo. È 

questo il concetto di scaffolding introdotto da Wood, Bruner e Ross (1976) come 

offerta di un’“impalcatura” da parte dell’adulto: man mano che il bambino si 

impadronisce del compito, l’adulto diminuisce l’entità della regolazione. Lo 

scaffolding consiste nel supporto, nel sostegno che l’adulto (oppure il compagno più 

esperto e capace) è in grado di fornire a colui che deve raggiungere un obiettivo 

superiore alle sue capacità. Non si tratta solo di un supporto materiale, ma anche e 

soprattutto di un supporto cognitivo ed emotivo che può essere effettuato in diverso 

modo: semplificare le componenti del compito, fornire un’esemplificazione, 

mantenere la direzione del compito verso il problema da raggiungere, sottolinearne 

gli aspetti cruciali, suggerire nuove strategie per trovare la soluzione. Ciò che viene 

offerto come supporto non è qualche cosa di rigidamente strutturato, costruito in 

modo che l’alunno debba seguire un percorso predefinito, ma una risorsa interna 

all’ambiente di apprendimento che accompagna il soggetto verso l’autonomia di 

azione e di pensiero. 

Cruciale diventa pertanto la presenza dell’insegnante che deve acquisire abilità 

non indifferenti affinché sia in grado di fornire di volta in volta supporti diversi. Egli 

deve proporre attività che promuovano un adeguato livello di riflessione critica, deve 

monitorare il processo per individuare eventuali fasi critiche, deve creare un clima di 

fiducia reciproca. 

Il ruolo che l’insegnante assume nel processo di insegnamento-apprendimento in 

situazioni di didattica costruttivista può essere considerato il filo conduttore che 

attraversa e mette in relazione i concetti fino ad ora trattati. 

 
La figura dell’insegnante ha visto un progressivo arretramento sulla scena della 
classe, ma […] il protagonismo progressivamente ridotto fa da contrappeso al 
crescere della sua importanza come asse portante e struttura fondamentale 
perché gli alunni mettano in campo e sviluppino processi di pensiero (Ajello, 
2005, p. 34). 
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In un contesto di taglio sociocostruttivista viene meno l’insegnamento diretto e si 

incentiva la promozione di varie forme di interazione, aiuto e sostegno. In quanto 

facilitatore dell’apprendimento (espressione, oggi sempre più diffusa, che deriva da 

Rogers, 1969, ed. 1973), l’insegnante si occupa di predisporre l’atmosfera, aiuta a 

chiarire gli scopi, seleziona le risorse adatte per conseguirli. 

 
In uno spazio didattico improntato alla scoperta e alla condivisione, 
caratterizzato dalla modalità non direttiva, l’insegnante si pone non tanto come 
interlocutore privilegiato, ma come osservatore e mediatore, “registratore 
attivo”, che si pone in situazione di ascolto, senza rinunciare al suo ruolo di 
adulto (Bazzanella, 2005, p. 250). 

 

Egli sposta la sua funzione dalla centralità della trasmissione del contenuto 

all’impalcatura di supporto alla conoscenza dei discenti. Ecco quindi che si risale al 

concetto di scaffolding in precedenza descritto. L’insegnante è chiamato a svolgere 

compiti diversi e articolati: 

‐ predisporre i setting e i dispositivi più adatti a raggiungere gli obiettivi di 

apprendimento prefissati; 

‐ individuare compiti che favoriscano la riflessione piuttosto che il “semplice 

fare” e stimolare continuamente il pensiero sull’esperienza vissuta (in qualità di 

facilitatore del pensare); 

‐ accompagnare il confronto fra le diverse aspettative, procedure, 

rappresentazioni dei discenti in modo che l’esperienza venga realmente 

interpretata e interiorizzata; 

‐ evitare di dare risposte “definitive”, che ostacolano il generarsi della curiosità, 

ingrediente necessario allo sviluppo del pensare; 

‐ incentivare l’elaborazione dei contenuti affrontati in modo da rendere 

l’apprendimento di ciascuno più ricco di significato e più duraturo; 

‐ creare un clima aperto, di fiducia, favorevole al dialogo e alla condivisione. 

Il ruolo dell’adulto consiste nel guidare questi processi di costruzione della 

conoscenza, strutturando esperienze via via più complesse e articolate (ma adatte al 

livello di apprendimento dei soggetti), fornendo gli strumenti necessari ad 

affrontarle, con l’obiettivo di far sì che il soggetto proceda il più autonomamente 
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possibile. Il docente deve anche motivare e coinvolgere gli allievi, favorire la 

riflessione sulle esperienze vissute e far cogliere il senso di ciò che propone loro, la 

sistematizzazione delle conoscenze e l’acquisizione di saperi formalizzati e 

codificati. 

Un altro compito fondamentale dell’insegnante è quello di favorire la 

collaborazione e il confronto tra i soggetti che apprendono. Egli deve quindi creare le 

condizioni adatte per consentire a tutti di mettersi nei panni dell’altro, di vedere 

dall’interno di una prospettiva diversa dalla propria. Il gruppo classe, il gruppo di 

studenti che partecipa a un laboratorio è un “condensato” di punti di vista: quelli 

codificati dalla cultura (che non sono solo nei libri di testo, ma anche in tutti gli 

oggetti e nei modi di usarli) e quelli che appartengono a coloro che partecipano al 

processo educativo. Questa è una ricchezza che deve essere fatta fruttare, deve 

entrare in gioco nel lavoro di comprensione della realtà. La “situazione di 

apprendimento”, quindi, deve essere organizzata in modo tale da stimolare la 

condivisione della conoscenza e il confronto tra opinioni, ipotesi, modelli 

interpretativi diversi. Solo questa messa in gioco di diversi punti di vista consente a 

tutti di assegnare significato all’esperienza vissuta. L’insegnante si pone come 

mediatore dei processi di esplicitazione, confronto, elaborazione delle diverse 

prospettive per far sì che la conoscenza venga realmente costruita e interiorizzata. 

Egli deve quindi lasciare ampio spazio all’interazione e alla discussione finalizzate a 

favorire la manipolazione, la rielaborazione e l’appropriazione profonda delle 

conoscenze che si stanno via via costruendo. Abbiamo visto che, all’interno del 

costruttivismo sociale e culturale, la conoscenza non è patrimonio dell’insegnante, 

ma è distribuita in tutti coloro che sono coinvolti in un processo didattico e negli 

artefatti della cultura, e può essere costruita nell’interazione con essi. Ciò che spetta 

all’insegnate è proprio fare in modo che attraverso la discussione avvenga la 

costruzione di conoscenza. 

Il ruolo della discussione tra adulto/insegnante e allievo è stato un tema 

ampiamente studiato in numerose ricerche psicopedagogiche dalle quali è emerso 

come in essa si possano manifestare i processi di negoziazione del significato e quelli 

di riflessione che permettono l’acquisizione di concetti “scientifici”, consolidati, a 



43 

 

partire da quelli spontanei, ingenui (Orsolini, 2004). L’insegnante deve promuovere 

l’acquisizione di contenuti e di abilità (facendo in modo che essi vengano integrati 

all’interno delle precedenti esperienze conoscitive dei soggetti) mediante la rimessa 

in circolo di aspetti importanti, la rielaborazione e riarticolazione dei concetti da 

perché possano essere di nuovo messi in discussione… deve fornire quindi un 

robusto e articolato supporto (scaffolding) al discorso. Questo non significa solo 

guidare opportunamente e costruttivamente la discussione, ma anche provvedere 

all’organizzazione del contesto in cui essa avviene (anche l’assetto fisico dell’aula 

deve essere “comunicativo”) e trovare il modo per inserire le discussione all’interno 

delle attività didattiche in corso. La buona riuscita di una discussione dipende 

fortemente dal clima emotivo che l’insegnante riesce a creare: un clima non 

valutativo, accettante, un clima di interesse e curiosità nei confronti delle parole degli 

allievi (Rogers, 1969, ed. 1973). Uno dei compiti prioritari dell’insegnate è pertanto 

quello di 

 
[…] creare contesti per apprendere, stabilire un clima favorevole 
all’apprendimento e alla comunicazione, un clima in cui l’alunno sia stimolato 
da compiti interessanti e sia invogliato a discutere e a confrontarsi con i 
compagni. Ma anche un ambiente in cui ci sia ascolto e rispetto per le cose che 
i bambini vanno dicendo, un ambiente che offra sostegno a chi rischia, in modo 
che aumenti la voglia di provarsi  e di scoprire e nello stesso tempo di fiducia 
in sé (Pozzo, 2000, pp. 503-504). 

 

Il costruttivismo sociale sposta l’attenzione della ricerca pedagogica e didattica 

ai processi socio-affettivi ed emotivi e alla loro relazione con i processi cognitivi, al 

concetto di contesto, di scaffolding, al cambiamento di ruolo che deve assumere 

l’insegnante/adulto. L’attenzione si sposta dall’allestimento curricolare con la sua 

organizzazione lineare-sequenziale all’allestimento di comunità e di ambienti di 

apprendimento. 
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2.3 Il sociocostruttivismo e gli ambienti di apprendimento  

L’espressione ambiente di apprendimento si è diffusa ampiamente nella 

riflessione educativa e didattica a partire dagli anni ’80. Nel precedente paragrafo ci 

siamo avvicinati al concetto di ambiente di apprendimento partendo da quello di 

spazio, di setting in cui si sviluppa un evento educativo. I due concetti si 

sovrappongono, pertanto, quando sono intesi come l’integrazione tra gli elementi 

fisici implicati nel processo di apprendimento, gli obiettivi prefissati, le modalità 

attraverso le quali raggiungerli (Antonietti, 2003). 

In un'accezione molto ampia, l’ambiente di apprendimento indica un «complesso o 

sistema di apparati, non solo fisici, tecnici logistici, bensì anche psicologici e sociali, 

che assumono il carattere di dispositivi idonei a facilitare il prodursi di determinati 

processi di apprendimento» (Calvani, 2007, p. 201). Esso può essere quindi inteso 

come luogo fisico o virtuale, ma anche come luogo mentale, culturale, organizzativo 

ed emotivo/affettivo insieme. In parte questo concetto è andato a “contrapporsi” a 

quello di curriculum o ambiente curricolare. La progettazione di un ambiente 

curricolare pone l’attenzione alla definizione di un percorso di insegnamento-

apprendimento che si sviluppa in modo lineare e sequenziale, per stadi che si 

susseguono nel tempo. La progettazione dell’ambiente di apprendimento non 

abolisce completamente la programmazione curricolare, ma sposta il focus di 

attenzione alla varietà dei supporti e dispositivi che si possono affiancare a al 

soggetto che apprende. Calvani sintetizza la differenza tra le due nozioni con queste 

parole: «...in un curriculum si avanza passo passo verso la meta, in un ambiente per 

apprendere ci si muove, si esplora, si “naviga”» (Ibid.). Il concetto di ambiente di 

apprendimento implica quindi un’offerta articolata che consente maggiore possibilità 

di scelta da parte del soggetto. 

Il concetto è strettamente legato a istanze provenienti dal costruttivismo e alle 

loro implicazioni sul piano didattico, che interpretano la conoscenza come insiemi di 

significati costruiti attraverso l'interazione con il proprio ambiente, ricco di strumenti 

e di risorse; inoltre, il soggetto si appropria dei modi di vedere e di agire di un 

gruppo di cui è parte integrante. 
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Tutte le definizioni teoriche di ambiente di apprendimento pongono enfasi sul 

fatto che esso è un luogo in cui una serie di attività si verificano con l'obiettivo di 

sostenere l'apprendimento, e che gli attori possono contare su una serie di risorse e 

supporti. A ciò di aggiunge una dimensione sociale: gli ambienti di apprendimento 

sono caratterizzati dalla presenza di diversi soggetti coinvolti nel processo di 

insegnamento/apprendimento. 

L’ambiente di apprendimento è, dunque, un luogo fisico e nello stesso tempo un 

luogo mentale, definito dalle attività didattiche proposte, dalle modalità relazionali 

attivate, dal contenuto disciplinare di riferimento, dalla valutazione scelta, 

dall’azione di sostegno del docente, dallo sforzo mentale attivato nei processi di 

apprendimento e, più in generale, dal clima emotivo e cognitivo che si instaura 

(Varisco, 2002). Si tratta pertanto di un setting in cui agli spazi e ai materiali sono 

integrati i tempi, le persone, gli obiettivi prefissati, le modalità didattiche con le quali 

raggiungerli, le relazioni sviluppate (Carletti, Varani, 2007). L’ambiente è definito da 

una cornice organizzativa che legittima l’attività educativa, dalle azioni e dalle 

relazioni che in esso vi si snodano, dai vincoli che le regolano e dalle persone 

coinvolte, che interagiscono, collaborano, si confrontano, apprendono. 
 

All’interno degli ambienti di apprendimento oltre ad apprendere conoscenze, 
tecniche e procedure, si instaurano anche delle reti interpersonali di 
comunicazione, si apprendono anche modi e relazioni sociali, oltre che pratiche 
di lavoro collaborativo (Pontecorvo, 1999, p. 26).  

 

Quali sono o dovrebbero essere le caratteristiche di questi ambienti di taglio 

sociocostruttivista? Garavaglia riprende e rielabora ciò che Frabboni (1974) indica 

come comuni denominatori dello spazio scolastico. Un ambiente educativo deve 

possedere un certo grado di adattabilità (per raggiungere gli scopi prefissati) e deve 

poter essere riconversibile nel momento in cui cambino gli scopie e le funzioni 

pedagogiche da raggiungere all’interno dell’ambiente. Deve ovviamente essere 

funzionale agli scopi da raggiungere e sopportare gli imprevisti. Garavaglia aggiunge 

un altro indicatore, la creatività, intesa come «agevolazione della produzione 

ingegnosa da parte degli studenti, ovvero la possibilità che siano anche gli stessi 

educandi ad adattare e riconvertire lo spazio in qualcosa di più gratificante 
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personale» (Garavaglia, 2006, p. 16). Quest’ultimo aspetto mette in forte risalto il 

ruolo attivo che può essere svolto dai discenti, non solo relativamente al proprio 

processo di apprendimento, ma anche nei confronti dell’ambente in cui si trovano ad 

operare che, proprio per essere funzionale agli obiettivi conoscitivi, deve essere 

“sentito” a livello personale, deve essere “fatto proprio”, adattato ai propri bisogni e 

interessi.  

La scelta e la preparazione dell’ambiente rivestono pertanto un ruolo di primaria 

importanza rispetto alla buona riuscita del processo di insegnamento/apprendimento 

e anche rispetto alla qualità della proposta didattica (Iori, 1996). L’ambiente di 

apprendimento deve innanzitutto piacere, risultare accattivante, deve invogliare 

coloro che si apprestano a fare delle attività. Deve essere uno spazio accuratamente 

pensato per consentire un lavoro di tipo intellettuale. Questo aspetto è molto 

importante nel caso di esperienze didattiche di biologia, per realizzare le quali 

occorre un luogo “emblematico” (come il laboratorio in cui lavorano i ricercatori), 

speciale, in cui gli strumenti siano a portata di mano e l’allestimento sia funzionale al 

tipo di lavoro che vi si svolgerà. 

Nella fase di preparazione del luogo per le esperienze il docente deve trovare il 

modo di attivare negli allievi quella “zona” delicata ma fondamentale che li farà stare 

più attenti, li renderà curiosi, offrirà loro l’opportunità di esercitare un’azione 

creativa nei confronti del proprio imparare. È necessario fare in modo che i soggetti 

abbiano libero accesso ai materiali, agli strumenti, alla documentazione m non solo 

per motivarli verso il lavoro da svolgere, ma per renderli responsabili ai fini della 

gestione del luogo di lavoro e di pensiero. Occorre che la struttura sia 

“trasformabile”, adattabile alle diverse attività (osservazioni, analisi di documenti, 

elaborazione dei dati…) e alle diverse metodologie didattiche proposte (lavoro in 

piccolo gruppo, lezione di sintesi, discussione in grande gruppo ecc.). È importante 

garantire la mobilità degli studenti e il passaggio da un gruppo all’altro e predisporre 

un’ampia gamma di materiali da studiare per dare la possibilità a ciascuno di 

scegliere quello che più incuriosisce, di iniziare esplorazioni diverse a seconda delle 

proprie inclinazioni, dei propri interessi diventando protagonista del proprio modo di 

procedere nell’apprendimento. 
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Come è già stato evidenziato in precedenza, il testo relativo alle Indicazioni 

Ministeriali dedica ampio spazio al concetto di ambiente di 

apprendimento/laboratorio, 

 
inteso sia come luogo fisico (aula, o altro spazio specificamente attrezzato) sia 
come momento in cui l'alunno è attivo, formula le proprie ipotesi e ne controlla 
le conseguenze, progetta e sperimenta, discute e argomenta le proprie scelte, 
impara a raccogliere dati e a confrontarli con le ipotesi formulate, negozia e 
costruisce significati interindividuali, porta a conclusioni temporanee e a nuove 
aperture la costruzione delle conoscenze personali e collettive.  
 

Nelle Indicazioni è privilegiata pertanto una didattica di tipo laboratoriale 

improntata all'operatività, all’uso di materiali che stimolino il "fare" e alla 

predisposizione di situazioni variegate e motivanti. Emerge ancora una volta la 

centralità del soggetto che apprende e il suo ruolo attivo all’interno dell’ambiente di 

apprendimento ai fini dell’elaborazione e costruzione delle conoscenze. Inoltre si 

pone l'accento sui processi di osservazione, di ricerca e scoperta e si sottolinea che 

l'esperienza diretta e l'esplorazione sono indispensabili per produrre atteggiamenti di 

curiosità e per costruire forme di pensiero sempre più elaborate. Nel laboratorio 

l’imparare si basa sull’osservazione, sulla formulazione di quesiti che sorgono 

inevitabili, sul tentativo di cercare risposte sia nelle conoscenze del gruppo, sia 

nell’insegnante, sia nella sperimentazione. Il riferimento teorico culturale alla base di 

questa concezione di laboratorio è l’approccio sociocostruttivista, ma lo è anche, 

come si è visto nel primo paragrafo, la “pedagogia della scuola attiva”, che invoca 

l’importanza del partire dagli interessi dei soggetti e del sollecitarli a scoprire, 

ricercare, sperimentare favorendo processi di riflessione cognitiva e metacognitiva 

(Frabboni, Guerra, Scurati, 1999). 

Nel caso delle discipline scientifiche i concetti di ambiente di apprendimento e di 

laboratorio spesso si sovrappongono, ma non coincidono in maniera univoca. 

L’ambiente di apprendimento può essere un angolo della classe dedicato a una 

particolare attività, una sezione del museo, una biblioteca, ma anche un orto 

botanico, un bosco, un prato, uno stagno. Può essere anche un setting didattico 

costruito ad hoc all’interno di strutture meno tradizionalmente vicine alla scuola, per 
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esempio presso supermercati, giardini pubblici, centri per l’educazione informale 

ecc9. 

 
In qualunque ambiente si svolga, il passaggio da una “scuola seduta” a una 
“scuola in attività” è qualificante: da una condizione di semplice fruizione e 
memorizzazione della cultura si passa a una condizione di produzione di 
cultura (Bersisa, 2000, p. 435). 
 

Numerose sono quindi le risorse fuori dalla scuola a cui l’insegnante può 

attingere per creare un «sistema coordinato di possibilità da utilizzare in base alla 

programmazione scolastica, alle esigenze degli studenti e alle proprie personali 

inclinazioni» (Gambini, Pezzotti, Borgo, 2007, p. 152). 

L’ambiente di apprendimento è, quindi, oltre che uno spazio fisico, un luogo 

speciale, privilegiato dove è possibile mettere in atto un processo di 

insegnamento/apprendimento attivo, portato avanti con metodologie che favoriscono 

il lavoro in prima persona, la ricerca, la riflessione. L’ambiente è anche un luogo 

sociale, in cui si condividono le conoscenze e le esperienze per costruire insieme un 

sapere collettivo. È l’insieme articolato di tutti questi elementi che fa sì che un 

ambiente risulti davvero significativo ai fini del processo di apprendimento. Non 

esiste un modello unico e predefinito di ambiente di apprendimento, esistono 

piuttosto delle indicazioni, degli accorgimenti da seguire nella sua realizzazione e 

alcune linee guida da tenere presenti nella progettazione delle esperienze da svolgersi 

al suo interno. Cercherò di fare un quadro di queste linee guida prendendo in 

considerazione anche contributi relativi alla media education e all’e-learning perché, 

come vedremo in seguito, il concetto di ambiente di apprendimento si è affermato nel 

discorso educativo odierno come concetto in stretta connessione, da una parte, con le 

concezioni della psicologia di matrice costruttivista, dall’altro con l'uso emergente 

delle tecnologie di informazione e comunicazione. 

Bottero delinea quelle che secondo lui sono le esigenze cognitive di cui tenere 

conto nella predisposizione dell’ambiente, la prima delle quali consiste nel partire 

dall’esperienza degli allievi che è un universo cognitivo da rendere esplicito e 

                                                            
9 Per una rassegna di ambienti di apprendimento in cui svolgere attività di biologia rimando ai 

riferimenti bibliografici riportati nel capitolo 4. 
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consapevole. Un altro aspetto fondamentale è quello di predisporre occasioni di 

ristrutturazione qualitativa delle conoscenze, per crescere cognitivamente 

convertendo continuamente il proprio sguardo sulle cose, e di «rafforzamento e 

sistematizzazione dell’universo cognitivo che è stato guadagnato» (Bottero, 2003, p. 

248). Un ultimo aspetto riguarda la necessità di favorire processi metaconoscitivi. 

Per introdurre il concetto di ambiente di apprendimento Wilson (1996) propone 

l’esistenza di una corrispondenza tra i punti di vista sulla conoscenza e la concezione 

del processo di insegnamento/apprendimento. Chi concepisce la conoscenza come 

una quantità di contenuti da trasmettere considera di conseguenza l’insegnamento 

come un prodotto da convogliare attraverso un canale. Nel contesto delle teorie 

cognitiviste di prima generazione la conoscenza è invece uno stato cognitivo 

evidenziato negli schemi mentali e nei comportamenti, per cui insegnare si traduce 

nel predisporre un insieme di strategie finalizzate a modificarli. Il costruttivismo 

concepisce i processi conoscitivi come elaborazione di significati in interazione con 

l’ambiente, da cui deriva una didattica che si preoccupa di incoraggiare l’attività 

autonoma dello studente in un ambiente ricco di risorse e di stimoli. Infine, se 

conoscere è interpretato come l’adozione delle prospettive e delle pratiche di un 

gruppo, apprendere si traduce nel partecipare ai processi di costruzione condivisa di 

tali significati nelle situazioni in cui opera una comunità. Nel contesto del 

costruttivismo socioculturale, un ambiente di apprendimento è così un «luogo in cui 

gli studenti possono lavorare insieme e aiutarsi a vicenda per imparare ad usare una 

molteplicità di strumenti e risorse informative, nel comune perseguimento di obiettivi 

d’apprendimento e di attività di problem solving» (Wilson, 1996, p. 5). I due 

elementi principali che definiscono un ambiente di apprendimento sono, secondo 

Wilson, lo studente e il setting, o spazio, in cui egli agisce usando strumenti, 

raccogliendo e interpretando informazioni, interagendo eventualmente con altri. 

Per Salomon (1991) un ambiente di apprendimento in senso lato è composto da: 

‐ uno spazio fisico; 

‐ un insieme di attori che agiscono al suo interno (studenti, insegnanti, tutor…); 

‐ un set di comportamenti concordati; 
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‐ una serie di regole o vincoli assegnati, o che gli attori definiscono 

collaborativamente; 

‐ compiti e attività concordati e assegnati; 

‐ tempi di operatività determinati e distribuiti; 

‐ un set di strumenti o artefatti che possono essere oggetto di osservazione, di 

lettura e argomentazione, di manipolazione operatoria e cognitiva; 

‐ un insieme di relazioni che legano tra loro, in modo più o meno dinamico, i vari 

attori che in esso vi operano; 

‐ un clima emotivo e cognitivo che nasce non solo dal tipo di relazioni, ma anche 

dal tipo di attività proposte e dalle modalità di svolgimento delle stesse; 

‐ un insieme di aspettative e interpretazioni; 

‐ un modo di vedere se stessi come studenti; 

‐ lo sforzo mentale attivato nei processi di apprendimento. 

Gli obiettivi educativi che dovrebbero guidare la progettazione di ambienti 

d'apprendimento costruttivisti sono, secondo Cunningham (1991): 

‐ favorire l'esperienza attraverso il processo di costruzione della conoscenza 

(maggiore responsabilità negli studenti, ruolo di facilitatore per l'insegnante); 

‐ promuovere esperienze di comprensione e verifica diversificate (risolvere lo 

stesso problema in diversi modi); 

‐ inserire l'apprendimento in contesti realistici e rilevanti (osmosi tra scuola e vita 

reale); 

‐ incoraggiare il processo di apprendimento centrato sullo studente (obiettivi 

autodefiniti); 

‐ inserire l'apprendimento in un'esperienza sociale; 

‐ incoraggiare l'uso di più media e linguaggi; 

‐ promuovere l'autoconsapevolezza del processo di costruzione della conoscenza 

(conoscere come noi conosciamo). 

Sulla base della distinzione tra valori educativi del processo di 

insegnamento/apprendimento tradizionale (replicabilità, affidabilità, comunicazione, 

controllo) e valori educativi del processo inserito in un paradigma sociocostruttivitsa 
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(collaborazione, autonomia personale, generatività, riflessività, coinvolgimento 

attivo, rilevanza personale, pluralismo) Lebow (1993) invita a: 

‐ creare un contesto di apprendimento che supporti lo sviluppo di autonomia 

personale e di relazione; 

‐ proporre argomenti rilevanti per chi apprende; 

‐ inserire le ragioni dell'apprendimento internamente alle stesse attività 

d'apprendimento; 

‐ promuovere capacità ed attitudini atte a rendere lo studente capace di assumersi 

crescente responsabilità nei riguardi del processo di ristrutturazione della propria 

conoscenza; 

‐ sostenere la tendenza degli studenti a coinvolgersi in processi d'apprendimento 

intenzionale, incoraggiando la strategica esplorazione dell'errore. 

Negli ambienti di apprendimento costruttivisti bisogna: 

‐ estendere le responsabilità degli studenti, incentivandoli a stabilire di che cosa 

hanno bisogno di apprendere, gestire le proprie attività di apprendimento, 

sviluppare abilità metacognitive; 

‐ promuovere lo studio, la ricerca, il problem solving in contesti autentici, 

significativi e soddisfacenti, ancorando l’attività a conoscenze pregresse, a 

situazioni realistiche. 

‐ utilizzare attività dinamiche di apprendimento che promuovono operazioni 

cognitive (per esempio che includano informazioni ambigue, problemi mal 

strutturati e aperti ecc.) (Dunlap, Grabinger, 1996). 

Gli ambienti di apprendimento costruttivi, secondo Brown (1997), sono: 

‐ attivi, dove l’enfasi è posta sulla necessità degli allievi di operare in modo attivo 

per risolvere problemi o produrre nuova conoscenza; 

‐ riflessivi, poiché chiedono continuamente agli allievi di operare per costruire 

consapevolezza dei propri punti di forza e di debolezza, di costruire personali 

accessi ad un vasto repertorio di strategie cognitive e metacognitive; 

‐ cooperativi, in quanto la distribuzione della cognizione e delle risorse nella 

classe, e la necessità di affrontare compiti complessi, impedisce di avere tutte le 

risorse necessarie allocate in un unico soggetto; 
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‐ culturali, in quanto viene chiesto agli allievi di apprendere, negoziare, 

condividere e produrre un lavoro che è mostrato ad altri, sia nei processi che 

nella forma. 

Infine Applefield, Huber, e Moallem (2001) suggeriscono che l’ambiente 

costruttivista deve: 

‐ stimolare la riflessione e il pensiero negli allievi; 

‐ incoraggiare la costruzione della conoscenza attraverso soprattutto i processi 

sociali dell’apprendere, selezionando compiti autentici e proponendo problemi 

mai definiti; 

‐ avere chiari obiettivi di contenuto e molteplici modi di rappresentare le idee 

chiave; 

‐ incoraggiare negli allievi la formulazione ipotesi e la verifica della loro validità; 

‐ sfidare ogni allievo attraverso idee ed esperienze che generano conflitti cognitivi 

interni. 

 

Le indicazioni offerte dai diversi autori hanno, come si è visto, moltissimi punti 

in comune e ruotano attorno ad alcuni nodi fondamentali che possono essere così 

riassunti nel modo seguente 

IIll  ssooggggeettttoo  cchhee  aapppprreennddee  

Nel processo di apprendimento l’alunno mette in gioco un bagaglio di 

esperienze, conoscenze, abilità, modalità di apprendere, aspettative, emozioni di cui 

l’azione didattica deve far tesoro. Solo così le conoscenze che si stanno costruendo 

acquistano un significato. Come dice Ausubel, «scopri quello che l'allievo conosce 

già e organizza di conseguenza il tuo insegnamento» (Ausubel, 1983, p. 448). 

All’interno dell’ambiente di apprendimento occorre pertanto proporre attività che 

valorizzino l’esperienza e le conoscenze dei soggetti sulle quali essi possano 

costruire le nuove conoscenze che saranno via via acquisite. 

LLaa  ddiimmeennssiioonnee  ssoocciiaallee  

L’apprendimento è un’esperienza sociale, pertanto occorre incoraggiare diverse 

forme di interazione - l’aiuto reciproco, il lavoro nel gruppo, la discussione, il peer-

tutoring ecc. – e «sviluppare un forte senso di appartenenza alla comunità di 
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apprendimento attraverso la collaborazione, il sostegno e l’interdipendenza tra pari 

negli stessi processi» (Carletti, Varani, 2007, p. 31).  

LL’’aauuttooccoonnssaappeevvoolleezzzzaa  

È importante promuovere nei soggetti la consapevolezza del proprio modo di 

apprendere, aiutandoli a riconoscere le difficoltà incontrate e le strategie adottate per 

superarle, prendere atto degli errori commessi e le cause che li hanno determinati, a 

diventare consapevoli del proprio stile di apprendimento. Offrire opportunità di 

riflessione e feedback sui contenuti appresi e sui processi di acquisizione sviluppa 

nei soggetti abilità metacognitive.  

IIll  ccoommppiittoo//llee  aattttiivviittàà  

All’interno dell’ambiente occorre proporre esperienze che favoriscano 

l’esplorazione e la scoperta, l’operatività e al tempo stesso la riflessione sulla stessa. 

In questa prospettiva, la situazione-problema (De Vecchi, Carmona-Magnaldi, 2006) 

svolge una funzione fondamentale, perché “obbliga” i soggetti a mettere in 

discussione gli schemi cognitivi già in possesso, a riarticolare le proprie idee, a 

utilizzare approcci diversi, a trovare piste d’indagine adeguate ai problemi, a cercare 

soluzioni. 

II  ssuuppppoorrttii  ee  llee  rriissoorrssee  

Ho già ampiamente discusso dell’importanza di predisporre ambienti ricchi, 

accattivanti, che promuovano esperienze diversificate, che prevedano l’utilizzo di 

una molteplicità di materiali accurati, che si adattino a diversi stili di apprendimento.  
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3. Le nuove tecnologie a supporto dell’apprendimento

 

3.1 Dalla didattica di prima generazione all’e-learning, verso una possibile 

definizione 

Come tutti gli ambiti della vita umana, anche il mondo della didattica e della 

formazione è stato influenzato in modo eccezionale dalla tecnologia e dalla 

telematica, al punti tale da mettere in discussione le tradizionali pratiche didattiche e 

il modo di imparare e insegnare. 

La didattica a distanza ha una lunga storia, che parte dall’Ottocento e attraversa 

un itinerario che Trentin (1998) schematizza in tre generazioni. 

DDiiddaattttiiccaa  ddii  II  ggeenneerraazziioonnee È caratterizzata dai sistemi di corrispondenza 

tradizionali. Prende avvio alla fine dell’Ottocento, quando lo sviluppo del sistema 

ferroviario postale rende possibile la distribuzione estensiva di materiale cartaceo per 

l’apprendimento a utenti geograficamente lontani. Questa tipologia di didattica non 

prevede alcuno scambio tra i discenti e i docenti. 

DDiiddaattttiiccaa  ddii  IIII  ggeenneerraazziioonnee È durante gli anni ’60-’70 che la didattica a distanza 

acquisisce un certo grado di consapevolezza teorica incorporando due componenti 

fondamentali: da una parte l’infrastruttura di comunicazione di tipo massmediale 

basata su un rapporto uno-molti, dall’altro i modelli della progettazione curricolare 

del tempo, che prevedono la scomposizione di temi complessi in sottounità e 

organizzano l’apprendimento in piccoli blocchi sottoposti a verifiche continue. Le 

tecnologie radiofoniche e televisive permettono di erogare a distanza i contenuti, 

andando oltre la semplice corrispondenza scritta e di utilizzare materiali 

multimediali, caratterizzati da un uso integrato di stampa, audio, video ecc. 

L’insegnamento è identificato nel processo di strutturazione e successiva 

distribuzione delle informazioni e non prevede forme di interazione con i soggetti in 

apprendimento diverse dall’esecuzione di compiti e prove di verifica.  L’unica forma 
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di feedback prevista è la comunicazione di approvazione o non approvazione dei 

compiti e delle prove svolte. 

Il modello comunicativo che caratterizza la didattica a distanza di prima e 

seconda generazione è sempre unidirezionale e il concetto di apprendimento sotteso 

fa riferimento ad un processo di trasferimento di conoscenze pre-impacchettate che 

l'individuo, da solo, memorizza e riproduce. Quanto più le sa riprodurre bene, tanto 

più il suo apprendimento è considerato elevato. 

DDiiddaattttiiccaa  ddii  IIIIII  ggeenneerraazziioonnee Il passaggio a questa forma di didattica a distanza è 

segnato dall’ingresso del computer e dall’utilizzo di tecnologie digitali. 

L’integrazione delle diverse tecnologie (video, audio, testo, software) dà origine a 

formule didattiche variabili sia per complessità che per metodo. È però con 

l’introduzione delle reti telematiche che si assiste ad un vero e proprio cambiamento 

delle modalità di erogazione della didattica. È con questa introduzione che si inizia a 

parlare di formazione a distanza, espressione che include al suo interno tutti i tipi di 

formazione che si fondano sul presupposto della non condivisione delle dimensioni 

di spazio e tempo: ciascun soggetto coinvolto è libero di seguire il processo 

formativo restando nello spazio che gli è più consono e nel momento più adatto. 

L’efficacia didattica della rete telematica non è data solo dal fatto che è un canale di 

distribuzione di massa di materiali, più rapido nel raggiungere i fruitori di un 

prodotto formativo, ma si concretizza soprattutto nella capacità di realizzare nuove 

forme di interazione a distanza: si passa da una comunicazione uno-molti (docente-

molti allievi) a una comunicazione molti-molti, in cui l’allievo non solo può 

interagire molto più rapidamente con il docente ma può anche stabilire relazioni con 

tutti gli altri allievi. Due sono quindi le tipologie di utilizzo di Internet nella 

formazione a distanza: 

- in quanto strumento per condividere informazioni e accedere a informazioni, 

documenti e materiale didattico (da fruire prevalentemente in modo individuale); 

- in quanto ambiente virtuale entro il quale i partecipanti a un processo formativo 

interagiscono costituendo comunità di apprendimento. 

La rete acquista quindi una nuova prospettiva: quella di luogo virtuale in cui è 

possibile dar vita a processi sociali d’apprendimento (rete di individui oltre che rete 
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telematica). La possibilità di allestire “aule virtuali” in cui si sviluppino diverse 

forme di interazione è ciò che caratterizza veramente la formazione a distanza di 

terza generazione. Tale possibilità è offerta dalla rete telematica, «intesa non solo 

come strumento di trasmissione dei materiali didattici ma anche e soprattutto come 

“luogo” dove dar vita a un processo di insegnamento/apprendimento connotato da un 

elevato livello di interattività fra tutti gli attori coinvolti» (Trentin, 2004, p. 18). 

 

In breve all’espressione FAD (Formazione a Distanza) se ne affiancano 

moltissime altre recuperate dal panorama internazionale: distance education, online 

education, online learning, computer mediated distance learning, web based 

learning, informal e-learning, e-learning sono alcune tra le più diffuse. Quella che è 

andata a sostituire le altre e che si è ormai ampiamente affermata è quella di e-

learning, che letteralmente significa electronic learning. Questo termine è utilizzato 

secondo accezioni diverse che riflettono pratiche educative diverse. Lo si può 

utilizzare per riferirsi ad attività di apprendimento/insegnamento che coinvolgono 

l’uso di computer, multimedialità e Internet, ponendo quindi un forte accento sugli 

aspetti tecnologici. Quindi, in modo riduttivo, ci si può riferire all’e-learning come a 

un sistema di insegnamento-apprendimento che implementa l’utilizzo delle nuove 

tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC). Con questa accezione la 

“e” si riferisce in senso stretto al supporto tecnologico del sistema stesso. L’utilizzo 

di Internet come medium, però, non basta a garantire processi d’apprendimento più 

efficaci: è necessario, piuttosto, investire nella qualità del progetto pedagogico e 

nelle relazioni tra questo e le potenzialità della rete. Interessante, in tal senso, la 

posizione di Maise10, che interpreta la “e” non come electronic, ma come experience:  

 
una semplice definizione operativa del termine “e-learning” è apprendere o fare 
esperienza di ciò che è preparato, inviato o gestito facendo uso di determinate 
tecnologie e che può essere diffuso sia localmente sia globalmente L’e-learning 
si propone di offrire alla leadership nuovi e potenti strumenti per migliorare le 
capacità, lo sviluppo, la velocità e le prestazioni all’interno sia di 
organizzazioni che operano in un’unica area geografica sia di quelle presenti in 
più di una. [...] Le tecnologie dell’apprendimento sono semplicemente un 
nuovo, sofisticato mezzo che permette a chi si interessa di insegnamento di 

                                                            
10 Elliott Maise ha fondato e dirige Tech Learn Trends, un centro di studi che si occupa dell’analisi 

delle tendenze in atto nel campo specifico del rapporto tra tecnologie ed educazione. 
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essere più preparato ad aiutare gli altri ad imparare (Maise, 2000, trad. in 
Falcinelli, 2005, p. 2). 
 

La definizione di “e” come esperienza richiama la molteplicità dei fattori che 

concorrono (o dovrebbero concorrere) allo sviluppo delle pratiche di 

dell'insegnamento e dell'apprendimento, in particolare la possibilità di nuove forme 

di coinvolgimento, di collaborazione tra pari, di condivisione di esperienze e di 

costruzione di significati. 

In linea con questa prospettiva si colloca l’approccio utilizzato da Ardizzone e 

Rivoltella (2003) nel definire un programma di e-learning attraverso i seguenti 

descrittori: 

- il soggetto, che designa il tema (con tutte le sue specificità disciplinari) e il 

contesto dell’offerta formativa; 

- la pedagogia, che indica il paradigma educativo cui si fa riferimento e che 

comprende le modalità attraverso cui si vuole fare educazione e le metodologie e 

tecnologie per portarle avanti. 

- il target di riferimento, ossia il tipo di utenza cui si rivolge e le relative 

implicazioni circa le modalità di apprendimento, i tempi, i bisogni, gli interessi, 

le motivazioni. 

In base a questo modo di intendere l’e-learning, la tecnologia è solo uno degli 

elementi legato alle scelte didattiche da operare; «la “e”, dunque, designa la quota, 

assolutamente variabile, di tecnologia che in un dato programma viene 

implementata» (Ivi, p. 46). L’attenzione si sposta quindi sull’utilizzo che si fa di una 

tecnologia e sula modalità didattica mediante cui essa viene applicata in un contesto 

formativo. 

Il problema che ci si pone è capire come utilizzare in maniera efficace le 

tecnologie dell’informazione della comunicazione (tra le quali la rete telematica) e 

come integrare, amalgamare le tradizionali pratiche didattiche con le nuove risorse. 

La rete non è solo un mezzo di trasmissione ad ampio raggio di materiali didattici, 

ma anche e soprattutto un luogo (un’opportunità) dove si possono sviluppare processi 

di insegnamento/apprendimento connotati da un alto livello di interattività fra tutti gli 

attori coinvolti. Nella formazione a distanza di prima e seconda generazione l’aspetto 
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comunicativo è sempre stato considerato meno importante rispetto alla fruizione 

individuale dei materiali; al contrario, nella formazione in rete, nell’e-learning11, è 

proprio la collaborazione tra i partecipanti il meccanismo che favorisce 

l’apprendimento (Trentin 1999). 

 
Lo sforzo di progettare la formazione in rete non si risolve semplicemente 
nell’uso di nuove tecnologie applicate alla didattica tradizionale o come 
riempimento ai gap dell’istruzione a distanza di vecchia concezione, ma si 
concretizza in un nuovo paradigma della formazione che in prima istanza 
intende promuovere e realizzare nuove metodologie didattiche e formative in 
ambienti elettronici che utilizzano interattività, simulazioni, grafica, audio e 
video, e che prevedono l’interazione tra persone grazie alle piattaforme di 
comunicazione in rete (Banzato, 2003, prefazione XI). 
 

Questo modo di intendere l’e-learning sottolinea il fatto che l’apprendimento si 

basa su una rete di relazioni fra i soggetti di una comunità che collaborano al fine di 

raggiungere uno specifico obiettivo conoscitivo. Viene così messo in evidenza il 

ruolo della socializzazione e del dialogo interpersonale, come sottolinea Peters: 

 
Il dialogo ha una funzione essenziale nell’apprendimento, educa ad 
argomentare seguendo uno scopo nel linguaggio della disciplina, a sollevare, 
mantenere, modificare ragioni o ad abbandonare nel corso di una discussione, a 
ricercare e valutare criticamente la conoscenza sollevata da altri, ad assorbire 
dalla discussione impulsi che stimolano la propria riflessione, a riflettere 
criticamente sulla conoscenza e sui metodi usati, a sperimentare avanzamenti 
collettivi nella conoscenza, dove possibile, a procedere razionalmente, 
sistematicamente e metodologicamente nella presentazione delle proprie idee. 
Queste abilità non possono essere acquisite per mezzo di un apprendimento 
ricettivo (Peters 1998, citato in Calvani, Rotta, 2000, p. 63). 

 

La rete consente di creare luoghi in cui siano favoriti processi di costruzione di 

conoscenza, pratiche di riflessione, processi di apprendimento collaborativo. La rete 

e la tecnologia possono offrire opzioni per nuove strategie didattiche e possono 

favorire il coinvolgimento di comunità di discenti come agenti attivi 

dell’apprendimento. 

L’implementazione di questi luoghi di comunicazione in rete richiede alle 

istituzioni formative una riscrittura dei paradigmi che sono alla base dei processi 

educativi. 

                                                            
11 In questo contesto le due espressioni saranno sempre utilizzate come sinonimi. 
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Nell’e-learning si coniugano la caratteristica assolutamente aperta e universale 
della rete con una teoria dell’apprendimento centrata sull’attività e 
partecipazione dell’allievo al suo processo di acquisizione della conoscenza» 
(Falcinelli, 2005, p. 3). 

 

Alla base di questa concezione dell’e-learning e delle tecnologie che lo 

supportano si ritrovano le istanze del costruttivismo sociale, secondo il quale la 

conoscenza è il prodotto di una costruzione attiva del soggetto, ha carattere situato e 

si realizza attraverso forme di collaborazione e negoziazione sociale. Abbiamo visto 

nel capitolo precedente come, sul piano didattico, il sociocostruttivismo richiami la 

necessità di superare logiche di progettazione didattica lineare-sequenziale in favore 

della realizzazione di ambienti di apprendimento che favoriscano un approccio 

reticolare alla conoscenza che diviene l’esito di un lavoro cooperativo, di una 

condivisione all’interno di una comunità. 

3.2 Le nuove tecnologie e gli ambienti di apprendimento 

Il concetto di un ambiente di apprendimento si è affermato nel discorso 

educativo in stretta connessione con la concezione costruttivista della conoscenza da 

un lato e con l'emergente uso delle tecnologie dell’informazione e della 

comunicazione dall’altro.  

In uno studio12 condotto nelle scuole dell'Unione Europea mirato ad analizzare le 

tendenze di una didattica innovativa, con particolare attenzione al ruolo delle 

tecnologie d'informazione e di comunicazione, l'ambiente di apprendimento è 

descritto come quell'insieme di situazioni educative caratterizzate da attività che 

coinvolgono insegnanti e allievi all'interno di una cornice di riferimento che 

comprende un notevole numero di componenti, risorse e regole. Gli elementi 

dell’ambiente di apprendimento che la ricerca analizza sono: 

- il ruolo degli insegnanti e degli allievi e il modo in cui essi comunicano; 

                                                            
12 Study on Innovative Learning Environments in School Education for the European Commission, 

DG Education and Culture. Final Report, September 2004. 
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- gli obiettivi di apprendimento e i contenuti d'insegnamento;  

- la presenza di tecnologie e il modo in cui vengono usate; 

- le modalità con cui si progettano le attività di apprendimento (gli approcci 

disciplinari o interdisciplinari, il lavoro di gruppo, il lavoro laboratoriale...); 

- il grado di cooperazione non solo tra gli allievi all'interno della scuola ma anche 

tra allievi di scuole diverse; 

- le caratteristiche degli attori coinvolti: le loro motivazioni, le conoscenze e 

abilità possedute. 

Dallo studio emerge come vi sia a livello europeo una forte tendenza ad integrare 

nella didattica le tecnologie informatiche, considerate come chiave di volta per 

raggiungere gli obiettivi internazionali di istruzione nella società della conoscenza, 

anche in vista di un apprendimento che duri tutta la vita e di un adattamento generale 

alle esigenze della società.  

 

Gli ambienti di apprendimento virtuali di matrice sociocostruttivista sono luoghi 

in cui i discenti collaborano al fine di costruire nuova conoscenza. Ma in che modo è 

davvero possibile apprendere in rete? Come può la tecnologia trasformarsi in un vero 

e proprio «partner intellettuale» (Falcinelli, 2005, p. 95) e favorire la realizzazione di 

ambienti che costituiscano vere opportunità di apprendimento significativo? Non 

basta utilizzare le tecnologie dell’informazione e della comunicazione per far sì che 

queste diventino in modo automatico un ambiente di apprendimento significativo. 

Occorre valorizzare le diverse potenzialità cognitive e metacognitive che la 

tecnologia offre e integrarle con le indicazioni della didattica costruttivista all’interno 

di un preciso progetto didattico. 

Creare un ambiente di apprendimento non è cosa semplice, perché, come dice 

Jonassen: 

 
…non esistono modelli predefiniti per ambienti d'apprendimento 
costruttivistici, e per molti non potranno neanche mai esistere, in quanto i 
processi di costruzione della conoscenza sono sempre inseriti in contesti 
specifici. Così le tipologie di supporto all'apprendimento programmate in un 
dato contesto con ogni probabilità non potranno mai essere trasferite in un altro 
(Jonassen, 1994, p. 37). 
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L’autore prova a delineare una serie di raccomandazioni fondamentali che un 

ambiente d'apprendimento di questo tipo dovrebbe sempre promuovere: 

- dare enfasi alla costruzione della conoscenza e non alla sua riproduzione; 

- evitare eccessive semplificazioni nel rappresentare la complessità delle 

situazioni reali; 

- presentare compiti autentici (contestualizzare piuttosto che astrarre); 

- offrire ambienti di apprendimento derivati dal mondo reale, basati su casi, 

piuttosto che sequenze istruttive predeterminate; 

- offrire rappresentazioni multiple della realtà;  

- favorire la riflessione e il ragionamento; 

- permettere costruzioni di conoscenze dipendenti dal contesto e dal contenuto; 

- favorire la costruzione cooperativa della conoscenza, attraverso la 

collaborazione con altri. 

Tutte le indicazioni relative agli ambienti sociocostruttivisti (cfr. paragrafo 2.3) 

possono essere estese anche agli ambienti di apprendimento in rete, se si assume la 

prospettiva di ambiente non come spazio fisico, ma come scenario d’azione, come 

«spazio nel quale uno o più sistemi interagiscono in vista di uno scopo comune: 

l’apprendimento» (Pasque, Dorè, 1990, p. 41). L’ambiente di apprendimento si 

caratterizza quindi come scenario educativo in cui si intrecciano pratiche di 

insegnamento e pratiche di apprendimento all’interno di un preciso contesto sociale e 

culturale. 

 
Trova applicazione qui quel passaggio dal paradigma geografico della Rete al 
paradigma pragmatico che occorre realizzare se si vuole pensare alla Rete 
stessa in termini più produttivi: non si tratta di concettualizzare un luogo 
“altro”, parallelo a quello reale […], quanto piuttosto di pensare alle diverse 
aule come ad altrettanti scenari d’azione per i soggetti che in esse sono 
coinvolti. La differenza nei due modi di pensare l’aula è chiara. Mentre nella 
prospettiva geografica sono le variabili fisiche a essere rilevanti (presenza o 
assenza di pareti, vincolo o meno della presenza nello stesso luogo ecc.), 
nell’ottica di una definizione pragmatica della rete il focus si sposta sul tipo di 
attività che in quel tipo di situazione si possono condurre. Il passaggio, in 
sostanza, è da una considerazione dell’aula dome luogo fisico a una nuova 
concettualizzazione dell’aula come luogo sociale (Ardizzone, Rivoltella, 2003, 
p. 48). 
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Garavaglia cerca di ridurre ai minimi termini l’insieme degli elementi che 

caratterizzano un ambiente di apprendimento, riassumendoli in questo modo: 

- l’apprendimento, che include i soggetti, le azioni e lo sforzo mentale che essi 

devono compiere; 

- la didattica, ossia le regole, i compiti, i processi, i tempi…; 

- le relazioni tra i soggetti; 

- gli strumenti, cioè i diversi artefatti a disposizione dei soggetti; 

- la cultura, cioè aspettative, interpretazioni,conoscenze pregresse dei soggetti. 

A partire da ciò, egli definisce l’ambiente di apprendimento in rete come uno 

«spazio definito dal sistema di relazioni e strumenti che prende corpo in rete con lo 

scopo di sostenete un apprendemmo attraverso un processo didattico, nel quale è 

possibile riconoscere una dimensione culturale e sociale» (Garavaglia, 2006, p. 18). 

 

Infrastruttura tecnologica, figure professionali, pratiche didattiche interagiscono 

all’interno degli ambienti con lo scopo di supportare e favorire i processi di 

apprendimento della comunità virtuale costituita dai partecipanti all’evento 

formativo. Abbiamo visto come ogni ambiente di apprendimento è definito entro uno 

specifico contesto di apprendimento (tecnologia utilizzata, paradigma di 

apprendimento tipo di utenti, tipo di istituzione coinvolta ecc.) e quindi le procedure 

non possono essere generalizzate e trasferite direttamente in altri contesti. I modelli 

di ambiente possono essere tanti e tante sono le possibilità di arrangiamento e 

organizzazione dei dispositivi tecnologici. 

3.2.1 L’infrastruttura tecnologica 

Dal punto di vista tecnologico lo spazio che consente l’erogazione di corsi in e-

learning viene definito learning management system (LMS), letteralmente sistema 

per organizzare processi di apprendimento. I LMS sono software che integrano le 

principali funzioni a supporto della didattica e dell’apprendimento online: bacheca 

avvisi, informazioni sul corso, calendario/agenda, area di download di materiali, 

strumenti di interazione (forum chat, mail), aree di lavoro collaborativo per i gruppi. 
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All’interno del LMS sono raggruppati tutti quegli strumenti che permettono di 

erogare a distanza l’attività formativa attraverso la rete e che consentono di svolgere 

diverse funzioni: amministrare le iscrizioni degli studenti, gestire l’erogazione dei 

contenuti, gestire i processi di comunicazione mediata da computer (CMC) e 

collaborativi. Inoltre i LMS consentono a chi li amministra di monitorare 

costantemente le attività svolte e la partecipazione(tracking) al fine di rendere 

possibile una valutazione degli apprendimenti dei discenti (assessment) e una 

valutazione dei processi (evaluation), cioè degli stili didattici del docente e dello 

staff, delle modalità di relazione con gli studenti, della partecipazione dei corsisti 

ecc. Esistono poi dei sistemi complementari ai LMS, i Learning Content 

Management Systems, che consentono di gestire anche i processi di creazione e 

gestione dei singoli contenuti digitali, definiti learning objects. Compito del LCMS è 

quello di elaborare  e ricostruire ad hoc i contenuti in funzione dell’apprendimento, 

strutturandoli nella forma migliore affinché possano essere proposti per un’attività, 

fare in modo che siano facilmente reperibili e fruibili, aggiornarli a seconda delle 

esigenze ecc. Non intendo in questa sede entrare nel merito di tutte le specificità e gli 

strumenti che caratterizzano tecnologici di cui possono disporre gli ambienti di 

apprendimento; mi soffermo piuttosto su due elementi in particolare che, come 

descriverò in seguito, caratterizzano in modo peculiare il corso online di didattica 

della biologia: il sistema di comunicazione (CMC) e la predisposizione dei contenuti 

(learning objects). 

3.2.1.1 I sistemi di comunicazione mediata da computer 

Gli strumenti utilizzati per favorire la comunicazione in rete si distinguono 

generalmente in due gruppi: gli strumenti di comunicazione sincrona, come la chat e 

gli strumenti di comunicazione asincrona, come il forum13. Ogni strumento presenta 

specificità che lo rendono più o meno adatto a raggiungere determinati obiettivi. 

Generalmente la chat rappresenta una buona risorsa nelle situazioni formative in cui 
                                                            

13 Tratterò in questo caso solo i principali strumenti per la comunicazione testuale, escludendo i 
dispositivi audio e video. 
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l’elemento motivazionale è particolarmente importante. In una chat la comunicazione 

è molto rapida, le frasi sono brevi (diventa necessario ricorrere alla frammentazione 

del turno di parola per evitare attese troppo lunghe e per dimostrare la propria 

presenza), gli interventi spesso si accavallano portando a una confusione nel 

procedere del discorso, i tempi per riflettere si riducono molto. L’uso della chat si 

dimostra quindi più adeguato per creare momenti di socializzazione che per vere e 

proprie discussioni. L’interazione in tempo reale, inoltre, consente di ottenere una 

risposta, di confrontarsi su un problema o di prendere una decisione in modo molto 

più rapido di quanto non avvenga attraverso l’interazione asincrona. 

La discussione online asincrona, come quella che si sviluppa nel forum, consente 

ai partecipanti di replicare secondo i ritmi personali, di intervenire senza sovrapporsi 

ad altri, di avere maggior tempo per pensare e preparare al meglio la propria 

argomentazione. La discussione in un webforum ha uno sviluppo piuttosto lento e 

questo rende lo strumento adatto per attività di riflessione, di elaborazione delle 

esperienze, di confronto. All’interno del forum gli interventi dei partecipanti 

appaiono uno sotto l’atro suddivisi per filoni di discussione (thread). Ai messaggi si 

possono accompagnare o linkare immagini, video o atri documenti multimediali. Il 

forum si presta molto allo sviluppo di processi di apprendimento sociocostruttivisti: è 

uno strumento collaborativo attraverso il quale la comunità online dialoga, affronta e 

risolve problemi elabora materiali, condivide e costruisce conoscenza. 

 
Quando si parla di apprendimento collaborativo e costruttivista con riferimento 
al mondo dell’e-learning, in buona parte dei casi si ha in mente il forum come 
strumento principe. In realtà, in sé e per sé, il format non garantisce il successo 
dell’interazione e non deve sorprendere che molti forum di discussione su cui 
si hanno grandi aspettative finiscano per rimanere vuoti. Anche perché, a 
differenza dei tool sincroni, richiedono uno sforzo assai maggiore di 
esplicitazione e strutturazione (anche sul piano meramente redazionale) delle 
proprie conoscenze, in un messaggio destinato a rimanere a uso e consumo di 
tutti. Si tratta però di uno sforzo dal grande valore formativo dal momento che 
sollecita un processo di (meta)-riflessione sulla propria conoscenza nonché la 
presa di consapevolezza di come gli altri vedono la stessa questione (Dal Fiore, 
Martinotti, 2006, p. 131).  

 

Il forum possiede quindi delle grandi potenzialità formative; tuttavia la sua 

efficacia dipende dalla capacità di comunicazione, di coordinamento e di 

moderazione da parte di tutti gli attori coinvolti nel processo formativo. Se queste 
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condizioni sono soddisfatte, il forum diventa un’opportunità significativa di 

condivisione e di collaborazione. Ho ampiamente discusso della funzione chiave 

svolta dalle forme di interazione e collaborazione ai fini dei processi di 

apprendimento. L’interazione, nel caso del forum, avviene in forma testuale e ogni 

contributo inserito dai partecipanti rimane sempre visibile. In tal modo ogni soggetto 

può rileggere le proprie e altrui affermazioni, analizzarle di nuovo, scegliere alcune 

idee da sviluppare, preparare argomentazioni, ritrovare informazioni, monitorare la 

discussione e dunque essere consapevole del processo in atto. Tutto ciò costituisce 

un’opportunità significativa di riflessione metacognitiva. 

 
Poiché la rete documenta automaticamente tutti gli scambi, è possibile tornare 
a ragionare sui processi, ricostruirli e ritrovarvici. L’insieme dei messaggi non 
restituisce, infatti, solo lo sviluppo “astratto” del progetto, ma anche le 
emozioni e gli umori degli individui e dei gruppi che vi hanno preso parte [...] 
(Samek Lodovici, Giordano, 2003, p. 10). 

 

Non solo la lettura ma anche la scrittura dei messaggi può costituire 

un’occasione di riflessione. L’atto di scrivere è un’attività di pensiero che implica il 

cercare idee nella memoria, il selezionarle, l’organizzarle in modo coerente, 

esercitando un controllo continuo attraverso la revisione. Scrivere per farsi capire 

“impone” a chi scrive di essere chiaro e coerente, di pianificare e organizzare 

attentamente le idee che si vogliono esprimere e rendere espliciti i significati. 

3.2.1.2 I learning objects  

Il modello dei learning objects (oggetti di apprendimento) è considerato una 

forma ormai ampiamente accreditata attraverso cui proporre i contenuti in contesti di 

e- learning. I LO sono risorse digitali utilizzabili per supportare l’apprendimento: 

documenti, applicazioni software, immagini, sequenze video che possono essere 

(ri)usati come supporto ai processi d’apprendimento (Wiley, 2000). Nella sua 

accezione più comune il LO è inteso come una unità minima di contenuto in forma 

digitale sulla quale si basa il percorso di apprendimento; organizzando, assemblando 

in modo opportuno diversi LO è possibile ottenere percorsi formativi ogni volta 
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diversi, adattati a nuovi utenti e a nuovi obiettivi.  La progettazione di LO viene 

definita da Dal Fiore e Martinotti come una «vera e propria filosofia didattica e 

metodologia progettuale, che muove dall’assunto che la conoscenza sia scomponibile 

in piccoli moduli autonomi e autosufficienti relativi ad argomenti definiti e 

circoscritti» (Dal Fiore, Martinotti, 2006, p. 162). Il termine object ha una doppia 

derivazione: la programmazione ad oggetti propria dell’ambito informatico (che 

prevede la realizzazione di componenti indipendenti gli uni dagli altri, riutilizzabili 

anche separatamente in altri contesti) e la programmazione didattica per unità e 

moduli in ambito educativo, che prevede la scomposizione dei contenuti in piccole 

unità di base, relative a un preciso argomento e caratterizzate da specifici obiettivi. Si 

tratta quindi di un approccio modulare alla formazione, che si basa sul presupposto 

che un obiettivo formativo possa essere scomposto in tanti “micro-obiettivi” sulla 

base dei quali realizzare moduli sperabili in modi diversi a seconda delle esigenze. 

«È proprio nella definizione ed esplicitazione dell’obiettivo formativo che ha origine 

e acquista significato il termine learning» (Avelli, 2005, p. 66). I LO non sono 

semplici oggetti di contenuto trasmessi passivamente: questi dispositivi acquistano 

una significativa valenza pedagogica e didattica se alla loro erogazione sono 

affiancate richieste di approfondimenti, proposte di discussioni e di attività didattiche 

di vario tipo (Corazza, 2006). È importante che essi favoriscano la rielaborazione dei 

contenuti esposti adattandosi a stili cognitivi diversi e che stimolino la riflessione sul 

proprio processo di apprendimento. Inoltre, la fruizione di questi materiali didattici 

deve essere associata ad altre attività fondanti il processo d’apprendimento in 

contesti sociocostruttivisti: la negoziazione sociale dei significati, la partecipazione 

alle pratiche di una comunità, la co-costruzione di conoscenza. 
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3.2.2 Le figure professionali14  

3.2.2.1 Il docente 

L figura del docente è quella che viene maggiormente riconfigurata nel 

passaggio dalla didattica in presenza alla didattica online. Infatti, considerare le 

tecnologie non come semplici sussidi didattici ma piuttosto come metafore di un 

nuovo regime mentale comporta un ripensamento, da parte del docente, del suo 

modo di fare didattica (Laneve, 1997). Egli lavora a stretto contatto con le altre 

figure professionali, dalla fase di progettazione dell’evento formativo a quella di 

erogazione di valutazione (in tinere e finale). Al docente sono richiesti, oltre a quello 

didattico e disciplinare, altri ruoli che, pur presenti nella didattica in presenza, 

rivestono un’importanza fondamentale nell’e-learning. Il primo è un ruolo sociale, in 

quanto si occupa della formazione di un gruppo di studenti che è risorsa per 

l’apprendimento e nello stesso tempo «luogo di “benessere” affettivo» (Ardizzone, 

Rivoltella, 2003, p. 110). Il docente assume poi un ruolo tecnologico, in quanto deve 

controllare il funzionamento delle tecnologie e provvedere per quanto possibile a 

gestire le emergenze. Svolgendo un ruolo gestionale egli deve tenere insieme tutte le 

componenti, indicare la destinazione delle risorse e delle situazioni che via via si 

verificano nell’ambiente online. Infine il docente deve svolgere un ruolo culturale: 

 
con questa espressione si fa riferimento al dato culturale che sempre impregna 
di sé la prassi formativa universitaria e che si esprime, da una parte, nel 
trasferimento delle conoscenze, dall’altra nel compito di indicare modelli 
valoriali in grado di produrre la riflessione sulle culture, sul loro reciproco 
rapporto, sulle conseguenze etiche e sociali che ne derivano (Ibid.). 
 

                                                            
14 Saranno prese in considerazione solo le figure che si occupano strettamente degli aspetti 

pedagogici e didattici dell’e-learning. la realizzazione di ambienti e corsi online è resa possibile 
dalla stretta collaborazione tra l’equipe didattica e coloro che si occupano degli aspetti più 
tecnologici, vale a dire l’amministratore della piattaforma, l’instructional designer, il content 
designer. I sistemi di formazione online sono sistemi molto complessi e richiedono la presa in esame 
di diverse variabili; i contenuti , le scelte tecnologiche, le strategie didattiche. È quindi necessaria la 
presenza di un team di professionisti diversi, che può variare a seconda del modello di e-learning 
che si vuole applicare.   
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Dal punto di vista metodologico e didattico il docente deve acquisire la capacità 

di sfruttare al meglio la grande varietà di soluzioni che la tecnologia offre per 

proporre gli argomenti in modo innovativo ed esplorativo piuttosto che trasmissivo. 

Per esempio, egli deve saper gestire i contenuti in formato multimediale (LO), 

allestire ipertesti integrando diversi sistemi di comunicazione (testi, grafici, 

immagini, filmati, registrazioni audio) ecc. Il docente deve quindi mettersi in gioco 

ed acquisire competenze relative al complesso ambiente tecnologico in cui si trova 

ad operare e deve sperimentare gli strumenti per appropriarsene e conoscerne le 

specificità ai fini dell’apprendimento. In questo senso Laici (2005) parla di 

riconversione del ruolo del docente, che riguarda anche la modalità di gestione delle 

interazioni e degli cambi comunicativi in rete. 

I compiti del docente in un contesto e-learning devono tenere conto di molte più 

variabili rispetto alla didattica in presenza. Una di queste è data anche dalla presenza 

di altre figure professionali con le quali deve collaborare nella preparazione e nella 

gestione dell’attività didattica, per esempio il tutor. 

3.2.2.2 Il tutor 

La figura del tutor nella formazione a distanza riveste un ruolo cruciale. Diversi 

sono gli studi che si sono occupati di indicarne le funzioni, i compiti, le competenze. 

Il termine tutor è sempre stato (ed è) associato all’espressione facilitatore 

dell’apprendimento, persona che si occupa di predisporre l’atmosfera e il clima 

migliore per portare avanti l’esperienza, aiuta a chiarire gli scopi e a selezionare le 

risorse adatte per conseguirli, favorisce lo scambio di conoscenze ed esperienze tra i 

partecipanti. Il concetto di facilitazione è vicino in tal senso a quello di scaffolding, 

già trattato in precedenza. A sua volta il concetto di scaffolding risale a quello di 

zona di sviluppo prossimale descritta da Vygotskij che sta ad indicare le potenzialità 

che ciascuno può manifestare se correttamente aiutato emotivamente e 

cognitivamente. Il discente ha quindi bisogno di sostegni umani, materiali, 

organizzativi, relazionali a cui supportarsi durante il proprio processo di 

apprendimento. In quest’ottica le funzioni del tutor corrispondono a: 
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- individuare le potenzialità del discente e aiutarlo a riconoscere le risorse da 

utilizzare; 

- aiutare il discente ad orientarsi nel processo formativo, rendendo espliciti gli 

obiettivi, le modalità didattiche adottate ecc; 

- fornire lo scaffolding affettivo e motivazionale; 

- favorire la comunicazione e l’integrazione di conoscenze tra i membri della 

comunità di apprendimento (Calvani, Rotta, 2000). 

Molteplici sono le identità e le funzioni che sono assegnate al tutor, che 

dipendono anche dalla molteplicità di modelli di e-learning e dalla diversificazione 

delle metodologie, degli strumenti, degli obiettivi e delle pratiche didattiche. La 

complessità delle sue funzioni è dimostrata dai numerosi termini proposti e utilizzati: 

mentore, coach, istruttore, moderatore, facilitatore, tutor di processo, tutor di 

contenuto… 

In letteratura sono presenti diversi tentativi di definizione del suo ruolo. Berge e 

Collins (1996) delineano il profilo del tutor come una somma di tre sfaccettature a 

seconda del modello formativo in cui la sua azione si colloca: quella di istruttore, di 

facilitatore, di moderatore. In qualità di istruttore egli, possedendo una competenza 

disciplinare, è più orientato al supporto sui contenuti; in qualità di facilitatore l’e-

tutor si occupa di fornire le varie forme di scaffolding; infine, come moderatore, egli 

gestisce le interazioni, i gruppi di discussione e collaborativi. Rotta (2006) 

sostanzialmente mantiene questa articolazione del ruolo del tutor. Il focus del tutor 

come istruttore è sui contenuti: egli si occupa di elaborare i materiali, di chiarire gli 

obiettivi delle attività proposte, di indicare i materiali e le risorse da utilizzare, di 

chiarire i compiti da svolgere. Il tutor come facilitatore si occupa di osservare ciò che 

gli studenti fanno, ascoltare le loro istanze fornendo feedback, soddisfare le loro 

richieste di aiuto, incoraggiarli sul piano motivazionale. Il tutor come moderatore 

entra nel merito della gestione delle discussioni collettive, mantenendo accettabile il 

livello della discussione, smorzando i toni se necessario, rinforzando il dibattito se 

questo “tentenna”, promuovendo la partecipazione di tutti i soggetti e la 

cooperazione, rimuovendo ostacoli alla comunicazione. 
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I confini tra il ruolo del facilitatore e quello del moderatore sono in realtà molto 

sfumati… Ritengo quindi valida l’ulteriore semplificazione che propone Rivoltella 

individuando due ruoli estremi del tutor: 

- l’e-teacher (tutor disciplinare, mentore), esperto sui contenuti che si fa carico del 

training del soggetto che apprende; 

- l’e-moderator (il tutor di sistema), responsabile delle dinamiche interazionali, 

della facilitazione, del monitoraggio delle attività in funzione della valutazione. 

L’e-teacher, oltre che una competenza disciplinare deve possedere anche una 

competenza metodologico-didattica, che gli consenta di amministrare al meglio i 

contenuti, allestire l’ambiente, predisporre strumenti e materiali in modo 

accattivante, coordinare le attività didattiche proposte, verificare il raggiungimento 

degli obiettivi prefissati, valutare gli apprendimenti. Egli è in tal senso un docente 

che si occupa di aspetti didattici e che si deve assicurare che tutti i partecipanti 

approfondiscano le proprie conoscenze. In qualità di facilitatore, più che di 

trasmettitore, egli deve accompagnare gli studenti nelle attività in cui sono impegnati 

e facilitare la familiarizzazione con i contenuti disciplinari legati al lavoro proposto e 

la padronanza degli stessi. 

Al tutor di sistema sono invece attribuite funzioni processuali e di gestione delle 

dinamiche comunicative. Il profilo dell’e-moderator corrisponde a quello proposto da 

Salmon (2000), che lo identifica come colui che, distinto dagli esperti/autori di 

contenuti, stimola e guida le interazioni trai soggetti che condividono conoscenze e si 

confrontano nelle aree di discussione e di lavoro collaborativo. 

 
Questa figura agisce per lo più in spazi virtuali basati sulla comunicazione 
mediata, favorisce i processi di apprendimento “in/a” rete dove sono coinvolti 
un numero limitato di corsisti, è cioè il tutor di una rete di individui cooperanti 
per il raggiungimento di un comune obiettivo formativo (Rotta, Ranieri, 2005, 
p. 29). 

 

Le competenze che l’e-moderator deve acquisire, oltre ovviamente a quella 

tecnologica, sono dunque molteplici. Innanzitutto egli deve possedere una 

competenza organizzativo/strutturale per pianificare il corso, stabilendo le attività da 

svolgere e gli argomenti di discussione, verificando le consegne, facendo rispettare i 



72 

 

tempi ecc. Egli, inoltre, deve saper moderare le discussioni, mantenere buoni livelli 

di comunicazione tra i partecipanti, favorire l’apprendimento (competenza 

relazionale) e supportare emotivamente gli studenti, placando le ansie, 

incoraggiando, valutando positivamente i contributi di tutti (competenza emotiva). 

Infine, l’e-moderator deve farsi carico del monitoraggio del corso e della valutazione 

della sua efficacia (competenza valutativa). 

Tra i due estremi, l’e-teacher e l’e-moderator, si trovano tutte le posizioni 

intermedie. La distinzione tra le due figure non ha infatti carattere assoluto, ma varia 

di volta in volta sulla base del sistema formativo di riferimento. Capita spesso che si 

ricorra, per diverse ragioni, all’accorpamento delle due funzioni in un’unica figura 

professionale. È questo il caso, come vedremo, dei tutor del corso online di didattica 

della biologia. 

3.2.3 Le comunità che apprendono 

Grande interesse è stato rivolto dalla letteratura di settore alle comunità online, 

che in un'accezione ampia del termine possiamo definire come insiemi di persone 

che utilizzano Internet per comunicare, per mettere in comune informazioni, per 

confrontare conoscenze e/o esperienze relative a un interesse, una disciplina, un 

settore di studio o di pratica professionale. Il termine comunità enfatizza le 

«dinamiche di condivisione e sinergia che si innescherebbero tra i partecipanti, nella 

direzione della costruzione di un’identità condivisa» (Dal Fiore, Martinotti, 2006, p. 

135). La comunità virtuale è essenzialmente un “ambiente” di condivisione delle 

proprie idee, dei propri interessi… la condivisione del proprio sé sociale, culturale, 

psicologico ed emotivo. 

La ricerca educativa ha formulato numerose proposte e modelli di comunità 

online; uno di questi è il modello delle comunità di pratica di Lave e Wenger (1991), 

ossia aggregazioni di persone che nascono e si sviluppano nei contesti di lavoro 

quotidiano, attraverso un processo di socializzazione finalizzato alla condivisione di 

alcune esperienze e conoscenze caratterizzanti la professione. Le comunità di pratica 

si basano sull’assunto che l’apprendimento non è un processo individuale bensì 
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sociale: ciascuno possiede un bagaglio di conoscenze e competenze che può essere 

messo in condivisione. Attraverso la partecipazione periferica legittimata, qualsiasi 

membro della comunità, anche il meno esperto, gode di uguali diritti d’appartenenza 

alla comunità stessa. Anche colui che sta “ai margini” ha diritto ad essere coinvolto 

in pratiche autentiche di quella attività, quelle svolte dagli esperti. Pertanto il suo 

ruolo, pur periferico, è legittimato e via via assume carattere più centrale. Queste 

comunità sono utilizzate soprattutto in ambito aziendale e professionale, dove la 

crescita dei partecipanti si basa sulla condivisione delle esperienze, 

sull’individuazione delle migliori pratiche per la professione, sulla circolazione della 

conoscenza tacita (i “trucchi del mestiere”), di quel “know-how” che non è fatto 

semplicemente di abilità tecniche ma anche di azioni quotidiane ed esperienze 

passate che ogni individuo porta con sé. 

 

La comunità di pratica non è l’unico riferimento teorico delle comunità online; il 

modello delle comunità di apprendimento è nato all’inizio degli anni Novanta dalla 

riflessione di Brown e Campione (1990) come tentativo di fronteggiare la crisi del 

sistema scolastico americano del modello pedagogico legato alla trasmissione di 

conoscenza da insegnante a allievo. L’assunto fondamentale consiste nel fatto che le 

comunità scolastiche possano essere considerate come gruppi di ricerca e possano 

quindi adottare finalità e metodologie simili a quelle delle comunità scientifiche: 

gruppi di scienziati che indagano su problemi reali, lavorano cooperativamente 

all’accrescimento delle proprie conoscenze e soprattutto affinano strategie di 

apprendimento e di indagine conoscitiva. Le comunità di apprendimento 

costituiscono ormai una consolidata cornice teorica e metodologica di riferimento in 

quei contesti educativi che massimizzano i benefici delle interazioni sociali, 

dell’utilizzo di risorse sociali e culturali, dell’integrazione di diversi tipi di artefatti 

(Ligorio, 1995). Il modello quindi  non pone l’attenzione solo agli aspetti cognitivi 

dell’apprendere, ma, incorporando le istanze del teoriche dell’apprendimento 

collaborativo, del sociocostruttivismo, della psicologia culturale, evidenzia e 

consolida le connessioni tra il processo educativo e gli aspetti sociali, relazionali e 

culturali (Ligorio, Cesareni, 2005). All’interno delle comunità di apprendimento è 
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fortemente sostenuta, attraverso il discorso, la collaborazione tra i soggetti. Molta 

attenzione è data anche alla riflessione metacognitiva attraverso la predisposizione di 

momenti in cui i soggetti sono invitati a riflettere sulle proprie strategie di indagine e 

pensiero. 

 

Un altro modello di comunità è quello della knowledge-building community di 

Bereiter e Scardamalia (1994) afferenti al gruppo di ricerca dell’Ontario Institute for 

Studies in Education (OISE) dell’Università di Toronto. Questo modello di comunità 

pone particolare enfasi sull’impegno a produrre nuova conoscenza da parte dei 

soggetti sulla base di argomentazioni che crescono all’interno della discussione. Le 

idee e i concetti individuali devono trasformarsi in conoscenza collettiva. Nella 

Knowledge-building Community la costruzione di conoscenza è responsabilità 

collettiva, quindi è necessario che ciascun membro assuma come obiettivo del 

proprio lavoro non tanto l'ottenere una buona prestazione individuale quanto di 

migliorare la costruzione di nuove idee da mettere a disposizione della comunità. 

Ogni membro quindi è responsabile dell’avanzamento della conoscenza della 

comunità. Ed è inoltre chiamato a monitorare continuamente l’efficacia del processo 

di indagine e valutare la conoscenza comune costruita (Cacciamani, 2002). 

L’impostazione metodologica di queste comunità verte su una forte responsabilità ai 

membri nella stessa costruzione del percorso di apprendimento, che risulta co-deciso 

e non prevedibile a monte. 

 

I confini tra le tipologie di comunità, in particolare le ultime due, sono molto 

sottili; alcuni autori, infatti, non operano tali distinzioni ma utilizzano l’unica dicitura 

comunità di apprendimento. Tale espressione, oltre che semplificare la questione, 

mette in evidenza il fatto che la collaborazione fra i partner di una comunità virtuale 

che partecipa a un evento formativo è la condizione fondamentale ai fini del processo 

di apprendimento. Accetto pertanto come definizione generale di comunità di 

apprendimento online quella proposta da Cacciamani: 
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[le comunità di apprendimento] sono un gruppo di persone impegnato in 
un’attività di sviluppo di conoscenze ed abilità, orientata da obiettivi comuni, 
sotto al conduzione di un docente o di un tutor, la cui interazione collaborativa 
è mediata dagli strumenti tecnologici che Internet mette a disposizione in un 
ambiente virtuale» (Cacciamani, 2003, p. 206). 

3.2.4 Le attività didattiche (e-tivities)  

Il termine e-tivities è legato al contributo di Salmon (2002) che le definisce come 

uno strumento per incrementare la partecipazione attiva degli studenti che 

interagiscono online studenti. Il modello di e-tivities dell’autrice è centrato sull’idea 

di un’attività motivante, definita da obiettivi chiari, basata sull’interazione tra i 

discenti (tipicamente tramite utilizzo del forum) e progettata e condotta dal tutor in 

veste di “e-moderator”. A partire dalle attività si ha un accrescersi delle interazioni 

online all'interno del gruppo e un diversificarsi delle funzioni e del ruolo dell'e-

moderator. Le e-tivities sono strettamente associate alla gestione di un modello di 

corso online che prevede una successione di cinque fasi (“5-Step Model of Teaching 

and Learning Online”) relativamente al coinvolgimento dei dicenti nel processo di 

apprendimento collaborativo. 

Ogni fase è caratterizzata dai suoi obiettivi specifici, per raggiungere i quali il 

tutor propone, appunto, delle e-tivities: 

1.  accesso e motivazione 

2. socializzazione 

3. scambio di informazioni 

4. costruzione della conoscenza 

5. sviluppo 

Dopo le prime due fasi nelle quali i partecipanti cominciano a familiarizzare con 

l’ambiente tecnologico e a interagire e a socializzare con gli altri membri della 

comunità, si passa alla fase dello scambio di informazioni: i discenti, sulla base delle 

questioni proposte dell'e-moderator, cominciano a confrontarsi tramite messaggi sul 

forum. Segue la fase di costruzione della conoscenza a cui si arriva quando i 

partecipanti analizzano criticamente le informazioni ricevute e le interazioni si fanno 

più collaborative. In questa fase il ruolo dell'e-moderator cambia: non più fornitore di 
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informazioni ma facilitatore delle discussioni. Nella quinta fase i partecipanti si 

avvalgono della loro esperienza per esplorare e interpretare gli argomenti di studio, e 

cercano di utilizzare tutte le potenzialità della CMC per rendere più efficace 

l'apprendimento, riflettendo sull'intero processo formativo e acquisiscono 

consapevolezza dell’apprendimento raggiunto. 

Rotta e Ranieri ampliano la tipologia di attività proponibili, riassumendole in 

questo modo: 

- frammenti di informazioni che fungono da stimolo, compito o problema; 

- attività da svolgersi online, che sfociano in un contributo da parte dei 

partecipanti (un messaggio, una riflessione, un esercizio…); 

- partecipazione attiva a una discussione online; 

- linee-guida per prendere parte a un’attività; 

- sintesi o feedback elaborati dal tutor. 

Le e-tivities possono consistere anche in esperienze di tipo pratico che 

favoriscano il fare in prima persona e la successiva riflessione, che costituiscano 

l’occasione per approfondire alcuni concetti fondamentali delle discipline, che 

fungano da input per il dialogo e le interazioni tra gli studenti. La progettazione delle 

attività dovrebbe farsi guidare da domande del tipo: “Dove vogliamo andare con 

questa attività?”; “Come aggancio l’interesse degli studenti?”; “Come 

approfondiremo i contenuti?”; “Come farò riflettere gli studenti sull’attività?”. 

Fare esperienze concrete, soprattutto per quanto riguarda l’apprendimento delle 

discipline scientifiche, è un presupposto indispensabile alla costruzione di 

conoscenza. È importante partire dai fatti e guardare i fenomeni con i propri occhi, 

guidarli con le proprie mani e provare ad interpretarli con le proprie parole. Tuttavia 

non è ovvio che il fare in sé si trasformi in conoscenza: per capire veramente le cose 

bisogna impegnarsi a pensare con la propria testa, ad “insegnare” alle mani quello 

che devono fare, a confrontarsi continuamente con le cose stesse (Alfieri, Guidoni, 

Arcà, 2000). 

È importante quindi progettare esperienze che offrano l’opportunità di condurre 

monitoraggi osservativi, di “raccogliere dati”, fare ipotesi e previsioni, condividere i 

risultati. Provare e riprovare, osservare di nuovo, scoprire un particolare, immaginare 
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ciò che non si vede, provare a dare spiegazioni, confrontarsi con gli altri, porsi nuove 

domande: sono queste le azioni che caratterizzano un vero lavoro di tipo scientifico 

(Gambini, Pezzotti, Broglia, 2008). La centralità dell’esperienza, inoltre, ha un ruolo 

fondamentale anche nel suscitare interesse e motivazione nei confronti dell’oggetto 

di studio. Partire dal rapporto personale, diretto, consente l’affiorare di emozioni, 

associazioni, stati d’animo ecc. che rendono più familiare l’argomento e possono 

contribuire a facilitare l’inserimento dei concetti imparati nel proprio sapere 

pregresso (Worth, Grollmann, 2003). 
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4. L’oggetto e gli obiettivi di ricerca

 

4.1 Verso la definizione dell’oggetto di ricerca 

Il mio campo di interesse nasce dalla partecipazione al gruppo di ricerca in 

didattica della biologia presso il Dipartimento di Scienze Umane per la Formazione 

dell’Università degli Studi di Milano-Bicocca e si articola intorno alla progettazione, 

all’allestimento e alla sperimentazione di ambienti didattici con l’obiettivo di 

ottimizzare l’apprendimento della biologia. 

Le ricerche in didattica delle scienze evidenziano come l’impostazione 

tradizionale dell’insegnamento delle discipline scientifiche, dalla scuola primaria 

all’Università, si stia mostrando inadeguata a produrre un apprendimento 

significativo, duraturo, efficace15. Tali ricerche sottolineano alcune indicazioni che 

possono influenzare positivamente l’insegnamento delle scienze. Tra queste 

possiamo citare: 

‐ l’attenzione all'esperienza quotidiana e alla sua importanza nel vissuto degli 

studenti; 

‐ l’attenzione ai modi con i quali gli studenti guardano, reagiscono emotivamente, 

interpretano, ragionano sui viventi e si costruiscono modelli di interpretazione; 

‐ l’attenzione alla condivisione della conoscenza attraverso lo scambio tra pari; 

                                                            
15 Alcuni contributi sul tema sono: 

Bandiera M., Caravita S., Torracca E., Vicentini M, Research in Science Education in Europe, 
Kluwer Academic press, 1999; Bransford J. D., Brown A. L., Cocking R. R., How people learn. 
Brain, Mind, Experience, and School, The National Academies Press, Washington, D.C., 1999; 
Duschl R. A., Schweingruber H. A., Shouse A. W., Taking Science to school: learning and teaching 
science in grades K-8, The National Academies Press, Washington, D.C., 2007 
[http://www.nap.edu/catalog/11625.html]; Fiorentini C., Quali condizioni per il rinnovamento del 
curricolo di scienze, in Cambi F. (a cura di), L'arcipelago dei saperi. Progettazione curricolare e 
percorsi didattici nella scuola dell'autonomia, Le Monnier, Firenze, 2000. 
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‐ l’attenzione all'importanza della riflessione collettiva su quel che si è fatto e su 

quel che si è imparato (cosa abbiamo fatto, cosa cerchiamo, dove siamo arrivati, 

cosa manca, come andiamo avanti). 

La situazione scolastica italiana sembra però non mettere in pratica queste linee 

guida. L’insegnamento della biologia, in particolare, si basa molto spesso sulla 

somministrazione di nomenclature e definizioni e sull’utilizzo di termini scientifici 

che non consentono agli studenti di acquisire realmente determinate conoscenze, né 

di legarle alla quotidianità. Da tempo sono stati indicati i profondi limiti di questa 

impostazione, sia dal punto di vista pedagogico-didattico che sul piano 

epistemologico-culturale. È inutile aggiungere informazioni a quelle già fin troppo 

abbondanti (pur frammentarie) diffuse quotidianamente dai mezzi di comunicazione. 

La scuola dovrebbe, fin dai primi momenti, sviluppare modi di pensare e modi di 

guardare il mondo, possibilmente non incuneati dentro singole discipline, ma 

trasversali, reticolari e sistemici (Morin, 2000). 

 
Non è tanto utile accumulare informazioni o classificazioni o nozioni quanto 
impegnarsi ad ogni momento nella costruzione di un pensiero biologico aperto 
e produttivo, capace di interpretare la dinamica della vita (Arcà, 2009, p.7). 

 

Ciò che gli studenti dovrebbero apprendere non consiste tanto nell’utilizzare la 

memoria, quanto nel riflettere su ciò che fanno, nel dare senso alle esperienze vissute 

per far sì che queste diventino serbatoi di conoscenze spendibili in tutti gli ambiti 

della propria vita. L’apprendimento significativo non consiste solo nell’acquisizione 

di importanti contenuti di conoscenza, ma soprattutto nell’integrazione delle nuove 

conoscenze con quelle pregresse (che vengono così modificate, rielaborate, 

arricchite) e nel loro utilizzo al di fuori di quel particolare contesto educativo. È 

importante quindi fare in modo che tali conoscenze non rimangano “incapsulate”, 

separate dalle altre, statiche, ma che siano utilizzate in altri contesti disciplinari per 

costruirne di nuove. (Czerwinsky Domenis, 2000). 

 

La biologia insegnata a scuola generalmente è considerata come materia noiosa, 

poco interessante, nonostante affronti tematiche che ci riguardano da vicino, essendo 
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noi stessi organismi viventi e avendo molti aspetti in comune con un paramecio, con 

un coleottero, con un faggio… C’è un disinteresse a capire i concetti della biologia; 

pertanto è necessario un cambiamento nell’insegnamento di questa disciplina che 

vada nella direzione di incoraggiare l’interesse verso lo studio degli oggetti della vita 

(e quindi verso lo studio di se stessi) e di favorire la formazione di individui coscienti 

e critici, di futuri cittadini responsabili e consapevoli delle problematiche ambientali 

che stanno mettendo a rischio la nostra stessa sopravvivenza (Mayer, 2003; Sterling, 

2006). 

 
Riteniamo sia imprescindibile utilizzare delle buone basi di conoscenza per 
attuare vere svolte comportamentali e di sostenibilità: dando così un senso ai 
cambiamenti richiesti e auspicabili nella nostra vita di tutti i giorni. Ma capire e 
sapere non bastano: occorre l’esperienza diretta, la conoscenza esperienziale 
per legarci anche in modo emotivo ad alcuni aspetti del cambiamento che 
siamo tenuti a fare (Gambini, Pezzotti, Broglia, 2008, p. 28716). 
 

Un altro aspetto che caratterizza l’insegnamento della biologia è quello di essere 

raramente associato ad esperienze di tipo pratico in cui il lavoro di osservazione e 

raccolta di dati sia integrato a quello di riflessione su quanto fatto. Al contrario, lo 

studio della biologia dovrebbe partire dal contatto diretto con gli oggetti biologici e 

dal coinvolgimento degli alunni in attività in cui sia fortemente incentivata 

l’esperienza diretta e personale. 

 
[…] La valorizzazione della dimensione manipolativa–costruttiva si fonda sul 
presupposto di quanto sia vitale mantenere uno stretto rapporto tra fare e 
pensare. Del resto, […] dal punto di vista filogenetico l’Homo sapiens è stato 
in primo luogo Homo faber [e] il bambino inizia un’interazione attiva con 
l’ambiente attraverso la manipolazione, la motricità, l’azione e la parallela 
costruzione di schemi pratici (Gruppo Università – Scuola, 1979, p. 215). 

 

Una delle modalità per favorire la costruzione di conoscenza significativa 

consiste pertanto nel proporre esperienze pratiche, perché a partire da esse è 

possibile sviluppare modelli di interpretazioni personali che, proprio perché relativi 

all’esperienza vissuta in prima persona, acquistano significato. Provare e riprovare, 

osservare di nuovo, scoprire un particolare, immaginare ciò che non si vede, 

                                                            
16 L’intero contributo è scaricabile dal seguente sito: http://www.dsa.unipr.it/sitecongresso/node/9. 
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provare a dare spiegazioni, confrontarsi con gli altri, cambiare idea, porsi nuove 

domande: sono queste le azioni che caratterizzano un vero lavoro di tipo 

intellettuale, “scientifico” (Wilson, 1997). È necessario quindi creare proposte e 

percorsi didattici che, partendo dalle conoscenze e dalle abilità che gli studenti già 

possiedono, li guidino verso una progressiva riorganizzazione delle stesse 

assegnando loro un ruolo attivo nel processo di costruzione di conoscenza.  

Il lavoro che il gruppo di ricerca di cui faccio parte sta svolgendo si inserisce 

proprio in quest’ottica di intervento, in quanto si propone di superare l’impostazione 

tradizionale dell’insegnamento della biologia proponendo la progettazione e la 

realizzazione di ambienti di apprendimento, luoghi mirati a favorire l’apprendimento 

di alcuni concetti della disciplina a partire dall’esperienza personale17. Gli ambienti 

di apprendimento non sono solo luoghi fisici allestiti per svolgere particolari attività 

didattiche (es. laboratori in cui sono organizzati spazi, arredi e strumenti), ma sono 

anche luoghi culturali, come il museo o le esposizioni scientifiche, da fruire con 

modalità diverse rispetto a quelle tradizionalmente proposte. Si tratta di luoghi nei 

quali gli studenti svolgono un lavoro attivo e coinvolti a livello personale; luoghi in 

cui sono valorizzate le metodologie didattiche più accreditate nel panorama della 

ricerca pedagogica e didattica: la raccolta delle preconoscenze e degli interessi degli 

allievi, il lavoro in piccolo gruppo, i momenti di discussione, la realizzazione di un 

prodotto concreto che documenti il lavoro fatto. Un esempio di questi ambienti è 

costituito dal laboratorio della vasca tattile, luogo in cui è portata avanti un’attività 

didattica che offre agli studenti la possibilità di entrare in contatto diretto con alcuni 

invertebrati marini, quali anemoni, cerianti, attinie, stelle di mare ecc., per 

                                                            
17 È possibile ottenere informazioni sugli ambienti di apprendimento sperimentati dal gruppo di 

ricerca consultando le seguenti fonti bibliografiche: Gambini A., Pezzotti A., Ardemagni A., Il 
Laboratorio della vasca tattile: un approccio alla biologia che parte dall’esperienza personale. Le 
Scienze Naturali nella scuola, Anno XV, N° 28, 2006, pp. 5-14; Gambini A., Banfi E., Broglia A., 
Pezzotti A., Progetto diorami. Percorso didattico costruito sulla collaborazione tra Università e 
Museo, Atti del XVII Congresso Nazionale della Società Italiana di Ecologia, Ancona, 2007 [online: 
http://www.ecologia.it/congressi/XVII/atti/atti_postcongressuali_XVII.pdf]; Gambini A., Chincarini 
M., Pezzotti A., Un laboratorio al supermercato. Percorso didattico sulla conoscenza dei frutti, Atti 
del 102° Congresso della Società Botanica Italiana, Palermo, 2007. p. 250; Gambini A., Pezzotti A., 
Prencipe L., Esperienze di crescita sui funghi: divulgazione e didattica, Atti del 104° Congresso 
Nazionale della Società Botanica Italiana, Campobasso, 2009, p. 193. 
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conoscerne alcuni aspetti biologici ed ecologici peculiari. Il percorso è interamente 

supportato da discussioni a piccolo gruppo guidate da un conduttore che porta gli 

studenti ad analizzare le relazioni tra struttura e funzioni biologiche e a collegare 

l’adattamento degli animali con l’ambiente marino in cui vivono (Gambini, Pezzotti, 

Ardemagni, 2006). 

 

Una delle forme originali di progettazione e realizzazione di ambienti di 

apprendimento consiste nell’utilizzare le nuove tecnologie dell’informazione e della 

comunicazione che, laddove utilizzate seguendo le indicazioni della letteratura 

specifica, possono costituire un’ottima risorsa a supporto di una didattica innovativa. 

A questo proposito il gruppo sta portando avanti da alcuni anni la sperimentazione 

del corso online di didattica della biologia, ambiente di apprendimento virtuale in 

cui il lavoro degli studenti si basa sull’esperienza a contatto con gli organismi viventi 

e sulla collaborazione e riflessione all’interno di forum tematici di discussione 

(Gambini, Pezzotti, Samek Lodovici, 2005). 

 

L’integrazione tra le ricerche in didattica della biologia e quelle sulle nuove 

tecnologie mi ha portato, in qualità di titolare di Assegno di ricerca presso il 

Dipartimento di Scienze per la Formazione, ad occuparmi della sperimentazione di 

ambienti didattici e di nuovi strumenti per l’apprendimento della biologia. Questo 

mio interesse mi ha accompagnato anche durante il percorso di Dottorato e ha 

guidato la scelta dell’oggetto della ricerca qui presentata. Inizialmente mi ero 

prefissata di valutare l’efficacia di uno o più ambienti di apprendimento ai fini 

dell’acquisizione di contenuti disciplinari e di indagarne la valenza pedagogico-

didattica arrivando a ipotizzare tre possibili percorsi di ricerca, sorti da altrettante 

domande: 

- Che cosa definisce un ambiente di apprendimento? Ossia, cosa trasforma un 

insieme di “pratiche” in un ambiente di apprendimento efficace dal punto di vista 

pedagogico-didattico? Per portare avanti questo percorso sarebbe stato necessario 

scegliere un solo ambiente da analizzare in profondità, nella sua totalità e 

complessità di relazioni. 
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- Cosa differenzia un ambiente di apprendimento “reale” da uno “virtuale”? In 

questo caso si sarebbe portato avanti il confronto tra due ambienti analoghi, in cui 

fossero portate avanti le stesse attività e privilegiate metodologie didattiche 

confrontabili e messe in gioco le stesse variabili. 

- Come si possono integrare attività didattiche in presenza con attività online? 

L’ambiente “reale” e “virtuale” sarebbero stati così analizzati al fine rilevare i 

valori aggiunti, e, all’opposto, le criticità di ciascuna modalità di fruizione. 

Ho ritenuto che la scelta di un ambiente di apprendimento e la sua analisi 

dettagliata avrebbero consentito di rappresentare, almeno in parte, ciò che accade o 

può accadere al suo interno e di approfondire le caratteristiche dei processi cognitivi 

che in essi si sviluppano. Ho scelto quindi di prendere in considerazione la prima 

ipotesi di lavoro e di analizzare il corso online di didattica della biologia e di 

valutare l’efficacia didattica: delle pratiche didattiche in esso impiegate, degli 

strumenti didattici proposti, delle relazioni che si instaurano, delle attività proposte 

ecc. Da questa scelta sono derivate molteplici domande di ricerca: come 

l’impostazione di questo ambiente virtuale rende possibile il processo di costruzione 

e acquisizione di conoscenze? In quale misura il corso analizzato può essere definito 

un ambiente di apprendimento di taglio socio-costruttivista, mirato cioè a dare 

enfasi alla costruzione della conoscenza piuttosto che alla trasmissione, a favorire 

pratiche riflessive, a incentivare la costruzione collaborativa di conoscenza 

attraverso una negoziazione sociale? Quali sono gli ostacoli a questi processi? E 

ancora: la struttura del forum e la comunicazione che in esso si sviluppa è in grado 

di influire positivamente sul processo formativo? Qual è il ruolo del tutor in tutto 

ciò? L’organizzazione dei materiali e delle attività didattiche favoriscono la 

riflessione e il dare senso a ciò che si fa? Molte, quindi le variabili in gioco, perché 

molti sono gli elementi che caratterizzano gli ambienti di apprendimento e i processi 

educativi che in essi prendono forma. I processi educativi sono sistemi complessi, 

così come sono sistemi complessi le cellule, gli organismi viventi, gli ecosistemi. 

Non esiste alcun elemento di questi sistemi che abbia senso indipendentemente dagli 

altri: ogni parte è interconnessa alle altre e deve essere letta e analizzata in relazione 

alle altre. Il compito del ricercatore dovrebbe consistere nello studiare a fondo le 
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relazioni che strutturano il fenomeno da indagare, di andare in cerca della struttura 

che connette (Bateson, 1990). È una riflessione, questa, che caratterizza tanto la 

ricerca nell’ambito delle scienze umane quanto quella nell’ambito delle scienze 

sperimentali. È ovviamente impensabile riuscire a riprodurre completamente le 

relazioni che si sviluppano in un contesto educativo; tuttavia si può tentare di dare 

almeno l’idea di come esse siano numerose e intricate. Pertanto lo studio dettagliato 

di un elemento deve essere portato avanti nell’ottica di ricostruire le relazioni che lo 

connettono con le altre parti e di tentare di risalire alle proprietà che caratterizzano 

“l’intero”. Queste riflessioni mi hanno spinto a considerare il fatto che il l’oggetto di 

ricerca fosse troppo ampio, che le variabili in gioco fossero troppe per portare avanti 

uno studio che andasse in profondità. Pertanto ho ritenuto opportuno da un lato 

privilegiare alcune variabili del corso da indagare in profondità, dall’altro analizzare 

queste variabili cercando di trovare possibili relazioni tra esse e cercando di 

ricostruire il più possibile la complessità del contesto educativo. La mia attenzione si 

è focalizzata in particolare su tre elementi che caratterizzano gli ambienti di 

apprendimento di taglio sociocostruttivista: 

- la collaborazione e la comunicazione all’interno dei forum 

- la presenza del tutor 

- le attività didattiche proposte 

Come sarà descritto nel quinto capitolo, gli studenti che frequentano il corso 

online di didattica della biologia svolgono alcune attività di tipo pratico e 

condividono in appositi forum tematici (uno per ogni attività) le esperienze vissute, 

discutono i propri risultati, chiedono chiarimenti ecc. La moderazione dei forum è 

affidata alternativamente a due tutor, uno dei quali sono io, l’altro un collega con 

analoga formazione. La ricerca si è focalizzata quindi sull’analisi delle interazioni 

che si sviluppano all’interno dei forum del corso online e sulla ricerca di possibili 

relazioni con la presenza del tutor (mediante l’analisi di forum relativi alla stessa 

attività ma moderati dai due diversi tutor) e con la tipologia di attività didattica 

proposta. 
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4.2 Gli obiettivi della ricerca 

Il forum rappresenta uno strumento che nell’ambito dell’e-learning, rivendica 

uno dei più significativi valori in funzione degli apprendimenti (Rivoltella, 2006b). 

Esso costituisce lo “spazio naturale” per la discussione, la riflessione, il confronto 

critico dei punti di vista, l’appropriazione - individuale e collettiva - di significati 

(Ibid.). In linea con gli orientamenti della ricerca didattica ispirata alle prospettive 

del sociocostruttivismo, il forum può costituire quindi uno spazio di collaborazione e 

di co-costruzione di conoscenza. 

Il forum è caratterizzato dalla disponibilità costante degli interventi di ciascun 

partecipante all’evento formativo18 il quale pertanto può seguire e costruire, 

messaggio dopo messaggio, il discorso. Questo aspetto consente di «rileggere la 

storia dei messaggi» (Trentin, 1998, pp. 76-77), di ricodificarli e attribuirvi nuovi 

significati. La visibilità e la permanenza dei messaggi e dei loro legami 

costituiscono, quindi, un’opportunità di elaborazione delle esperienze, di riflessione 

sulle stesse e sul processo di apprendimento, cioè di riflessioni metacognitive 

(Cacciamani, 2003; Cesareni et al., 2008; Albanese et al., 2010). Proprio in questa 

valenza formativa del forum risiede l’importanza strategica dell’analisi della 

messaggistica in esso sviluppata. Tale analisi può servire per capire la capacità della 

comunicazione mediata da computer, nel caso specifico della comunicazione nel 

forum, di attivare realmente un apprendimento significativo e duraturo. Queste 

riflessioni mi hanno guidato nella scelta dell’oggetto di ricerca: le interazioni si 

sviluppano all’interno dei forum tematici del corso online di didattica della biologia.  

Uno degli obiettivi della ricerca consiste nel fornire una lettura pedagogica delle 

dinamiche comunicative, cioè nell’indagare la valenza formativa delle discussioni 

che si sviluppano all’interno dei forum (intesi come spazi sociali utili a supportare i 

processi di apprendimento). La scelta di analizzare forum tematici diversi consente di 

avere importanti rimandi sulle attività didattiche che sono alla base delle discussioni 

e di poterne ipotizzare eventuali modifiche e migliorie.  

                                                            
18 I messaggi restano fisicamente presenti nel sistema telematico. 
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Un altro obiettivo della ricerca consiste nel verificare l’efficacia dello strumento 

di analisi elaborato per esaminare i messaggi all’interno dei forum e avere un 

riscontro relativo alle sue potenzialità, ai suoi limiti e al suo eventuale utilizzo (anche 

in altri corsi analoghi) per una valutazione in itinere del corso. La valutazione, 

infatti, non è più intesa come rendiconto o accertamento finale, ma come processo 

continuo, che accompagna l’intero evento formativo: la sua progettazione (fase ante), 

il suo svolgimento (fase in itinere), la sua conclusione (fase ex post) (Rivoltella, 

2006a). Questo modo di intendere la valutazione consente quindi di rilevare le 

criticità e i malfunzionamenti e di risolverli in corso d’opera. L’utilizzo del modello 

di analisi rappresenta uno strumento per il monitoraggio e il controllo continuo, 

attraverso cui fare la valutazione in itinere. 

Il fatto di essere da diverso tempo uno dei due tutor del corso online è stato un 

input decisivo che mi ha spinto a intraprendere questa ricerca. Ritengo che l’analisi 

possa fornire una prima importante restituzione del mio operato in qualità di tutor, 

consentendomi di effettuare un’autovalutazione dell’efficacia pedagogico-didattica 

del mio ruolo nell’ottica di un suo miglioramento futuro. Per raggiungere questo 

obiettivo sono sempre stata attenta a portare avanti il lavoro di ricerca con onestà 

intellettuale e con un atteggiamento sempre riflessivo, di continua messa in 

discussione delle mie scelte e delle mie interpretazioni. Importante è stato in questo 

senso il confronto continuo con il tutor e il co-tutor di Dottorato19 e con un esperto di 

formazione online20 che ha sostenuto un certo grado di intersoggettività alla ricerca. 

                                                            
19 Il co-tutor di Dottorato è anche il docente del corso online di didattica della biologia. 
20 Il quale in alcune fasi delle diverse edizioni del corso ha svolto il ruolo di osservatore esterno. 
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5. Il corso online di didattica della biologia

 

5.1 Gli obiettivi e le caratteristiche del corso 

Il corso online di didattica della biologia21 è erogato sulla piattaforma open 

source Docebo LMS, scelta dalla Facoltà di Scienze della Formazione dell’Università 

degli Studi di Milano-Bicocca per portare avanti la sperimentazione nel campo dell’e-

learning22. In Figura 1 sono riassunte le caratteristiche principali del corso. 

 

 

 

 
 

 

Figura 1: caratteristiche principali del corso online di didattica della biologia 

                                                            
21 Per ulteriori informazioni sulla struttura e sull’organizzazione del corso è possibile fare 
riferimento a Gambini A., Pezzotti A., Samek Lodovici P., An online Biology course: a teaching-
learning experiment, Je-LKS, 1 (2), 2005, pp. 223-231. 
22 Tutti i corsi erogati su Docebo si inseriscono nel progetto pilota Fortech di e-learning di Ateneo 
della Facoltà di Scienze della formazione, coordinato dal prof. Paolo Ferri. Gli obiettivi del 
progetto si possono riassumere nei seguenti punti: 
- sperimentare nuove modalità didattiche, prevalentemente di impianto costruttivista, per 

arricchire la qualità dell’offerta formativa dell’Ateneo; 
- affrontare alcune problematiche contingenti della Facoltà di Scienze della Formazione, 

caratterizzata da un elevato numero di studenti lavoratori impossibilitati a seguire le lezioni; 
- definire un modello efficace di formazione in rete attraverso la sperimentazione e la co-

progettazione di modalità didattiche innovative per docenti e studenti. 
- adattare e co-progettare un Learning Management System che possa presentare livelli di 

interaction design rispondenti a criteri di usabilità, di accessibilità e fruibilità da parete degli 
attori coinvolti; 

- individuare i format per la realizzazione di learning objects digitali, integrabili in percorsi 
didattici blended e facilmente gestibili dai docenti, che permettano una adeguata 
implementazione ed erogazione dei contenuti in rete. 

numero limitato di studenti (10-15) 
edizioni ripetute durante l’anno (3-4) 
attività didattiche di tipo pratico da svolgere a casa 
realizzazione di prodotti da parte degli studenti 
condivisione in rete delle esperienze individuali nei forum tematici 
forum café per libera comunicazione 
learning objects 
incontri in presenza 
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Il corso è un ambiente virtuale aperto a piccoli gruppi di studenti non 

frequentanti del Corso di Laurea in Scienze della Formazione primaria che saranno 

futuri insegnanti di scuola. Una delle caratteristiche della formazione online consiste 

nel potersi rivolgere a grandi numeri di utenti. Questo fatto, secondo noi, non sempre 

favorisce la costruzione collettiva di conoscenza, pertanto abbiamo scelto di seguire 

un’altra strada e di prevedere la partecipazione al corso di un numero limitato di 

studenti per volta (non superiore a quindici) e di ripetere il corso in diverse edizioni 

durante l’anno accademico al fine di soddisfare le numerose richieste di adesione. 

Riteniamo che tale scelta possa favorire maggiormente l’interazione ai fini 

dell’apprendimento: la limitatezza del gruppo può aiutare i soggetti a sentirsi più 

liberi di esporsi, di fare domande per capire, di mettersi in gioco, di padroneggiare 

meglio le proprie modalità di partecipazione e argomentazione. Questo, a nostro 

avviso, è vero anche (e soprattutto) nell’ambito della formazione in rete, in cui si ha 

una rottura dei vincoli di unità di spazio e di tempo che caratterizzano la tradizionale 

attività d’aula. «Più la comunicazione è finalizzata ad attività di studio collaborativo, 

più il gruppo deve essere circoscritto» (Midoro, 2002, pag. 84). 

L’obiettivo di base del corso online è quello di portare gli studenti ad arricchire 

le proprie conoscenze relativamente ad alcuni temi di biologia attraverso l’esperienza 

pratica vissuta in prima persona e la collaborazione con i compagni e il supporto del 

tutor. Vogliamo quindi che gli studenti integrino e arricchiscano le proprie 

conoscenze con altre di nuova formazione, derivate dalla riflessione sull’esperienza 

personale, la sua interpretazione ed elaborazione e la sua condivisione all’interno del 

gruppo dei pari. Un altro nostro intento è quello di “allenarli” a portare avanti 

discussioni scientifiche, a fare interventi mirati e coerenti per poter essere in grado di 

farlo in futuro con i bambini. Vogliamo che essi si abituino a parlare di biologia 

piuttosto che a riportare le informazioni recuperate dai libri di testo: a riconoscere e 

seguire le storie della vita, le storie di cellule, di organismi… Parlare di biologia 

significa raccontare una trasformazione, descrivere un processo, a riflettere su ciò 

che è stato fatto e osservato, dare senso alle esperienze vissute per far sì che queste 

diventino serbatoi di conoscenze a cui attingere in tutti gli ambiti della propria vita 

(Arcà, 2005). A questo proposito, anche un sasso che rotola lungo un pendio può 



93 

 

Un sasso è rotolato dal pendio della collina, coperta da un tappeto di erbe di diverse 
specie: l’odorosa erba cipollina, una specie di menta molto profumata, una macchia 
rossa di papaveri, la lavanda dai fiori lilla e il bianco sambuco che attirano api e 
farfalle. Questi insetti si nutrono del nettare e trasportano il polline, permettendo la 
riproduzione di un’infinità di specie vegetali. Il sasso giunge ai piedi di una robusta 
quercia, accanto alla quale sono cresciute alcune robinie, che fanno ombra a un 
formicaio laborioso. C’è un brulichio di vite che si intrecciano: un’interminabile fila di 
formiche trasporta pezzi di foglie come provviste per l’inverno; poco più in là numerosi 
bruchi si preparano a filare il loro bozzolo, che li accoglierà durante il processo di 
metamorfosi. Una lucertola, che si scaldava sopra il sasso, con un balzo si avventa su 
un bruco e lo mangia. Tra le fronde di un pioppo un ragno tesse una ragnatela e 
cattura un moscerino che volava alla ricerca di frutta da gustare. I semi del pioppo 
volano, trasportati dal vento, così come quelli del tarassaco che, provvisti di ombrellini 
con peletti, si fermeranno in un terreno fertile. Qui potranno germogliare grazie anche 
alle sostanze nutritive poste nel fagottino attaccato all’ombrellino. Una limaccia, dopo 
una pioggia primaverile di breve durata, esce dalla sua tana e si nutre delle foglie 
seghettate del tarassaco, di cui è molto ghiotta. Negli strati più profondi del terreno 
alcuni millepiedi si nutrono di foglie secche, cortecce marce e legnetti, mentre verso la 
superficie un lombrico inghiotte una zolla di terra per poi espellerla purificata. Il sasso 
rimane immobile in mezzo a questo pullulare di vita in movimento. 

diventare un’occasione per parlare di insetti, di lucertole, dei semi del pioppo… (cfr. 

Figura 2). 
 

Figura 2: descrizione dell’esperienza vissuta sul campo da parte di uno studente di Scienze 
della Formazione primaria.  

Un altro importante obiettivo del corso consiste nel condurre gli studenti a 

riflettere sulle modalità didattiche con cui sono proposte le attività che devono 

svolgere e sulle strategie e metodologie più adatte a proporre temi analoghi a 

bambini di scuola primaria. 

Il corrispettivo insegnamento che si svolge in presenza è portato avanti 

integrando il più possibile le lezioni in aula con esperienze di laboratorio e sul campo 

a diretto contatto con organismi vivi: piante, animali, funghi, ecc. In modo analogo, 

il corso online prevede un coinvolgimento attivo da parte degli studenti, che devono 

infatti svolgere a casa propria alcune attività basate sull’esperienza diretta e 

personale, a partire dalle quali sono stimolate la riflessione sui contenuti disciplinari 

e la discussione all’interno del gruppo di studio. Attualmente le attività previste sono 

sette: cellule, insetti, semi, talee, radici, muffe, luogo d’acqua. In ogni edizione del 
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corso sono proposte quattro attività (da svolgersi secondo un calendario concordato 

con gli studenti), scelte dal docente e dai tutor anche in base alle condizioni 

meteorologiche e ambientali dei diversi periodi dell’anno. Lo svolgimento delle 

attività è supportato dalla presenza di protocolli operativi in cui sono riportati alcuni 

suggerimenti per recuperare i materiali necessari e soprattutto linee guida per 

condurre azioni mirate ad approfondire alcuni aspetti peculiari degli organismi o 

degli ecosistemi oggetto di studio. Le indicazioni fornite aiutano gli studenti a 

focalizzare l’attenzione sulle relazioni tra gli organismi e l’ambiente o tra organismi 

diversi (per esempio le relazioni tra radici e componenti biotiche e abiotiche del 

terreno), a seguire i cambiamenti nel tempo (per esempio la crescita di muffe), a 

studiare aspetti della biologia che, pur con differenze e specificità, accomunano tutti i 

viventi: la nutrizione (di insetti che appartengono a gruppi diversi, ma anche di 

cellule diverse), il movimento (di animali che vivono in acqua, di amali che 

volano...), la comunicazione (per richiamare, per dare l’allarme…) ecc. 

Ogni protocollo operativo prevede che gli studenti, prima di iniziare il lavoro 

pratico, ripassino su un libro di testo di biologia i principali contenuti disciplinari 

legati alle attività che andranno a svolgere. La richiesta è determinata dal fatto che gli 

studenti del corso hanno generalmente poche basi disciplinari alle spalle, nonostante 

in precedenza abbiano frequentato un corso di biologia di base e abbiano superato il 

relativo esame. Questo stato di cose è dimostrato dai risultati che otteniamo dalla 

raccolta delle conoscenze iniziali degli studenti. Prima di iniziare il corso chiediamo 

loro di disegnare, in base a ciò che sanno e ricordano, gli oggetti di studio della 

biologia che corrispondono agli argomenti che andranno ad affrontare, per esempio 

cellule e ecosistema (cfr. Figura 3). 

 

 

 

 

 
Figura 3: disegni di uno studente del corso online che rappresentano le sue conoscenze iniziali 

relative all’argomento cellule e ecosistema. 
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I disegni il più delle volte denotano la presenza di ricordi superficiali e confusi e 

mostrano una scarsa messa in gioco da parte degli studenti. Alcuni disegni derivano 

da un approccio infantile, poco propenso alla conoscenza “scientifica” degli 

organismi, degli ambienti, della complessità che li caratterizza e delle reciproche 

relazioni (ne è un esempio quello relativo all’ecosistema riportato in Figura 3). In 

molti disegni, soprattutto quelli relativi alle cellule, emerge inoltre il ricordo dei 

modelli rappresentati sui libri di testo (es: la cellula vegetale è sempre rappresentata 

con una forma più geometrica rispetto a quella animale). 

Vista questa scarsa preparazione disciplinare potrebbe risultare molto difficile 

per gli studenti affrontare un lavoro di tipo pratico su temi molto complessi come 

quelli di biologia. Pertanto chiediamo loro di rileggere sul testo gli argomenti del 

corso. Le indicazioni che forniamo sono quelle di utilizzare il libro per il ripasso 

iniziale e per «mettere e tenere in ordine quello che via via si impara in altri modi» 

(Arcà, 2009, p. 7). Suggeriamo quindi di utilizzare il libro di testo a supporto 

all’esperienza pratica, non a sostituzione della stessa. 

Per acquisire consapevolezza delle proprie conoscenze iniziali relative agli 

argomenti che andranno ad affrontare gli studenti hanno a disposizione un test di 

autovalutazione, da svolgere all’inizio del corso, contenente domande specifiche su 

alcuni contenuti disciplinari. Basandosi sugli esiti del test essi possono organizzare al 

meglio il proprio studio, focalizzando l’attenzione sugli aspetti di criticità. 

 

Le attività relative ai forum che sono stati scelti per l’analisi, di cui riporto una 

breve descrizione, sono: luogo d’acqua, cellule, muffe, radici,23. 

 

ATTIVITÀ LUOGO D’ACQUA 

Gli studenti devono individuare un luogo d’acqua in cui poter osservare alcuni 

animali in zone diverse (acqua, terreno circostante al luogo d’acqua, aria), alcune 

piante acquatiche e alcune piante terrestri. Essi devono osservare con attenzione gli 

organismi viventi, associare alle caratteristiche osservate (es. forma del corpo e degli 

arti, colore ecc.) le possibili funzioni (facendo riferimento anche all’ambiente in cui 
                                                            

23 I protocolli completi delle quatto attività sono reperibili nella sezione allegati. 
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vivono) e avanzare ulteriori considerazioni relative, ad esempio, al comportamento 

degli animali, alle relazioni con altri viventi e con l’ambiente ecc. Dopo aver 

disegnato gli organismi osservati gli studenti devono riconoscerli e cercare di 

assegnarvi il nome comune. A casa essi devono realizzare una mappa delle relazioni 

alimentari tra i viventi osservati, collegando con frecce opportunamente direzionate 

gli elementi  che possono essere uniti dalla relazione “…è mangiato da…” (di cui si 

trova un esempio in Figura 4) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4: esempio di rete alimentare realizzata da uno studente del corso online durante 
l’attività luogo d’acqua. 

ATTIVITÀ CELLULE 

Durante la progettazione di questa attività sono state inseriti nel sito alcuni 

learning objects che consistono in alcune sequenze video e fotografie di cellule 

(prive di commento audio e di didascalie) da noi realizzate per mostrarle mentre si 

muovono, si nutrono, reagiscono a stimoli e appaiono quindi molto più reali di quelle 

rappresentate nei libri di testo (cfr. Figura 5). 
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Figura 5: fotografie di tessuti vegetali. A sinistra: foglia di elodea; a destra: fiore completo e 
epidermide superiore del petalo di dente di cane. 

Per esempio, abbiamo filmato una foglia di elodea preparata al microscopio 

(nella Figura 5 è riportata un’immagine estratta dal video) per mostrare il 

movimento dei cloroplasti e il loro ruolo attivo nella cattura della luce. Il video ne 

mette fortemente in evidenza l’aspetto dinamico: gli organelli sono attivi, mobili, 

riconoscibili quasi individualmente. In un altro caso (fiore di dente di cane) abbiamo 

preparato tre fotografie che consentono di passare dall’osservazione dell’organo nella 

sua totalità a quella di tessuto, scorgendo via via nuovi particolari. È fornito così uno 

spunto per parlare dell’importanza del cambiamento di livello, un salto dal mondo 

macroscopico a quello microscopico. 

Prima di prendere visione dei video e delle fotografie gli studenti devono 

descrivere in poche righe le esperienze vissute relativamente alla visione di cellule su 

libri di testo, riviste divulgative, materiali audiovisivi ecc. e commentare la validità 

degli approcci utilizzati. In seguito è chiesto loro di visionare le sequenze video e le 

immagini e scrivere per ogni materiale due commenti diversi: 

‐ uno di tipo scientifico, come se si trattasse del commento esposto dallo speaker di 

un documentario, in cui descrivere le strutture e gli organuli riconoscibili 

dall’osservazione dei materiali; 

‐ uno utilizzabile con bambini di scuola primaria, in cui descrivere e soprattutto 

raccontare come sono fatte queste cellule, cosa si vede al loro interno, cosa stanno 

facendo ecc. (cfr. Figura 6). 
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… Le “tesserine” dalle forme diverse, che sembrano delle strane “piastrelle” di un 
pavimento a mosaico, sono le cellule della foglia che sono separate tra loro grazie a 
particolari “contorni” (le righe chiare). Come succede con le “fughe” del pavimento 
che dividono e insieme tengono unite le varie pianelle; oppure come succede con le 
“pareti” che dividono le varie stanze di una casa … Le stanze, in questo caso sono le 
cellule. Tutte hanno un “dentro” e un “fuori”. 

 

 

Figura 6: parte di commento al filmato relativo alla foglia di elodea da proporre a bambini di 
scuola primaria. 

ATTIVITÀ MUFFE 

L’attività prevede lo svolgimento di tre diverse esperienze, ognuna delle quali 

consente di mettere a fuoco un particolare aspetto della crescita delle muffe. Nella 

vita di tutti i giorni capita spesso di avere a che fare con le muffe: sugli alimenti 

mantenuti in determinate condizioni, sui rametti spezzati e inumiditi, nei mucchi di 

foglie raccolte dai giardinieri durante la “pulizia” dei parchi si possono trovare 

chiazze di muffa variamente colorate. Nelle cantine e nelle grotte spesso si sente il 

tipico “odore di muffa”. Ma cosa sono in realtà le muffe? Da dove vengono? Come si 

nutrono? Come crescono? Le domande che possono emergere sono tante; è possibile 

trovare qualche risposta dall’osservazione diretta di muffe.  

Nel protocollo operativo sono fornite le indicazioni per far crescere le muffe in 

tre diverse condizioni ambientali: 

‐ uguale substrato – diverso grado di umidità (pane secco – pane bagnato); 

‐ uguale substrato - diversa temperatura (pane bagnato a temperatura ambiente – 

pane bagnato in frigorifero); 

‐ substrati diversi – uguali condizioni di umidità e temperatura (fondo di caffè, 

formaggio, frutti, legnetti, foglie…). 

Gli studenti osservano (sia ad occhio nudo sia con la lente di ingrandimento) i 

cambiamenti dei substrati e delle muffe nel tempo, prendono dati, determinano i 

fattori limitanti per la crescita di questi organismi e osservano le differenze e le 

analogie (di forme, si strutture, di colori) tra le diverse specie. 
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Mappa delle relazioni tra radice di Tarassaco  e componenti biotiche

ALTRE RADICI Le radici laterali, sviluppandosi in larghezza, si
intrecciano con le radici di altre piante ivi presenti. La
graminacea consociata è il Lolium italicum che muore in
estate. Pertanto è poco competitiva nella primavera successiva
e concede largo spazio al Tarassaco e al Ranuncolo poi.

ALTRE RADICI Nel corso del suo accrescimento la radice della
pianta di Tarassaco incontra le radici di altre piante, formando un
reticolo molto fitto. La presenza di tale reticolo lascia supporre che
il terreno sia abbastanza ricco di tutte le sostanze nutritive
necessarie per la sopravvivenza delle piante presenti, anche se ci
sono piante che prevalgono su altre. Il Tarassaco, possedendo un
apparato radicale a fittone con capacità di arrivare abbastanza in
profondità, in situazioni particolari, avrebbe maggiori possibilità di
sopravvivenza rispetto ad altre piante con apparato radicale
fibroso.

ANIMALI IN SUPERFICIE Osservando l’ambiente in cui la pianta
di Tarassaco vive ho notato la presenza di tre diversi insetti:
un’ape, una piccola mosca ed alcune formiche. La presenza
delle api è dovuta al fatto che esse si nutrono del nettare del
fiore del Tarassaco. Inoltre questi insetti offrono alla pianta
maggiori possibilità di riprodursi poiché il polline rimane
attaccato sulle loro zampette e può propagarsi da una pianta
all’altra. Le formiche comuni hanno una dieta a base di piccoli
insetti, di nettare (alcune volte) e di melata. La melata è un
prodotto simile al miele che viene rilasciato dall’Afide o
Pidocchio delle piante.

ANIMALI NEL SOTTOSUOLO La relazione
radice–animali che vivono nel sottosuolo
è una relazione di interscambio in cui la
radice fornisce un habitat adatto agli
esseri viventi del sottosuolo che a loro
volta muovendo la terra e con i loro
escrementi forniscono nutrimento alla
radici.

FUNGHI E BATTERI La radice del
Tarassaco ha notevoli proprietà
medicinali grazie alle popolazioni di
batteri che crescono su di esse e nel
terreno nelle immediate vicinanze.
Questa prolificazione di batteri attira
inoltre vicino a queste piante i lombrichi,
ottimi aeratori naturali del terreno.

RESIDUI DI ANIMALI E VEGETALI
Rappresentano il cibo per i batteri i quali
a loro volta li trasformano in sostanze
più semplici che restituiscono al terreno
sottoforma di nutrienti che disciolti
nell’acqua vengono assorbiti dalle radici.

ATTIVITÀ RADICI 

Lo scopo di questa attività è quello di studiare le relazioni tra le radici e ciò che 

le circonda e di raccoglierle in due mappe: una riguarderà le relazioni con le 

componenti abiotiche (suolo, acqua, aria, luce, sali minerali, ecc.), l’altra le relazioni 

con le componenti biotiche (animali del suolo, funghi, batteri, altre radici ecc.). Ogni 

studente deve osservare due radici, una scelta liberamente e una stabilita nel 

protocollo (la stessa per tutto il gruppo). Le due mappe relative alla prima radice 

devono essere complete in tutti gli aspetti; per la seconda ogni studente deve 

realizzare solo una etichetta in cui sia descritta brevemente una delle relazioni 

(assegnatagli all’inizio del lavoro) che la radice instaura con l’ambiente. Il tutor 

utilizza le singole etichette per realizzare la mappa delle relazioni radice-componenti 

abiotiche e quella delle relazioni radice-componenti biotiche (cfr. Figura 7). Le due 

mappe diventano così due learning objects realizzati grazie alla collaborazione di 

tutti. Il tutor inserisce le mappe nel forum e chiede agli studenti di mettere in 

evidenza eventuali errori disciplinari, relazioni incomplete o sbagliate, relazioni 

mancanti, aggiunte o modifiche da apporre per migliorarle e renderle utilizzabili a 

fini didattici. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 7: esempio di mappa delle relazioni tra radice di tarassaco e componenti biotiche del 

suolo. 
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Per ogni attività è richiesta ai corsisti la realizzazione di prodotti quali tabelle, 

descrizioni, disegni, commenti a video e fotografie ecc. (di cui sono stati già 

presentati alcuni esempi e se ne riporta un altro in Figura 8), che sono valutati dal 

docente e che costituiscono oggetto di discussione in sede di esame. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 8: osservazioni del processo di sviluppo e crescita delle muffe in condizioni diverse di 

temperatura. 

Gli studenti hanno a disposizione un forum tematico per ogni attività per 

condividere le esperienze vissute, discutere i propri risultati, esprimere le proprie 

riflessioni, chiedere chiarimenti. All’interno del corso online di didattica della 

biologia le discussioni a tema rappresentano un elemento cardine e non un accessorio 

marginale, in quanto grazie ad esse diventa possibile per gli studenti la messa in 

comune del patrimonio di conoscenze acquisito a partire dall’esperienza personale e 

la costruzione di ulteriori conoscenze. Le interazioni che si possono sviluppare 

all’interno della comunità virtuale costituiscono dunque il vero valore aggiunto 

rispetto allo svolgimento del lavoro in forma individuale, perché possono 

rappresentare una risorsa importante ai fini l’apprendimento collaborativo e della 

condivisione di esperienza e di sapere acquisito “sul campo”.  
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Nel sito è presente inoltre un forum café, non moderato, dedicato alla libera 

comunicazione tra gli studenti. 

Durante il corso sono previsti due incontri in presenza, uno iniziale e uno in 

itinere. Durante l’incontro iniziale sono chiariti gli obiettivi, le modalità di 

svolgimento del lavoro, le reciproche aspettative (contratto didattico) e sono raccolte 

le conoscenze iniziali. L’incontro in itinere è proposto per consolidare l’appartenenza 

al gruppo di studio, per chiarire eventuali problematiche emerse e non 

completamente risolte, per fare il punto del lavoro, per fissare ulteriori scadenze e 

consegne.  

5.2 I soggetti coinvolti 

Il corso online di didattica della biologia è rivolto agli studenti di Scienze della 

Formazione primaria che non possono frequentare regolarmente le lezioni in 

presenza perché insegnano, lavorano o risiedono lontano. In alternativa al corso 

online questi studenti devono svolgere in solitudine analoghe attività didattiche 

utilizzando come supporto la consultazione del libro di testo e di eventuali altre 

risorse bibliografiche. Durante il lavoro individuale gli studenti non sono seguiti dal 

docente se non occasionalmente. Essi incontrano notevoli difficoltà ad affrontare 

attività di tipo pratico (a cui non sono assolutamente preparati) e a far scaturire da 

esse riflessioni didattiche e disciplinari. Non sono abituati a far sì che questa 

esperienza diventi esperienza riflessiva (Mortari, 2003). L’esperienza fine a se stessa 

non garantisce l’acquisizione di conoscenze; è il processo di riflessione e di 

assegnazione di significato all’esperienza, infatti, che contribuisce 

all’apprendimento. I forum tematici, essendo spazi di collaborazione, possono 

costituire un importante risorsa in tal senso. 

Il docente del corso (prof.ssa Annastella Gambini) si occupa di progettare e 

implementare, insieme ai tutor, la struttura del corso, il ventaglio delle attività 

didattiche e dei learning objects. Egli si occupa inoltre di coordinare gli incontri in 

presenza e di valutare i prodotti realizzati dagli studenti ai fini dell’esame. Infine il 
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docente supervisiona l’attività svolta dai tutor e si confronta periodicamente con essi 

sull’andamento delle discussioni. 

I forum tematici sono moderati alternativamente da due tutor, uno dei quali sono 

io e l’altro uno è il dott. Alfredo Broglia, anch’esso laureato in Scienze Naturali e 

attualmente insegnante di biologia e di scienze della terra nella scuola superiore. Il 

collega in questi anni ha partecipato attivamente alle proposte di formazione in 

ambito pedagogico-didattico avanzate dal gruppo di ricerca. I due tutor sono tenuti a 

svolgere sia le funzioni proprie dell’e-teacher, esperto sui contenuti, sia quelle dell’e-

moderator24, responsabile delle dinamiche interazionali, della facilitazione, del 

monitoraggio in funzione della valutazione. Il compito che spetta loro consiste 

nell’assicurare che la discussione all’interno dei forum tematici si sviluppi 

produttivamente nella direzione degli scopi del corso stesso. Essi devono 

accompagnare gli studenti durante il processo di costruzione di conoscenza, 

stimolare la riflessione sull’esperienza pratica svolta, incentivare le argomentazioni, 

evitare il più possibile di fornire risposte risolutive ma aprire a nuove riflessioni, 

stimolare negli studenti la ricerca autonoma di risposte e la correzione dei propri 

errori. Nel fare ciò i tutor devono facilitare la discussione, incoraggiare gli interventi 

degli studenti, valutare positivamente i loro contributi ecc. 

                                                            
24 Riprendo la distinzione proposta in Rivoltella P.C. (a cura di), E-tutor. Profilo, metodi, 

strumenti, Carocci, Roma, 2006a. 
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6 L’oggetto di analisi: le interazioni all’interno dei forum 

tematici

 

6.1 L’analisi delle interazioni nei forum: gli approcci presenti in letteratura 

La realizzazione del modello di analisi dei forum del corso online di didattica 

della biologia è stata guidata dalla prospettiva sociocostruttivista che si interroga 

sulle modalità con cui gli individui costruiscono la realtà attraverso processi 

interattivo-comunicativi. L’apprendimento avviene attraverso lo scambio sociale 

all’interno di un gruppo, il confronto di punti di vista, la messa in comune del 

patrimonio di conoscenze e di expertise di ciascun membro del gruppo (Vygotskij, 

1990). Lo sviluppo cognitivo si verifica prima nel piano sociale, attraverso 

l’interazione tra pari e con l’esperto (sfera interpsicologica) e solo in seguito il 

contenuto sociale e il contesto sono trasformati e interiorizzati nel piano psicologico 

(sfera intrapsicologica). Nel dialogo avvengono processi di spiegazione, di 

chiarificazione, di elaborazione e di argomentazione delle proprie idee e pensieri, di 

negoziazione di significati. È attraverso  questi processi che avviene la costruzione di 

conoscenza. 

 

Prima di mettere a punto il modello di analisi mi sono documentata per valutare 

la possibilità di utilizzare, eventualmente integrandoli e/o modificandoli, modelli già 

presenti in letteratura. Ho rivolto lo studio della bibliografia da un lato alle ricerche 

sulla comunicazione mediata da computer (CMC), dall’altro alle ricerche mirate ad 

analizzare le discussioni in classe, focalizzando l’attenzione su quei presupposti 

teorici, ipotesi, riflessioni che trovano applicazione in entrambi gli ambiti di ricerca. 

 
[Se si assumono] come conversazioni in senso ampio tutti quegli scambi 
comunicativi caratterizzati dall’interazione tra soggetti umani, che quindi 
adattano il loro contributo sulla base della dinamica intersoggettiva con l’altro, 



104 

 

allora è possibile individuare nell’interattività un aspetto da cui partire (Violi, 
Coppock, 1999, pp. 319-320). 

 

L’interattività è qui intesa come organizzazione sequenziale degli interventi, sia 

in senso temporale sia di interdipendenza rispetto al contenuto dei messaggi. Il 

discorso mediato da computer è sempre interattivo: il testo del messaggio che si 

inserisce in un forum si colloca in una sequenza di interventi e contribuisce alla 

creazione di una discussione su un argomento. Il discorso è, quindi, costruito 

nell’interazione (mediata) con l’altro. Nel caso della rete, ovviamente, l’interazione è 

sganciata dalle variabili di tempo (ad eccezione dell’interazione sincrona) e di spazio 

e, nei forum, ha carattere testuale. 

Il modello di analisi proposto intende esaminare sia gli aspetti interattivi e di 

costruzione del discorso (che riguardano il legame tra i diversi messaggi), sia gli 

aspetti strettamente cognitivi che caratterizzano le discussioni nei forum tematici del 

corso online. Il rapporto tra interazione sociale e costruzione di conoscenza è stato 

ampiamente indagato, soprattutto per quanto riguarda i contesti scolastici e le 

discussioni tra insegnanti e bambini, da Pontecorvo (1983). All’interno della 

discussione la costruzione di conoscenza è un’attività sociale, pertanto è importante 

analizzare anche i processi interattivi che ne sono alla base. 

 
[Le discussioni sono] la sede privilegiata sia per studiare l’intreccio tra processi 
e contenuti di conoscenza che si verifica nella trasmissione culturale, sia per 
raggiungere due obiettivi essenziali dell’educazione cognitiva: 
1 permettere la comunicazione, il confronto, la messa in comune di problemi, 

informazioni, metodi di lettura, soluzioni; 
2 far procedere il ragionamento collettivo, offrendo situazioni nelle quali i 

bambini hanno possibilità di verificare e di controllare la validità delle loro 
ipotesi interpretative e dei loro modelli esplicativi (Pontecorvo, 1983, p.112). 

 

L’autrice propone uno schema di analisi delle discussioni in classe centrato su 

indicatori relativi a processi di discorso-ragionamento, distinguendo tra sequenze 

deboli (in cui i contributi degli interlocutori sono giustapposti: ciascuno in un certo 

senso parla per sé, fa il suo intervento senza tener conto di quelli degli altri) e 

sequenze forti, in cui si parla effettivamente insieme e in cui è massima la coesione 

del ragionamento. 

Due sono le dimensioni prese in esame: 
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‐ lo sviluppo o il non sviluppo del ragionamento; 

‐ la pertinenza o la non pertinenza al tema (e quindi la presenza o meno di 

deviazioni). 

All’interno di queste dimensioni sono stati identificati specifici indicatori dello 

sviluppo del discorso. Gli indicatori afferenti alla macrocategoria sviluppo 

descrivono le seguenti funzioni: 

‐ offrire informazioni/dare elementi del ragionamento; 

‐ relazionare: presentare connessioni elementari tra gli elementi del discorso; 

‐ delimitare: specificare o delimitare un concetto, una situazione, un fatto; 

‐ contrapporsi; 

‐ combinare relazioni: rielaborare relazioni già enunciate per produrre nuovi tipi 

di relazioni; 

‐ problematizzare; 

‐ generalizzare; 

‐ ristrutturare (rielaborare gli interventi emersi dando una nuova organizzazione). 

Le azioni che caratterizzano il non sviluppo del discorso sono:  

‐ confermare; 

‐ ripetere; 

‐ riferirsi in modo idiosincratico. 

Ciascun contributo può essere poi categorizzato come pertinente o non pertinente 

alla discussione in atto. 

La ricerca di modelli di analisi che rispondessero all’obiettivo della mia ricerca 

ha evidenziato una molteplicità di approcci allo studio della comunicazione 

asincrona in ambienti virtuali. È possibile fare una prima grande distinzione tra 

analisi di tipo quantitativo e analisi di tipo qualitativo. L’analisi statistico-

quantitativa utilizza indicatori quali il numero totale di messaggi scritti e/o letti, il 

numero di accessi al forum e la durata di ciascuno, il numero di threads (discussioni) 

avviate all’interno dei forum, il numero di messaggi in essi contenuti ecc. Sempre 

restando nell’ambito della valutazione quantitativa è possibile calcolare il livello di 

profondità di ciascuna discussione (cioè il numero di messaggi inseriti come risposte 

al messaggio di apertura), la profondità dell’intero forum (definita come la media 
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delle profondità delle discussioni), l’indice di lurking (dall’inglese to lurk: stare in 

agguato, nascondersi) in grado di restituire l’utilizzo passivo (di sola lettura e non di 

scrittura) del forum ecc. L’analisi di queste variabili, che sono “manifeste”, 

misurabili (spesso fornite dal sistema telematico), restituisce un’idea dell’andamento 

e del fluire generale del forum, ma non è sufficiente a studiare le dimensioni 

processuali di comunicazione e apprendimento (Ferrari, 2006). Per fare questo è 

necessario utilizzare (affiancandoli e integrandoli ai precedenti) strumenti che 

consentano di andare in profondità e di portare riflessioni di tipo qualitativo, mirati a 

indagare la collaboratività, la coerenza dei contributi, il livello di produzione di 

conoscenza all’interno di una discussione, l’elaborazione dei contributi condivisi ecc. 

È necessario quindi andare a indagare (e interpretare) le variabili “latenti”, i 

contenuti che stanno sotto la superficie dei messaggi, gli elementi cognitivi e 

metacognitivi (Schrire, 2006). Queste tipologie di analisi sono più appropriate per 

rispondere alle domande di ricerca che intendono indagare cosa succede in un 

determinato contesto, come si sviluppano i processi e perché accadono. 

Molti dei contributi che si muovono in questa direzione adottano le linee guida 

della content analysis (analisi del contenuto): una tecnica che si propone di giungere 

a una descrizione oggettiva e sistematica dei contenuti della comunicazione 

(Berelson, 1952). In letteratura esiste un’ampia gamma di adattamenti di questo 

modello di analisi, segno che esso si trova ancora in fase di esplorazione e non ha 

ancora raggiunto standard applicativi. La content analysis è utilizzata nei diversi 

approcci con obiettivi differenti: per valutare la qualità dell’interazione, per cogliere 

le strategie di apprendimento adottate e l’acquisizione di conoscenza e competenze, 

per valutare la costruzione sociale di conoscenza. Nell’analisi del contenuto si parte 

dall’individuazione di specifiche unità comunicative e dalla loro scomposizione in 

unità di analisi. Gli approcci presenti in letteratura differiscono oltre che, come 

vedremo in seguito, per i modelli teorici di riferimento (es. community of inquiry, 

critical thinking), anche per la scelta dell’unità di analisi. Alcuni autori la 

identificano nella frase, altri nel paragrafo, nella tematica, oppure nell’intero 
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messaggio25. La scelta, in quest’ultimo caso, offre il vantaggio di consentire una 

identificazione “oggettiva” e corretta dell’unità sintattica e di contenere l’oggetto di 

studio in modo esclusivo ed esaustivo in quanto i parametri sono determinati 

dall’autore stesso (Ferrari, 2006). Negli altri casi, invece, la suddivisione in unità 

comporta sempre compromessi tra significatività e affidabilità.  

L’analisi del contenuto prevede poi la creazione di un protocollo di codifica 

costituito da un set di categorie, esaustive e mutuamente esclusive. Le unità di 

codifica sono definite categorie o indicatori, a loro volta descritte da più sottounità di 

analisi, i descrittori. Le categorie consentono di definire quali azioni comunicative 

sono state messe in atto durante la partecipazione ad una conversazione: per esempio 

la proposta di un problema di studio e della sua soluzione, la sintesi di una 

discussione, la richiesta di un chiarimento ecc. Ad ogni unità di analisi viene 

associata una unità di codifica, pertanto la ricostruzione del “senso” del testo avviene 

sulla base della classificazione delle unità di analisi nelle categorie scelte e della 

successiva interpretazione. La content analysis può prevedere sia un’analisi 

numerica, come il calcolo della frequenza con cui compaiono le singole categorie, sia 

un’analisi interpretativa, qualitativa. Il calcolo delle frequenze di ogni categoria o 

descrittore fornisce una panoramica d’insieme e restituisce l’andamento delle 

variabili oggetto di indagine. La scelta di diversi indicatori consente di indagare 

numerose variabili della comunicazione e nella fase di analisi risulta interessante 

andare a ricercare le relazioni tra esse, le ricorrenze e la loro interpretazione anche 

mediante il confronto tra campioni diversi di comunicazione. 

La diversità di approcci presenti in letteratura è determinata, ovviamente, dagli 

obiettivi di ricerca e quindi dalla specifica funzione del forum che si vuole indagare: 

alcuni contributi concentrano l’analisi sugli aspetti cognitivi e di apprendimento, altri 

                                                            
25 È possibile trovare una sintesi in: Wever B.D., Schellens T., Valcke M., Van Keer H., Content 

analysis schemes to analyze transcripts of online asynchronous discussion groups: a review, 
Computers & Education, 46 (1), 2006, 6-28; Sherry, L., The nature and purpose of online 
conversations: a brief synthesis of current research, International Journal of Educational 
Telecommunications, 6 (1), 2000, 19–52. 
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sugli aspetti relazionali e di presenza sociale, altri sugli aspetti legati alla presenza 

del tutor26. 

Relativamente alla funzione cognitiva del forum, il modello di analisi di 

Gunawardena e collaboratori (1999), che trova i suoi riferimenti teorici nel 

sociocostruttivismo, prevede che la costruzione sociale di conoscenza si sviluppi 

attraverso cinque fasi progressive: 

1. condivisione e confronto di informazioni; 

2. scoperta e esplorazione di dissonanze o incongruenze tra le idee, i concetti, le 

affermazioni; 

3. negoziazione di significati e co-costruzione di conoscenza (che comprende 

negoziazioni, superamento di conflitti, individuazione dei punti di accordo); 

4. verifica e modifica delle sintesi e soluzioni proposte (in base agli schemi 

cognitivi esistenti, alle esperienze, alla letteratura); 

5. accordo e applicazione di nuovi significati costruiti, nuove conoscenze, 

riflessioni metacognitive.  

Secondo il modello delle community of inquiry sviluppato da Garrison, Anderson 

e Archer (Garrison, Anderson, Archer, 2001; Garrison, Arbaugh, 2007), 

l’apprendimento degli studenti si sviluppa in seguito all’intersezione tra la cognitive 

presence, social presence e la teaching presence. La cognitive presence (presenza 

cognitiva) rappresenta la misura in cui i discenti sono in grado di costruire e 

confermare significato attraverso la riflessione e il discorso; essa viene definita come 

un processo di indagine che si sviluppa attraverso questa sequenza di fasi: 

1. innesco dell’evento scatenante, in cui viene identificato e riconosciuto un 

problema, un tema, una sfida, un dilemma; 

2. esplorazione, in cui si passa da una riflessione individuale a una esplorazione 

collettiva di idee, a uno scambio di informazioni; 

3. integrazione, caratterizzata dalla costruzione di significati a partire dalle idee 

generate nella fase precedente; 

                                                            
26 Per maggiore chiarezza espositiva sarà fatta prima una breve rassegna dei modelli proposti per 

l’analisi degli aspetti cognitivi e sociali, in seguito saranno presentati quelli relativi alla presenza del 
docente/tutor. 
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4. risoluzione del problema determinato dall’evento scatenante. 

Ritengo che la progressione di fasi proposta nei modelli di Gunawardena e di 

Garrison non sia facilmente applicabile all’analisi del corso di didattica della 

biologia. Non sempre, per esempio, in esso la costruzione di conoscenza avviene a 

partire da un problema, quindi non sempre la discussione porta alla sua risoluzione. 

Spesso le discussioni hanno luogo a partire da curiosità che gli studenti vogliono 

condividere con la comunità di apprendimento. Tuttavia alcune categorie proposte 

nei due modelli, prese individualmente, possono risultare utili all’implementazione 

del modello di analisi, per esempio, quelle che indagano la presenza di accordo e di 

disaccordo supportati da argomentazione (accordo e applicazione di nuovi 

significati, scoperta e esplorazione di dissonanze). 

Alcuni approcci di studio alla comunicazione nei forum focalizzano invece 

l’attenzione sull’analisi della socializzazione all’interno del gruppo, quella che 

Rourke e collaboratori definiscono social presence. La presenza sociale, ossia «la 

capacità degli studenti di proiettarsi socialmente ed emotivamente in una comunità di 

ricerca» (Rourke, Anderson, Garrison, Archer, 1999, p. 50), può costituire 

un’importante base per un apprendimento collaborativo, significativo, costruttivista. 

Essa viene indagata attraverso la categorizzazione dei contributi in tre diverse 

tipologie: affettivi (manifestazione di emozioni, utilizzo di humor...), interattivi 

(riferimento ai messaggi precedenti, espressioni di consenso o disaccordo…), coesivi 

(riferimento diretto ai partecipanti e al gruppo, ringraziamenti, saluti…) (Rourke, 

Anderson, Garrison, Archer, 2001). 

Interessante ai fini della ricerca risulta il modello di Cesareni, Ligorio e 

Pontecorvo (2001) che integra le istanze del sociocostruttivismo con quelle derivanti 

dal Progressive Inquiry Model (Modello dell’Indagine Progressiva) messo a punto da 

Hakkarainen e Sintonen (2001). Il modello si riferisce in particolare ai processi di 

costruzione di conoscenza scientifica e combina i risultati della ricerca cognitiva 

sulle pratiche educative con una concezione dinamica e pragmatica del processo di 

indagine. In base a questo modello la nuova conoscenza non è semplicemente 

assimilata, ma costruita attraverso la soluzione di problemi, la spiegazione del 

proprio punto di vista e la comprensione delle idee e opinioni degli altri. Per 
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identificare a quale stadio del processo di indagine appartiene ogni messaggio 

inserito in un forum sono utilizzate le seguenti categorie:  

‐ problema (proposta di un problema da indagare e analizzare); 

‐ teoria operativa (teoria ben strutturata che presenta le idee dello studente 

relativamente al problema trattato); 

‐ approfondimento teorico (contributo che presenta conoscenze scientifiche); 

‐ commento (opinione personale sul processo di indagine); 

‐ metacommento (riflessione focalizzata sul processo di indagine, sui metodi e 

sulle procedure); 

‐ sommario (sintesi di più contributi sugli argomenti in discussione);  

‐ aiuto (richiesta di aiuto per poter procedere nell’indagine); 

‐ organizzazione (messaggi che hanno lo scopo di stabilire appuntamenti o altro); 

‐ relazioni sociali e altro (messaggi non correlati con il processo di indagine, che 

hanno lo scopo di creare relazioni sociali). 

In accordo con le autrici, ritengo che gli stadi del processo di indagine descritti 

dal modello possano avere una sequenza e una rilevanza differenti a seconda della 

natura dell’argomento su cui si discute, e quindi dello specifico forum. Alcuni 

argomenti possono stimolare la produzione di messaggi appartenenti solo a 

determinate categorie e non prevederne altri, quindi il modello può essere applicato 

in modo flessibile. Strutturato nella sua completezza è utile per descrivere come si 

può sviluppare il processo di costruzione di conoscenza ad un livello generale, ma 

poi in ogni singola comunità di apprendimento può essere messo in atto in modo 

specifico. Cesareni, Ligorio e Pontecorvo hanno affiancato a questo modello un 

sistema di categorie per analizzare il tipo di legame esistente tra i messaggi. Le 

categorie di codifica previste sono: 

‐ accordo (informazione precedente rielaborata esprimendo accordo); 

‐ disaccordo (informazione precedente contraddetta con o senza giustificazione); 

‐ neutro (informazione precedente elaborata senza esprimere accordo o 

disaccordo); 

‐ chiedere chiarimenti; 

‐ dare chiarimenti; 
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‐ dare aiuto (es. suggerimento di letture o altre risorse); 

‐ altro (messaggi che mantengono relazioni sociali). 

Martini e Cesareni (2004) propongono l’utilizzo di questo modello rivisto e 

ampliato. Le autrici prevedono l’analisi del testo del messaggio attraverso un duplice 

sistema di categorie: categorie di contenuto, per analizzare la presenza cognitiva, e 

categorie di legame, per analizzare l’interazione discorsiva. Alle categorie di 

contenuto sono state aggiunte: 

‐ la presenza di un pensiero personale, di un’opinione personale, del proprio 

punto di vista (che sta a metà tra il commento generale e la teoria ben definita 

del modello precedente); 

‐ la rielaborazione di concetti espressi durante la discussione, ossia la ripresa di 

idee altrui connotate personalmente. 

Anche le categorie di legame sono state ampliate per fornire un quadro più 

chiaro della possibile interazione discorsiva. In particolare il nuovo sistema prevede 

una maggiore articolazione delle categorie accordo e disaccordo: il primo viene 

distinto in accordo terminologico (lo studente ripete il concetto utilizzando le 

definizioni dell’altro) e in accordo concettuale (lo studente manifesta l’accordo su 

quanto detto dall’altro proponendo però proprie definizioni). Il secondo viene 

ampliato in disaccordo motivato e disaccordo non motivato. Come vedremo in 

seguito, nel modello di analisi da me progettato la presenza della rielaborazione 

personale e la modalità con cui si manifesta l’accordo o il disaccordo costituiranno 

aspetti a cui sarà prestata particolare attenzione. 

Riferimenti all’importanza della presenza di accordo e disaccordo argomentati si 

trovano anche nel contributo di Orsolini (2004), che propone un modello di analisi 

delle discussioni in classe tra insegnanti e bambini. Il modello è costruito tenendo 

conto di due dimensioni, la prima delle quali è la continuità del discorso, stabilita 

attraverso repliche minime (semplici risposte affermative o negative: l’informazione 

richiesta dal parlante precedente viene fornita, ma non elaborata) o repliche 

elaborate, nelle quali l’informazione introdotta da un precedente parlante è 

continuata ed elaborata, con aggiunta di informazioni. La seconda dimensione 

riguarda la presenza di accordo e disaccordo, distinti in accordo (o disaccordo) 
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minimo, non argomentato, e accordo (o disaccordo) elaborato, non giustificato. La 

presenza di queste dimensioni si ritrova anche nel modello di analisi della presenza 

cognitiva all’interno dei webforum proposto da Pena-Shaff e Nicolls (2004) 

costituito da undici categorie, a loro volta declinate in diversi indicatori27: 

domande per richiedere informazioni; per iniziare una discussione; per 
proporre una riflessione sul problema emerso 

risposte per dare le informazioni richieste; per condividere informazioni, 
chiarire, elaborare, interpretare 

chiarificazione identificare idee o fatti; collegare fatti, idee, nozioni; identificare o 
riformulare un problema; esporre idee utilizzando esempi, 
descrizioni esperienze personali; identificare o formulare criteri 
per giudicare possibili risposte o per giudicare affermazioni; 
argomentare le proprie affermazioni; definire i termini; fare 
confronti; mostrare similitudini e differenze; elencare vantaggi e 
svantaggi; identificare cause ed effetti 

interpretazione ricercare conclusioni; fare generalizzazioni; fare previsioni; 
costruire ipotesi; fare sintesi; proporre soluzioni 

conflitto                                           esporre posizioni alternative; manifestare disaccordi 
asserzione ribadire idee; difendere le proprie argomentazioni con ulteriori 

elaborazioni delle idee precedentemente esposte 
costruzione di consenso chiarire incomprensioni; negoziare; cercare consenso o accordo 
giudizio giudicare la rilevanza di una soluzione; valutare l’argomento 
 valutare la posizione dell’autore rispetto all’oggetto in discussione 
riflessione autovalutare l’apprendimento; apprezzare il fatto di imparare cose 

nuove; apprezzare l’importanza del tema di discussione per il loro 
apprendimento 

supporto apprezzare il contributo degli altri; condividere stati d’animo con 
altri; dare feedback 

altro messaggi non appartenenti alle precedenti categorie; messaggi di 
tipo sociale non relativi alla discussione (saluti); risposte emotive 

Tabella 1: sintesi degli indicatori e descrittori proposti da Pena-Shaff e Nicolls, 2004. 

Anche in questo caso alcuni indicatori sono risultati utilizzabili per la mia 

ricerca, per esempio quelli relativi alle diverse tipologie di domande e risposte (più o 

meno argomentate), alla manifestazione di consenso o non consenso, alle possibili 

azioni di chiarificazione. 

Per la costruzione del modello di analisi delle discussioni online, Albanese e 

collaboratori ricorrono al concetto di attivazione epistemica, introdotto da 

                                                            
27 Si riportano in questa sede tutte le categorie e solo alcuni esempi degli indicatori; per 

approfondire il tema vedere: Pena-Shaff J.B., Nicholls C., Analyzing student interactions and 
meaning construction in computer bulletin board discussions, Computers & Education, 42 (3), 2004, 
pp. 243-265. 
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Scardamalia (2002) e applicato anche da Cacciamani (2007), che consente di 

indagare se e come l’attività dello studente è orientata a costruire nuova conoscenza 

sui temi di studio proposti. Due sono i livelli di attivazione epistemica che si possono 

raggiungere e manifestare in una discussione online: 

 
‐ attivazione epistemica di base (fornire ed elaborare informazioni), 
considerato come un indicatore di orientamento ad acquisire le conoscenze 
veicolate dal corso (focalizzazione sull’apprendimento); 
‐ attivazione epistemica avanzata (esplorare problemi e valutare contenuti e 
strategie), considerata come un indicatore di orientamento alla costruzione di 
nuova conoscenza, rispetto a quella veicolata dal corso (Albanese et. al., 2010, 
p. 49). 

 

I due livelli dell’attivazione epistemica sono a loro volta contraddistinti da 

categorie di primo e secondo livello, in uno schema che si può così sintetizzare: 
Attivazione 
epistemica 

Categorie di secondo livello Categorie di primo livello 

di base 
Proporre informazioni 

Esempi applicativi, anche tratti 
dall’esperienza del partecipante 
Informazioni (di tipo teorico) tratte da fonti 

Elaborare informazioni Ripetizioni dell’idea di un altro membro 
Sintesi di più idee di diversi partecipanti 

avanzata 
Esplorare problemi 

Domande o problemi di indagine 
Ipotesi sui contenuti 

Valutare contenuti e strategie 
Commenti, giudizi di accordo o disaccordo 
Riflessioni metacognitive 

Tabella 2: schema di codifica descritto in Albanese et al., 2010. 

Come vedremo in seguito, il concetto di attivazione epistemica ha costituito un 

importante spunto di riflessione per l’elaborazione degli indicatori che analizzano il 

livello di elaborazione dei messaggi e la tipologia di contributo alla costruzione di 

conoscenza.  

 

Parte integrante del mio modello è l’analisi del ruolo svolto dal tutor all’interno 

dei processi formativi. Molteplici sono le identità, funzioni, competenze assegnate al 

tutor. Il rapporto tra tutte le funzioni costituisce una delle principali criticità nella 

gestione dei percorsi di e-learning: talvolta sono presenti sovrapposizioni reciproche 

e talvolta (anche per mancanza di risorse) le funzioni sono svolte da un’unica figura. 
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È questo il caso dei due tutor che moderano il corso online di didattica della 

biologia, che hanno il compito di accompagnare gli studenti nel processo di 

apprendimento favorendo la mediazione piuttosto che la trasmissione di conoscenza, 

la riflessione sull’esperienza vissuta, il confronto tra i pari. 

Come analizzare queste funzioni? Abbiamo visto nel paragrafo 3.2.2.2 come la 

letteratura dedichi ampio spazio all’individuazione e alla descrizione delle funzioni 

che questa figura è tenuta a svolgere; meno frequenti sono invece i contributi che 

propongono strumenti per analizzarle. Possiamo ricordare tra questi il modello 

proposto da Anderson (2001) che indaga, unitamente alla cognitive presence e alla 

social presence, anche la teaching presence. Le funzioni della teaching presence 

sono suddivise in tre macrocategorie: 

‐ progettazione didattica e organizzazione 

 setting del curriculum 

 pianificazione dei tempi e delle metodologie 

 creazione della netiquette 

 progettazione di risorse e materiali ecc; 

‐ facilitazione del discorso 

 identificazione di aree di accordo e/o disaccordo 

 raggiungimento del consenso 

 incoraggiamento, ringraziamento, rinforzo dei contributi degli studenti 

 creazione di un clima favorevole per la discussione, valutazione dei progressi, 

 valutazione dell’efficacia del processo; 

‐ direct instruction 

 proposta di temi e/o questioni 

 focalizzazione della discussione su specifici temi 

 sintesi 

 conferme degli apprendimenti, feedback 

 correzione/ analisi degli errori 

 incentivo alla conoscenza attraverso risorse diverse 
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 risposta a questioni tecniche28. 

Molti di questi indicatori, in particolare quelli che descrivono le funzioni di 

facilitazione del discorso e di guida alla costruzione di conoscenza, sono risultati 

applicabili all’analisi del corso online di didattica della biologia.  

Interessante l’approccio utilizzato da Cesareni e collaboratori (2008) che indaga 

la possibile relazione tra la presenza cognitiva (attivazione epistemica) degli studenti 

e lo stile della tutorship, distinto in supportive style e oppositive style. Il primo stile è 

proprio di un tutor che incoraggia gli studenti a partecipare, che fornisce input, che 

rilancia idee precedentemente espresse, che enfatizza i contributi di ciascuno ecc. Il 

secondo è uno stile destabilizzante, proprio di un tutor che volutamente discute i 

concetti introdotti per favorire discussioni più profonde, che stimola il conflitto 

cognitivo, che incoraggia argomentazioni. 

Riflessioni utili derivano ancora una volta dalle ricerche in ambito educativo e 

psicologico che si occupano di analizzare le discussioni in classe e in particolare che 

analizzano il ruolo svolto dall’insegnante nel loro svolgersi e articolarsi. In 

particolare ho focalizzato l’attenzione sugli studi mirati a indagare quali siano le 

domande utili a favorire la costruzione di un pensiero riflessivo, il processo di co-

costruzione di conoscenza e di apprendimento collaborativo (Nigris, 2009). In essi si 

enfatizza l’utilizzo di domande che rinforzino i processi cognitivi e consentano ai 

discenti di dimostrare le proprie competenze. Pertanto, non domande che mettano in 

evidenza gli errori senza fornire ulteriori input, ma domande che aiutino i ragazzi a 

deviare verso una soluzione più corretta. E ancora, domande dirette a stimolare la 

riflessione degli allievi, l’argomentazione dei loro pensieri, le spiegazioni articolate. 

Anche le diverse risposte che l’insegnante (e il tutor) può fornire determinano 

effetti diversi sul progredire della discussione. Diversa è una risposta che preclude la 

possibilità di ulteriori sviluppi delle argomentazioni da una risposta che rilancia le 

discussioni su ulteriori riflessioni e su aspetti che ancora non sono stati indagati, che 

richiede la messa in gioco di altri punti di vista, che propone nuovi confronti. 

                                                            
28 Per approfondire: Anderson T. Rourke L. Garrison D. R., Archer W., Assessing Teaching 

Presence in a Computer Conferecing Context. Journal of Asynchronous Learning Networks, 5 (2), 
2001, pp. 1-17. [online: http://communitiesofinquiry.com/files/Teaching%20Presence.pdf] 
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L’insegnante/tutor dovrebbe cercare di non fornire immediatamente le informazioni 

richieste, ma di limitarsi ad orientare la discussione, a far emergere dal gruppo 

problematiche aggiuntive, a indirizzare verso la ricerca autonoma di risposte 

(Gambini, Pezzotti, Ardemagni, 2006). 

Un ulteriore spunto per l’implementazione del modello di analisi è fornito dai 

contributi che si occupano di analizzare le strategie utilizzate dall’insegnante per 

correggere gli errori. Particolarmente efficaci dal punto di vista formativo risultano 

quelle strategie che incoraggiano la partecipazione degli studenti alla costruzione 

della risposta corretta e che favoriscono la comprensione dell’errore. 

 
In campo educativo, dove l’eterovalutazione è la pratica più frequente nel caso 
di errori di comprensione, più importante della sostituzione dell’errore con 
risposta corretta è un intervento dell’insegnante con cui venga riattivato il 
processo di autocorrezione dell’alunno che ha fallito nel suo compito attraverso 
attivazione di processi di riflessione (Albanese, Fiorilli, Gnisci, 2007, p. 35). 

 

Nel contributo citato gli autori propongono un modello di analisi piuttosto 

articolato che prevede cinque sistemi di codifica. Uno di questi sistemi intende 

indagare il contenuto dell’intervento dell’insegnante utilizzando due categorie che 

definiscono la comprensione dell’errore e due categorie che descrivono la correzione 

dell’errore. Gli interventi di comprensione possono essere categorizzati come 

riflessione (sollecitazione a riflettere sulle cause dell’errore) o come spiegazione 

(offerta di nuove conoscenze o di spiegazione di contenuti legati all’errore). Per 

analizzare gli interventi di correzione sono state individuate le categorie non 

suggerimento/suggerimento della risposta corretta. 

Di particolare interesse risultano anche i contributi che analizzano la funzione 

del rispecchiamento all’interno dei processi di comunicazione (Lumbelli, 1982). 

L’intervento a specchio consiste nel riprendere qualche aspetto del discorso 

dell’interlocutore, nella forma di una ripetizione di qualche frase, una sua 

riformulazione attenta, una ricapitolazione o sintesi. L’intento del rispecchiamento è 

quello di comunicare attenzione verso chi sta parlando senza alcuna forma di 

valutazione. È quindi possibile utilizzarlo non solo per invitare i soggetti a proseguire 

nella proprie espressioni, ma anche per invitarli a dirigere o orientare l’espressione di 
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determinati aspetti o temi piuttosto che di altri. Con questa forma di invito indiretto si 

possono inoltre richiedere integrazioni, precisazioni, chiarificazioni di eventuali 

incongruenze o lacune: si possono fare, in modo non costrittivo, tutte quelle 

operazioni comunicative che risultino idonee a produrre nuove informazioni o a 

completare le precedenti. 

6.2 Il modello proposto per l’analisi dei forum tematici del corso online di 

didattica della biologia 

La molteplicità di approcci presenti in letteratura ha consentito un certo grado di 

libertà nella costruzione di un modello di analisi ad hoc, che fosse strettamente 

adatto al contesto da analizzare, cioè il corso online di didattica della biologia. 

L’esperienza che ho maturato negli anni di sperimentazione del corso ha reso 

possibile una lettura critica dei modelli di analisi e un opportuno adattamento di una 

parte di essi in base alle caratteristiche del corso e agli obiettivi della ricerca. Dai 

modelli presi in esame sono stati estratti, elaborati ed adattati alcuni indicatori 

pertinenti agli obiettivi di ricerca, cioè mirati a indagare le conoscenze acquisite e le 

strategie utilizzate per produrre tali conoscenze, le modalità di elaborazione delle 

esperienze personali e degli altri, la condivisione delle conoscenze, le “mosse 

cognitive” messe in atto (es. suggerire riflessioni, trarre conclusioni, fornire 

chiarimenti…) nel processo comunicativo e di relazione con i pari e con il tutor. 

Sono stati individuati ed elaborati anche indicatori mirati a indagare gli aspetti 

relazionali e sociali, quali ad esempio la presenza di accordo o disaccordo, la 

continuità referenziale rispetto allo svolgimento del tema ecc. Per la costruzione del 

modello ho fatto riferimento, inoltre, ai risultati ottenuti dalle prime riflessioni sulle 

possibili modalità di analisi dei messaggi dei forum effettuate da me e dal gruppo di 

ricerca in didattica della biologia (di cui si possono trovare riferimenti in 

letteratura29). Una parte degli indicatori è stata invece realizzata ex novo, soprattutto 

                                                            
29 Gambini, A., Pezzotti A., Analisi di un corso online di Didattica della Biologia: le interazioni 

nei forum. Atti del 3° Congresso della Società Italiana e-Learning, Roma, 2006, pp. 36-37. Gambini 
A., Pezzotti A., Analysis of an online course in "Teaching Biology": interaction and communication 
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laddove si è ritenuto importante approfondire alcuni aspetti ritenuti di particolare 

importanza. È questo il caso, ad esempio, dell’indicatore correzione dell’errore da 

parte del tutor.  

Ho ritenuto che la scelta del messaggio come unità di analisi fosse la più indicata 

in questa fase esplorativa della ricerca in cui propongo una prima elaborazione dello 

strumento di analisi, suscettibile quindi di eventuali implementazioni. Non escludo 

che in seguito alle riflessioni emerse dall’analisi dei dati, si possa prevedere una 

segmentazione dell’unità. Ho ritenuto inoltre che tale scelta facilitasse lo studio dei 

legami e delle interazioni tra i messaggi e quindi delle dinamiche interattive. 

Abbiamo visto come, in ambienti di apprendimento di taglio sociocostruttivista, 

risultino fondamentali la presenza di un mediatore e facilitatore dell’apprendimento 

(tutor) e di esperienze didattiche sulla base delle quali sviluppare la costruzione di 

conoscenze. Sulla base di queste considerazioni ho progettato l’analisi dei forum 

tematici individuando quelli relativi alle stesse attività didattiche (cellule, muffe, 

luogo d’acqua, radici) ma moderati dai due diversi tutor del corso online, cioè dal 

dott. Alfredo Broglia (indicato da ora in poi come tutor A) e da me (tutor B). Ho 

cercato, dove possibile, di scegliere forum frequentati dallo stesso gruppo di studenti 

in modo tale da ridurre la variabilità determinata dalla diversa composizione della 

comunità di apprendimento. Ciascuno dei due tutor, salvo qualche eccezione, si 

occupa della moderazione di tutti i forum della stessa edizione del corso. Sulla base 

di una di queste eccezioni ho scelto di analizzare due forum relativi a due diverse 

attività didattiche (attività muffe e attività radici), ciascuno moderato da uno dei due 

tutor e frequentati dallo stesso gruppo di studenti (gruppo 15). Ho ritenuto infatti che 

questo potesse fornire un interessante riscontro relativamente alle possibili ricadute 

di due diverse tutorship sulla stessa comunità in apprendimento. 

Gli otto forum individuati tenendo conto di queste condizioni sono riportati nella 

Tabella 3. 

 
                                                                                                                                                                         
in forums. Atti della “V International Conference on Multimedia and Information and 
Communication Technologies in Education”, Lisbona, 2009: Research, Reflections and Innovations 
in Integrating ICT in Education, vol. 3, pp. pp. 1265-1269 [ 
http://www.formatex.org/micte2009/volume3.htm] 
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 Gruppo 6 Gruppo 7 Gruppo 15 Gruppo 17 

TUTOR A  
• cellule 
• muffe 
• luogo d’acqua 

• radici  

TUTOR B • luogo d’acqua  • muffe 
• cellule 
• radici 

Tabella 3: forum scelti per l’analisi in base alle attività didattiche proposte e ai tutor. 

Mi sono interrogata su quali elementi fossero significativi per cogliere le 

potenzialità formative insite nei forum, intesi come spazi sociali in cui si sviluppano 

processi di apprendimento, e poi ho riflettuto su come tradurli in indicatori e 

descrittori. Sono giunta così all’individuazione di sette indicatori per l’analisi dei 

messaggi degli studenti e di quattro indicatori per l’analisi dei messaggi del tutor 

(cfr. Tabella 4 riportata di seguito). Gli indicatori sono stati articolati in una serie di 

descrittori da associare in modo esclusivo ai messaggi. 
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INDICATORI DESCRITTORI 
Indicatori e descrittori per i messaggi degli studenti 

continuità referenziale 

A. messaggio iniziale (nuovo tema) 
B. no, rottura/apertura di un nuovo thread 
C. sì a messaggi precedenti 
D. sì al messaggio che ha creato rottura 

accordo/disaccordo 

A. accordo senza argomentazione 
B. accordo con argomentazione 
C. disaccordo senza argomentazione  
D. disaccordo con argomentazione 

contributo alla costruzione di 
conoscenza 

A. approfondimento teorico ricavato dai libri 
B. informazioni/pareri/considerazioni non argomentate 
C. interpretazione, chiarificazione, rielaborazione 
D. esperienza personale 
E. suggerimento di procedure operative/risorse materiali 
F. suggerimento di ulteriori approfondimenti 
G. sintesi 
H. richiesta 
I. problematizzazione 
J. metacommento 

domanda: tipologia 

A. per mantenere relazioni sociali 
B. per questioni organizzative 
C. per chiedere chiarimenti  
D. per chiedere un’opinione/parere 
E. per proporre una nuova riflessione 
F. per porre un problema 

risposta: tipologia 
A. per mantenere le relazioni sociali 
B. “semplice” 
C. “elaborata” 

correttezza del contenuto 
A. non corretto 
B. parzialmente corretto  
C. totalmente corretto 

Indicatori e descrittori per i messaggi del tutor 

facilitazione della discussione 
A. coinvolgimento, recupero delle le “presenze/certificazioni” 
B. incoraggiamento, riconoscimento, rinforzo 
C. suggerimenti per comunicare al meglio 

contributo alla costruzione di 
conoscenza 

A. approfondimento teorico/spiegazione 
B. informazioni/pareri/considerazioni non argomentate 
C. interpretazione, chiarificazione, rielaborazione 
D. esperienza personale  
E. suggerimento di procedure operative/risorse materiali 
F. suggerimento di ulteriori approfondimenti 
G. sintesi 
H. richiesta 
I. problematizzazione 
J. intervento a specchio 

domanda: tipologia 

A. retorica 
B. per mantenere relazioni sociali 
C. per chiedere chiarimenti 
D. per chiedere un’opinione/parere 
E. per proporre una nuova riflessione 
F. per porre un problema 

risposta: tipologia 

A. per mantenere relazioni sociali 
B. “semplice” 
C. “elaborata” 
D. che chiude a ulteriori sviluppi 
E. che apre a ulteriori approfondimenti, che rilancia 
F. che propone soluzioni 

correzione 

A. mancanza di correzione 
B. correzione senza spiegazione 
C. correzione con spiegazione 
D. correzione e proposta di riflessione e aiuto  

Tabella 4: indicatori e descrittori messi a punto per l’analisi dei messaggi degli studenti e del 
tutor. 
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6.2.1 Gli indicatori per l’analisi dei messaggi degli studenti 

CCOONNTTIINNUUIITTÀÀ  RREEFFEERREENNZZIIAALLEE  ((AADDEERREENNZZAA  AALLLLAA  CCAATTEENNAA  CCOOMMUUNNIICCAATTIIVVAA))  

Continuità referenziale (aderenza alla catena comunicativa) 
A. no, rottura/apertura di un nuovo thread (fuori tema) 
B. sì, a messaggi precedenti (e quindi al tema del thread)  
C. sì, al messaggio che ha creato rottura 

 

Un importante indicatore riguarda il livello di aderenza alla catena 

comunicativa, la coerenza di ciascun messaggio rispetto al tema oggetto di 

discussione che rende efficace lo svolgersi del discorso. È ampiamente riconosciuta 

nella ricerca in didattica delle scienze l’importanza di affrontare i temi in modo 

trasversale, trovando connessioni e relazioni anche interdisciplinari ed evitando così 

di chiudere le conoscenze in “compartimenti rigidi”. Tuttavia occorre prestare 

attenzione a rimanere aderenti al tema conduttore, per indagarlo in profondità e per 

analizzarne le diverse sfaccettature, prevedendo l’approfondimento dei “temi 

devianti” in altri contesti di discussione. Rimanere aderenti all’argomento di 

discussione non è un passaggio così automatico, in particolar modo quando si 

affrontano temi di biologia, che sono complessi perché complessi sono i sistemi di 

cui si occupano, siano essi molecole, cellule, individui, ecosistemi. È fondamentale 

che i futuri insegnanti di scuola primaria imparino ad intervenire in modo congruente 

all’interno delle discussioni padroneggiando il tema conduttore, per essere in grado 

di affrontare e condurre discussioni analoghe con i bambini. I messaggi fuori tema 

non devono essere considerati negativi in modo assoluto: talvolta, infatti, contengono 

riflessioni valide ai fini della costruzione di conoscenza. È compito soprattutto del 

tutor (ma anche dei pari) mantenere e ri-orientare il soggetto allo sfondo tematico ed 

eventualmente indirizzare in modo opportuno lo sviluppo di temi “non aderenti” ma 

ritenuti significativi in un’altra discussione. L’assenza di continuità referenziale può 

essere quindi indagata in relazione agli interventi del tutor. 

 



122 

 

AACCCCOORRDDOO//DDIISSAACCCCOORRDDOO  RRIISSPPEETTTTOO  AALLLLAA  DDIISSCCUUSSSSIIOONNEE  

Accordo/disaccordo rispetto alla discussione 
A. accordo senza argomentazione (replica minima) 
B. accordo con argomentazione (replica elaborata: l’informazione precedente è 

continuata e integrata)  
C. disaccordo senza argomentazione (opposizione minima: l’asserzione di un 

precedente parlante è negata, senza giustificazioni e argomentazioni precedente 
asserzione) 

D. disaccordo con argomentazione (replica elaborata: si fornisce una giustificazione, 
un esempio, un’esperienza analoga, un’alternativa…) 

 

L’indicatore accordo/disaccordo rispetto alla discussione, che abbiamo visto 

essere molto presente nei modelli di analisi proposti in letteratura, è utile per 

indagare la presenza di conflitti cognitivi e le modalità con cui essi vengono elaborati 

dal gruppo. Sono soprattutto i disaccordi argomentati a “scatenare” operazioni di 

riflessione sulle conoscenze e di eventuale riorganizzazione delle stesse. Anche nelle 

comunità scientifiche è proprio attraverso l’argomentazione, lo “scontro produttivo” 

di opinioni che si raggiunge il consenso relativamente ai risultati di una 

sperimentazione, all’acquisizione di una conoscenza nuova. Ricordiamo infatti che 

l’obiettivo della scienza non è quello di raggiungere la verità, in quanto la verità 

assoluta e definiva non esiste. Esiste solo una “verità provvisoria” che in quel dato 

momento è accettata dalla comunità e che in qualsiasi altro momento può essere 

falsificata. La conoscenza è quindi continuamente soggetta a conferme o 

disconferme, proprio attraverso il dialogo, il confronto, la negoziazione. 
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CCOONNTTRRIIBBUUTTOO  AALLLLAA  CCOOSSTTRRUUZZIIOONNEE  DDII  CCOONNOOSSCCEENNZZAA  

Contributo alla costruzione di conoscenza 
A. approfondimento teorico 
B. informazioni/pareri/considerazioni superficiali, non argomentate  
C. interpretazione, chiarificazione, rielaborazione (collegamento di fatti, idee, nozioni, 

esposizione di idee e soluzioni utilizzando esempi, situazioni simili o analoghe; 
rielaborazione e ristrutturazione di concetti emersi; integrazione della discussione 
con nuovi elementi) 

D. esposizione del proprio punto di vista facendo riferimento all’esperienza personale 
(suggerimento di procedure operative o di risorse materiali (sito web , libro di testo 
ecc.) 

E. suggerimento di ulteriori approfondimenti e riflessioni (= rilanci) 
F. sintesi 
G. richiesta (ulteriormente articolata nell’indicatore tipologia di domanda)  
H. problematizzazione (proposta di nuovi problemi, per spiazzare) 
I. metacommento (riflessione focalizzata sul processo di indagine, sui metodi e 

procedure, sugli apprendimenti - propri e del gruppo - sulle nuove conoscenze 
acquisite e sulla possibilità di applicarle in altri contesti). 

 

Questo indicatore è il più articolato e racchiude diverse tipologie di contributi 

che gli studenti possono offrire nel processo di co-costruzione di conoscenza. Essi, 

per esempio, possono proporre nel proprio messaggio un approfondimento teorico 

utilizzando le diverse risorse a loro disposizione, in particolare i testi di biologia. 

Tale messaggio, però, non “dimostra” fino in fondo l’effettiva appropriazione dei 

contenuti espressi, che invece avviene nel momento in cui lo studente propone 

rielaborazioni personali, relazioni nuove tra i concetti, sintesi oppure interpretazioni 

alla luce dell’esperienza che sta vivendo in prima persona. Queste “operazioni” 

presuppongono un alto livello di elaborazione cognitiva e di consapevolezza delle 

proprie risorse (Pontecorvo, 1983). Affrontare tematiche biologiche non significa 

scambiare tante informazioni, ma piuttosto acquisire gli strumenti cognitivi adatti a 

interpretarle ed elaborarle per costruire conoscenze. È importante quindi non 

fermarsi alle definizioni, come se queste fossero in sé esaustive, ma andare a 

esplorare in profondità i fenomeni che vi stanno dietro. Per esempio, scoprire le 

relazioni tra le parti di un organismo vivente, trovare le analogie e le differenze tra 

organismi che vivono in ambienti diversi, seguire le trasformazioni a cui essi vanno 

incontro anche quotidianamente ecc. 

Esporre considerazioni personali, proporre nuove riflessioni (introducendo nuovi 

aspetti su cui prestare attenzione) sono azioni cognitive importanti: sia per l’autore 
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del messaggio (perché il fatto di ripercorrere i propri pensieri può favorire processi 

metacognitivi) sia per il destinatario, che viene così sottoposto a nuovi stimoli. 

Significative, infine, sono le riflessioni metacognitive che riguardano le fasi e le 

modalità del proprio apprendimento, che ripercorrono la via (percettiva, emozionale, 

cognitiva) attraverso la quale si sono incrementate le proprie conoscenze. È 

importante che gli studenti riflettano sui processi di conoscenza personali e che si 

abituino a farlo, per poter aiutare, nella futura attività professionale, i propri allievi a 

scegliere e a costruire le strategie adatte alle diverse situazioni di apprendimento 

(Albanese, Doudin, Martin, 1995). 

DDOOMMAANNDDAA::  TTIIPPOOLLOOGGIIAA  --  RRIISSPPOOSSTTAA::  TTIIPPOOLLOOGGIIAA    

Domanda: tipologia 
A. per instaurare relazioni sociali (es. a che punto siete?) 
B. per chiedere chiarimenti/conferme circa la consegna o la procedura da adottare ecc 

(organizzativa)  
C. per chiedere chiarimenti su concetti espressi in precedenza 
D. per chiedere un’opinione/parere su quanto affermato 
E. per proporre una nuova riflessione 
F. per porre un problema 

 

Risposta: tipologia 
A. per mantenere le relazioni sociali 
B. “semplice”, per fornire informazioni generali e superficiali, non argomentata  
C. “elaborata”, argomentate, per fornire una conferma o non conferma elaborata, una 

ristrutturazione di concetti, una elaborazione di soluzioni ecc. 
 

Nel modello sono stati inseriti due indicatori per analizzare la tipologia delle 

domande e la tipologia delle risposte degli studenti, che possono, in primo luogo, 

fornire una restituzione relativamente ai processi messi in atto per costruire 

conoscenza: fare domande per chiarire e quindi integrare quanto appreso fino a quel 

momento, dare risposte rielaborate personalmente e argomentate anziché dare 

risposte senza mettersi troppo in gioco ecc. Inoltre attraverso questi indicatori è 

possibile indagare le dinamiche sociali, rilevando l’esigenza degli studenti di 

confermare la propria appartenenza al gruppo, l’“attenzione sociale” che mostrano 

verso gli altri membri della comunità di apprendimento (scegliendo, per esempio, di 

non lasciar cadere una richiesta di aiuto). 
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CCOORRRREETTTTEEZZZZAA  DDEELL  CCOONNTTEENNUUTTOO  

Correttezza del contenuto 
A. nulla: messaggio non corretto 
B. media: messaggio parzialmente corretto 
C. ottima: messaggio totalmente corretto 

 

Ho inserito nel modello di analisi l’indicatore relativo alla correttezza del 

messaggio dal punto di vista contenutistico (contenuti e ragionamenti propri della 

biologia e della didattica della biologia) e formale. Questi aspetti sono significativi 

soprattutto per coloro che saranno futuri insegnanti di scuola e che si troveranno ad 

affrontare temi di biologia con i bambini. È importante che essi si abituino a 

padroneggiare alcuni argomenti della disciplina, a elaborare in modo corretto le 

informazioni necessarie per completare la conoscenza acquisita mediante 

l’esperienza pratica e la collaborazione all’interno della comunità. Mediante la 

partecipazione ai forum essi possono rendersi conto dei propri errori, in quanto sono 

monitorati dal tutor e sono supportati dai compagni che possono chiarire alcuni 

aspetti incompresi. 

Al fine di indagare più in profondità la “funzione” descritta da questo indicatore, 

i rispettivi descrittori sono distribuiti su una scala di valori. Al descrittore A 

corrispondono messaggi totalmente scorretti, al descrittore C quelli totalmente 

corretti. Ai messaggi caratterizzati da un livello di correttezza medio corrisponde il 

descrittore B. 
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6.2.2 Gli indicatori per l’analisi dei messaggi del tutor 

FFAACCIILLIITTAAZZIIOONNEE  DDEELLLLAA  DDIISSCCUUSSSSIIOONNEE  

Facilitazione della discussione   
A. recupero delle “presenze/certificazioni” nella discussione; in generale 

coinvolgimento degli studenti richiamandoli sulla discussione 
B. incoraggiamento, riconoscimento, rinforzo dei contributi degli studenti 
C. suggerimenti per comunicare al meglio (es. apertura di nuove discussioni…) 

 

In qualità di facilitatore, il tutor è impegnato nella gestione delle discussioni e in 

varie forme di scaffolding motivazionale e metodologico. Egli deve favorire il 

mantenimento di un clima socio-relazionale positivo e di un ambiente rassicurante, 

che promuova la motivazione. Tutte queste funzioni possono concorrere alla buona 

riuscita delle discussioni e pertanto la loro analisi, integrata a quella della funzione di 

supporto disciplinare e cognitivo, può risultare significativa. Anche i tutor del corso 

online di didattica della biologia dovrebbero svolgere queste funzioni, pertanto ho 

inserito l’indicatore per rilevarne la presenza.  

CCOONNTTRRIIBBUUTTOO  AALLLLAA  CCOOSSTTRRUUZZIIOONNEE  DDII  CCOONNOOSSCCEENNZZAA  

Contributo alla costruzione di conoscenza 
A. approfondimento teorico/spiegazione 
B. informazioni/pareri/considerazioni superficiali, non argomentate 
C. interpretazione, chiarificazione, rielaborazione (collegamento di fatti, idee, nozioni, 

esposizione di idee e soluzioni utilizzando esempi, situazioni simili o analoghe; 
rielaborazione e ristrutturazione di concetti emersi; integrazione della discussione 
con nuovi elementi) 

D. esposizione del proprio punto di vista facendo riferimento all’esperienza personale 
E. suggerimento di procedure operative o di risorse materiali (sito web, libro di testo 

ecc.) 
F. suggerimento di ulteriori approfondimenti e riflessioni (= rilanci) 
G. sintesi 
H. richiesta (ulteriormente articolata nell’indicatore tipologia di domanda) 
I. problematizzazione (spiazzamento) 
J. intervento a specchio 

 

Il compito che il tutor deve svolgere nel corso online di didattica della biologia è 

quello di favorire la costruzione e la condivisione delle conoscenze all’interno del 

gruppo di lavoro. Egli assume quindi un ruolo di tipo pedagogico/concettuale, 

occupandosi della crescita intellettuale del gruppo (Rivoltella, 2003). Il tutor è tenuto 
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a fornire, se necessario, alcuni contributi teorici, oltre che pratici e procedurali, ma 

dovrebbe soprattutto fare in modo che siano gli studenti stessi a fornire spiegazioni. 

Egli dovrebbe cioè rilanciare le discussioni, piuttosto che chiuderle, riproponendo la 

questione sotto un altro punto di vista. Diverse sono le “risorse concettuali” che può 

offrire: per esempio una situazione-problema per spiazzare, per mettere in 

discussione le conoscenze acquisite fino a quel momento, per far sorgere un dubbio; 

oppure può proporre una sintesi, per fare in modo che tutti abbiano ben chiaro il 

processo avvenuto, per fare il punto della situazione e preparare così il terreno per 

successivi sviluppi. 

DDOOMMAANNDDAA::  TTIIPPOOLLOOGGIIAA  --  RRIISSPPOOSSTTAA::  TTIIPPOOLLOOGGIIAA  

Domanda: tipologia 
A. retorica 
B. per mantenere relazioni sociali 
C. per chiedere chiarimenti su concetti e significati espressi in precedenza 
D. per chiedere un’opinione/parere su quanto affermato da uno studente 
E. per proporre una nuova riflessione 
F. per porre un problema 

  
Risposta: tipologia 
A. per mantenere relazioni sociali 
B. “semplice” 
C. “elaborata” 
D. che chiude a ulteriori sviluppi 
E. che apre a ulteriori approfondimenti, che rilancia 
F. che propone soluzioni 

 

Ho già discusso dell’importanza di fare domande mirate a favorire un’effettiva 

acquisizione di conoscenza. Se l’obiettivo è quello di stimolare il pensiero riflessivo, 

a poco servono le domande retoriche, le domande “finte” di cui si conosce già la 

risposta. Più efficaci in tal senso sono le domande che incentivano una spiegazione 

più articolata, che aprono ad ulteriori riflessioni e approfondimenti e che 

coinvolgono tutta la comunità di apprendimento. 

Altrettanto importanti sono le riflessioni attorno alle tipologie di risposte che il 

tutor può dare. Diverso è l’effetto di una risposta definiva, che chiude il desiderio di 

conoscere, di capire qualche cosa in più, che blocca successivi approfondimenti e 
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problematizzazioni, da un risposta che si traduce con una domanda, una risposta che 

accompagna verso livelli di interpretazione più raffinata. 

CCOORRRREEZZIIOONNEE  

Correzione 
A. assenza di correzione esplicita (correzione “tra le righe”, con spiegazione, eventuale 

richiesta di intervento da parte del gruppo, domande per chiarire, riflessione sulle 
cause) 

B. correzione senza spiegazione (correzione “pura”) 
C. correzione con spiegazione (offerta di nuove conoscenze o di spiegazione di 

contenuti legati all’errore) 
D. correzione e proposta di riflessione e di aiuto (riflessione sulle cause, suggerimento 

di alternative, rilanci, domande per chiarire) 
 

Le strategie che un tutor può adottare per correggere eventuali errori disciplinari 

sono diverse: ho ritenuto importante prenderle in considerazione per capire quali 

effetti (formativi ma anche relazionali) possano avere sul gruppo e sull’individuo in 

relazione ad altri fattori (i silenzi dopo i suoi interventi, le manifestazioni di accordo 

o disaccordo ecc.). 

Sarebbe auspicabile che il tutor aiutasse gli studenti a prendere consapevolezza 

dell’errore al fine di integrare e migliorare le proprie conoscenze. La ricerca 

pedagogico-didattica assegna all’errore un importante valore formativo: esso 

costituisce un’opportunità di apprendimento purché colui che apprende sia stimolato 

a farsi domande, a trovare risposte, a verificarle e negoziarle durante il confronto con 

i compagni e con l’insegnante e a formalizzare una conoscenza finale e provvisoria 

co-costruita. L’errore deve quindi emergere, ma è compito dell’insegnante/tutor 

garantire che esso venga accolto come risorsa costruttiva e come occasione di 

apprendimento per far sì che l’intervento correttivo non si riduca a un processo di 

trasmissione ma di costruzione di conoscenze (Franciolini, 2009). Sarebbe quindi 

opportuno che l’errore, una volta emerso, diventasse lo «spunto per avviare un 

processo di insegnamento ed apprendimento e non una immediata sostituzione con la 

risposta corretta» (Albanese, Fiorilli, Gnisci, 2007, p. 50). 
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6.3 La verifica degli indicatori 

Prima della effettiva applicazione del modello di analisi proposto è stato 

necessario metterlo alla prova al fine di esplorarne l’efficacia e di apportare eventuali 

modifiche migliorative. Gli indicatori sono stati utilizzati per codificare i messaggi di 

un forum che non rientra tra gli otto scelti per l’analisi, moderato dal dott. Alfredo 

Broglia. La verifica è stata effettuata in modo indipendente da me e dal docente del 

corso di didattica della biologia, la prof.ssa Annastella Gambini; dopo il confronto 

tra le diverse interpretazioni, le problematiche incontrate, i dubbi rilevati è stato 

necessario ridefinire alcuni indicatori. 

Nel secondo modello di analisi sono stati separati in modo più puntuale gli 

indicatori che indagano i processi sociali/comunicativi (che saranno definiti 

indicatori di legame) da quelli che indagano i processi di costruzione di conoscenza 

(gli indicatori di contenuto). La socialità, la collaborazione il legame tra i diversi 

partecipanti al corso possono contribuire in modo decisivo allo sviluppo della 

discussione, pertanto si è stabilito di indagare più in dettaglio questi aspetti.  

Come illustrerò nel paragrafo successivo, è stato necessario ridefinire alcuni 

indicatori che nella loro prima formulazione si sono dimostrati poco efficaci in 

quanto volti ad analizzare troppe funzioni contemporaneamente. È questo il caso, ad 

esempio, degli indicatori facilitazione della discussione e contributo alla costruzione 

di conoscenza. 

Durante la codifica dei messaggi del tutor (molto articolati e densi di contenuti) 

ho rilevato la difficoltà di applicare la regola della mutua esclusività dei descrittori di 

alcuni indicatori. Considerando la possibilità che ad ogni messaggio potessero 

corrispondere più descrittori e volendo evitare di perdere informazioni preziose ho 

previsto di registrare per ciascuno l’eventuale presenza o assenza. 

Nella Tabella 5 sono riportati i nuovi indicatori e descrittori, a cui fa seguito la 

loro descrizione. 
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INDICATORI DESCRITTORI 
 Indicatori e descrittori per i messaggi degli studenti 

Indicatori di legame 

tipologia di presenza 
A. relazioni/emozioni 
B. certificazione/pochi elementi/generici 
C. contributo discussione 

continuità referenziale 
A. nuovo tema 
B. aderente, in tema 
C. non aderente, fuori tema (rottura della catena comunicativa) 

riconoscimento del tutor 
A. “positivo” 
B. “negativo” 
C. nullo 

Indicatori di contenuto 

contributo alla 
costruzione di conoscenza 

A. proposta di un tema di discussione (messaggio iniziale) 
B. ripetizione di concetti già esposti 
C. aggiunta di concetti 
D. aggiunta di ulteriori concetti e suggerimento di risorse o procedure; 

rilanci, problematizzazione, richiesta di chiarimento 
E.    sintesi 

correttezza del contenuto 

A. nulla 
B. minima 
C. media 
D. buona 
E. ottima 

livello di elaborazione 

A. nullo 
B. minimo 
C. medio 
D. buono 
E. ottimo 

metacognizione A. relativa al proprio processo di apprendimento 
B. relativa al processo di apprendimento collettivo 
Indicatori e descrittori per i messaggi del tutor 

Indicatori di legame 

facilitazione della 
discussione 

A. coinvolgimento, recupero delle le “presenze/certificazioni” 
B. incoraggiamento, riconoscimento, rinforzo 
C. suggerimenti per comunicare al meglio 

Indicatori di contenuto 

contributo alla 
costruzione di conoscenza 

A. proposta di un tema/focus su un tema già presentato  
B. spiegazione sugli aspetti disciplinari e su quelli didattici 
C. incentivo alla conoscenza attraverso rilanci, suggerimenti (di 

procedure, di ulteriori approfondimenti) situazioni-problema, richieste 
di chiarimenti… 

D. sintesi 
E.  feedback esplicativi di conferma della comprensione 

correzione 

A. assenza di correzione esplicita 
B. correzione esplicita senza spiegazione 
C. correzione esplicita con spiegazione 
D. correzione esplicita e proposta di riflessione e di aiuto 

incentivo alla 
metacognizione 

A. incentivo all’esplicitazione del processo di apprendimento del 
singolo 

B. incentivo all’esplicitazione del processo di apprendimento del 
gruppo 

domanda: tipologia A. retorica 
B. costruttiva 

Tabella 5: indicatori e descrittori messi a punto dopo la verifica del primo modello di analisi. 
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6.3.1 Gli indicatori per l’analisi dei messaggi degli studenti30 

6.3.1.1  Indicatori di legame 

TTIIPPOOLLOOGGIIAA  DDII  PPRREESSEENNZZAA  

Tipologia di presenza 
A. emozioni, stati d’animo, relazioni … 
B. certificazione/pochi elementi/generici 
C. contributo consistente ai fini della discussione 

 

L’indicatore tipologia di presenza indaga il modo in cui gli studenti sono 

“presenti” nel forum: ci sono coloro che contribuiscono in modo decisivo alla 

discussione e che inseriscono pertanto messaggi ricchi dal punto di vista dei 

contenuti disciplinari e didattici. In altri casi, invece, gli studenti scambiano 

informazioni superficiali, che non contribuiscono all’avanzamento “costruttivo” della 

discussione e riguardano solo marginalmente i contenuti trattati. Questi contributi, 

che non derivano da un impegno del soggetto ad assumere una determinata posizione 

in merito a quanto si sta discutendo, possono essere interpretati come un’esigenza di 

certificare la propria presenza. Per queste loro caratteristiche i messaggi di questo 

tipo sono poveri di elementi e pertanto non sono analizzabili mediante i restanti 

indicatori. Tuttavia è importante segnalarne l’eventuale presenza perché possono 

costituire un aspetto su cui il tutor può intervenire. Egli può infatti aiutare questi 

studenti ad assumere una propria connotazione rispetto ai temi della discussione. In 

questa prospettiva i feedback di valorizzazione dei contributi sono spesso utili e 

incoraggianti. 

Ho ritenuto opportuno segnalare anche la presenza dei messaggi utilizzati per 

istaurare relazioni (saluti, ringraziamenti) e quelli che esprimono emozioni e stati 

d’animo. Gli studenti possono manifestare difficoltà o disagi che il tutor dovrebbe 

rilevare e risolvere oppure, al contrario, stati d’animo positivi che favoriscono 
                                                            

30 Riporto solo la descrizione degli indicatori che sono stati modificati o aggiunti. 
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l’instaurarsi di un clima sociale disteso, che stimolano l’interesse verso il lavoro da 

fare e sui quali è opportuno “fare leva”. Anche questi messaggi sono esclusi dalla 

successiva codifica in quanto poveri di elementi indagabili con gli altri indicatori. 

CCOONNTTIINNUUIITTÀÀ  RREEFFEERREENNZZIIAALLEE  ((AADDEERREENNZZAA  AALLLLAA  CCAATTEENNAA  CCOOMMUUNNIICCAATTIIVVAA))  

Continuità referenziale (aderenza alla catena comunicativa) 
A. messaggio iniziale (nuovo tema) 
B. aderente, in tema 
C. non aderente, fuori tema (rottura catena comunicativa) 

 

Per semplificare i processi di codifica e di successiva analisi, l’indicatore 

continuità referenziale è stato organizzato in tre descrittori anziché quattro. Il primo 

descrittore individua i messaggi di apertura delle discussioni, il secondo individua i 

messaggi in tema, il terzo viene utilizzato per codificare sia i messaggi che 

determinano la rottura comunicativa (fuori tema) sia i messaggi ad essi coerenti 

(anch’essi non aderenti alla discussione in atto). 

AACCCCOORRDDOO//DDIISSAACCCCOORRDDOO  RRIISSPPEETTTTOO  AALLLLAA  DDIISSCCUUSSSSIIOONNEE  

L’indicatore accordo/disaccordo rispetto alla discussione è stato eliminato 

perché durante la verifica del modello di analisi non ho trovato evidenza del fatto che 

la presenza di questi elementi avesse effetti determinanti sull’andamento delle 

discussioni. I messaggi in cui gli studenti si limitano a manifestare l’accordo o il 

disaccordo rispetto a ciò di cui si sta discutendo, senza spiegare e argomentare, sono 

piuttosto superficiali, poveri di elementi, pertanto possono essere codificati come 

messaggi di certificazione/messaggi poveri di elementi (cfr indicatore tipologia di 

presenza). I messaggi in cui sono presenti argomentazioni articolate degli accordi o 

dei disaccordi possono essere rilevati dai descrittori che definiscono il contributo alla 

costruzione di conoscenza (cfr. di seguito). 

RRIICCOONNOOSSCCIIMMEENNTTOO  DDEELL  TTUUTTOORR  

Riconoscimento del tutor 
A. “positivo” 
B. “negativo” 
C. nullo 
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Ho stabilito di inserire un indicatore per indagare il riconoscimento del tutor da 

parte degli studenti. L’indicatore è articolato in tre descrittori per codificare: 

‐ i messaggi che contengono un riferimento “positivo”, cioè che tengono conto 

delle sue osservazioni e suggerimenti; 

‐ i messaggi che contengono un riferimento “negativo”, cioè che proseguono nella 

discussione ignorando in modo evidente gli interventi del tutor; 

‐ i messaggi “neutri”, cioè che non contengono riferimenti espliciti rispetto a 

quanto detto dal tutor. 

Questo indicatore può fornire un’importante restituzione della ricaduta dei 

messaggi del tutor sulla discussione. L’eventuale prevalenza di riferimenti “negativi” 

è un segnale abbastanza evidente del fatto che i suoi interventi non sono efficaci, non 

sono interpretati nel modo corretto. Rilevandone la presenza, soprattutto durante il 

monitoraggio e la valutazione in itinere dei forum, il tutor ha la possibilità di 

indagare a fondo la situazione e di trovare e mettere in atto strategie didattiche 

alternative. 

6.3.1.2 . Indicatori di contenuto 

CCOONNTTRRIIBBUUTTOO  AALLLLAA  CCOOSSTTRRUUZZIIOONNEE  DDII  CCOONNOOSSCCEENNZZAA  

Contributo alla costruzione di conoscenza 
A. proposta di un tema di discussione (messaggio iniziale) 
B. ripetizione di concetti già esposti 
C. aggiunta (ulteriore elaborazione delle idee esposte) 
D. aggiunta di ulteriori concetti e suggerimento di risorse o procedure; rilanci, 

problematizzazione, richiesta di chiarimento 
E. sintesi 

 

L’indicatore relativo al contributo alla costruzione di conoscenza, così come 

proposto nel primo modello, conteneva al suo interno descrittori che indagavano due 

diverse funzioni: da un lato la tipologia di contributo inserito dagli studenti, dall’altro 

il livello di elaborazione personale dei contenuti del messaggio. Ho ritenuto 

opportuno indagare queste due funzioni con due indicatori separati. Gli studenti 

possono contribuire al processo di costruzione di conoscenza proponendo un nuovo 
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tema di discussione, oppure possono inserirsi in una discussione già avviata in modo 

diverso: possono ripetere concetti già espressi oppure fare un ulteriore sforzo 

cognitivo e inserire un contributo nuovo, personale. Gli studenti possono anche 

contribuire ad approfondire il tema non solo aggiungendo informazioni, ma 

aprendolo a nuove riflessioni, manifestando un problema, chiedendo un chiarimento 

per indagare meglio ecc. 

CCOORRRREETTTTEEZZZZAA  DDEELL  CCOONNTTEENNUUTTOO  

Correttezza del contenuto 
A. nulla 
B. minima 
C. media 
D. buona 
E. ottima 

 

Nel primo modello di analisi questo indicatore era articolato su una scala di 3 

descrittori (1= non corretto, 2= parzialmente corretto, 3= totalmente corretto). 

Durante la verifica del primo modello di analisi alla quasi totalità dei messaggi è 

stato assegnato il descrittore 2. Ho ritenuto opportuno quindi prevedere una maggiore 

differenziazione dei messaggi ampliando la scala dei valori da assegnare. 

LLIIVVEELLLLOO  DDII  EELLAABBOORRAAZZIIOONNEE  

Livello di elaborazione 
A. nullo: messaggi copiati dai libri di testo oppure da altre risorse (anche compagni) 

nei quali non ci sono accenni all’esperienza personale e non vi è elaborazione 
B. minimo: messaggi in cui ci sono pochissime affermazioni a livello personale, 

accenni all’esperienza ma senza ipotesi o spiegazioni 
C. medio: messaggi in cui è descritta l’esperienza personale, sono riportate ipotesi ma 

prive di argomentazione 
D. buono: messaggi relativi all’esperienza personale, con ipotesi e argomentazioni 

articolate, collegamenti ad altre discussioni 
E. ottimo: messaggi caratterizzati da alti livelli di creatività/trasgressione, uso di 

paragoni e riferimenti ad altri contesti e alla vita quotidiana, riferimenti a altre 
discipline e utilizzo dei loro strumenti cognitivi 

 

Rispetto al modello precedente, al livello di elaborazione personale del 

messaggio è stato assegnato un indicatore apposito, articolato in descrittori distribuiti 
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su una scala di valori31. Questo indicatore è molto interessante perché va a indagare 

quanto e come gli studenti investono nella discussione, quanto e come si mettono in 

gioco. Il valore A equivale a un’elaborazione praticamente nulla dei contenuti del 

messaggio, indipendentemente dalla loro correttezza. In questi messaggi le 

informazioni sono recuperate dai libri e da altre fonti ma non sono rielaborate e 

adattate al preciso contesto di azione e alla propria attuale esperienza, arricchito con 

riflessioni che derivano da quanto osservato personalmente. Diverso valore, dal 

punto di vista dell’apprendimento, acquista il contributo di uno studente che ha 

rielaborato completamente i concetti emersi, che ha superato le schematizzazioni e i 

riduzionismi proposti dai libri di testo, andando alla ricerca di relazioni, cause, 

effetti… 

DDOOMMAANNDDAA::  TTIIPPOOLLOOGGIIAA  --  RRIISSPPOOSSTTAA::  TTIIPPOOLLOOGGIIAA  

Gli indicatori tipologia di domanda e tipologia di risposta sono stati eliminati 

perché ho ritenuto che questi elementi potessero essere rilevati dai descrittori che 

definiscono il contributo alla costruzione di conoscenza e lo stile di elaborazione. 

MMEETTAACCOOGGNNIIZZIIOONNEE  

Metacognizione  
A. relativa al proprio processo di apprendimento 
B. relativa al processo di apprendimento collettivo 

 

È stata già discussa l’importanza di acquisire consapevolezza dei propri processi 

di apprendimento e di ripercorrere le vie (percettive, emozionali, cognitive) 

attraverso le quali si sono incrementate le proprie conoscenze. La riflessione 

raggiunge la sua forma di manifestazione più completa quando diventa pensiero del 

pensiero. Così intesa la riflessione va a indagare le dinamiche attraverso cui si è 

sviluppato il processo cognitivo, a rintracciare le interpretazioni, le assunzioni sottese 

ai processi di costruzione di significato dell’esperienza (Mortari, 2003). Nel 

                                                            
31 Nel primo modello il livello di elaborazione era uno dei numerosi descrittori del contributo alla 

costruzione di conoscenza. 
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momento in cui si è parte di una comunità di apprendimento è importante che queste 

riflessioni si spostino anche sul piano dei processi cognitivi messi in atto dal gruppo. 

A differenza di quanto proposto nel primo modello di analisi è stata assegnata 

alla metacognizione un indicatore specifico, articolato nei due descrittori sopra 

indicati. 

6.3.2 Gli indicatori per l’analisi dei messaggi del tutor 

6.3.2.1  Indicatori di legame 

FFAACCIILLIITTAAZZIIOONNEE  DDEELLLLAA  DDIISSCCUUSSSSIIOONNEE  

Già nella prima proposta di analisi era stata presa in esame la funzione di 

facilitazione della discussione. Tuttavia, essendo la funzione di facilitazione molto 

complessa, ho stabilito di indicare per ciascuno descrittore l’eventuale presenza 

all’interno di ogni messaggio (al fine di evitare la perdita di informazioni). 

6.3.2.2 . Indicatori di contenuto 

CCOONNTTRRIIBBUUTTOO  AALLLLAA  CCOOSSTTRRUUZZIIOONNEE  DDII  CCOONNOOSSCCEENNZZAA  

Contributo alla costruzione di conoscenza   
A. proposta di un tema su cui discutere, un contenuto 
B. focus su un particolare tema della discussione e eventuale sua riformulazione 
C. spiegazione sugli aspetti disciplinai e su quelli didattici 
D. incentivo alla conoscenza attraverso rilanci, suggerimenti (di procedure, di ulteriori 

approfondimenti) situazioni-problema, richieste di chiarimenti… 
E. sintesi 
F. feedback esplicativi di conferma della comprensione 

 

Analogamente a quanto avvenuto per i messaggi degli studenti, l’indicatore 

contributo alla costruzione di conoscenza è stato modificato. In particolare è stato 

aggiunto al suo interno il descrittore relativo ai feedback esplicativi di conferma della 

comprensione, perché ritengo che tali aspetti possano rivelarsi utili a far progredire il 
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processo di costruzione di conoscenza. L’apprendimento ha maggiore probabilità di 

essere efficace quando gli studenti ricevono in itinere feedback sui processi in atto. 

Anche in questo caso, essendo i messaggi del tutor complessi e ricchi di 

elementi, ho stabilito di indicare per ciascun descrittore l’eventuale presenza 

all’interno di ogni messaggio. 

IINNCCEENNTTIIVVOO  AALLLLAA  MMEETTAACCOOGGNNIIZZIIOONNEE  

Incentivo alla metacognizione 
A. incentivo all’esplicitazione del processo di apprendimento del singolo 
B. incentivo all’esplicitazione del processo di apprendimento del gruppo 

 

Non sempre le riflessioni metacognitive avvengono in modo spontaneo. Il ruolo 

del tutor in tal senso può essere decisivo: egli può chiedere ai singoli e al gruppo 

l’esplicitazione dei processi che li hanno condotti a fare determinate affermazioni, 

può aiutarli a riflettere sui propri processi di apprendimento. Per tale ragione è stato 

inserito un indicatore per rilevare la presenza di incentivi alla riflessione 

metacognitiva rivolti ai singoli oppure al gruppo.  

DDOOMMAANNDDAA::  TTIIPPOOLLOOGGIIAA  

Domanda: tipologia 
A. retorica 
B. costruttiva 

 

Data l’importanza delle diverse ricadute che le diverse tipologie di domande 

possono avere sul processo di apprendimento, ho ritenuto opportuno mantenere 

questo indicatore e suddividere le domande che il tutor può fare (quando corregge, 

quando rilancia, quando chiede chiarimenti) in due grandi tipologie: le domande 

retoriche e le domande costruttive, mirate a sviluppare processi di apprendimento. 

Le tipologie di risposte, invece, possono essere indagate attraverso l’indicatore 

contributo alla costruzione di conoscenza: il tutor, infatti, può rispondere fornendo 

una spiegazione oppure rilanciando la discussione. 
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IINNTTEERRVVEENNTTOO  AA  SSPPEECCCCHHIIOO  

Non avendo riscontrato durante la verifica del modello di analisi la presenza di 

interventi a specchio ho deciso di eliminare questo indicatore. 

 

Come sarà illustrato nel capitolo relativo alla discussione dei risultati, 

inizialmente ho previsto di raccogliere alcuni dati quantitativi per fornire un 

inquadramento generale dei forum: il numero di studenti partecipanti, il numero di 

messaggi totali, la percentuale di messaggi scritti dagli studenti e quella dei messaggi 

scritti dal tutor. 

Ho realizzato personalmente la codifica dei messaggi degli otto forum scelti e ho 

ricercato in diversi momenti il confronto con il tutor e il co-tutor di Dottorato32 e con 

l’esperto di formazione online discutendo le codifiche dubbie e raggiungendo un 

accordo di interpretazione. 

Dopo una prima verifica quantitativa delle occorrenze di ogni descrittore, che ha 

consentito di avere una restituzione sommaria circa l’andamento del forum rispetto ai 

singoli indicatori, sono passata a un’analisi “interpretativa”, mirata ad indagare le 

relazioni tra gli accadimenti. Ho selezionato i dati significativi, ritrovato le evidenze 

e ho cercato le relazioni tra esse, nel tentativo di interpretarle anche mediante il 

confronto tra i diversi forum di discussione scelti per l’analisi. 

                                                            
32 Ricordo che il co-tutor è anche il docente del corso online di didattica della biologia. 
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7 Risultati dell’analisi e discussione 

 

Gli obiettivi che hanno guidato la mia ricerca si sono articolati, su due piani: 

- avere una prima restituzione circa la validità pedagogico-didattica della 

comunicazione nei forum tematici del corso online di didattica della biologia 

(pensati come spazi collaborativi a supporto dei processi di apprendimento), 

avanzare alcune riflessioni relativamente al ruolo svolto dai tutor, trarre 

eventuali osservazioni sulle attività didattiche proposte; 

- verificare l’efficacia dello strumento di analisi e della scelta degli indicatori al 

fine di riconoscerne le potenzialità e dei suoi limiti nonché fornire le prime 

indicazioni sulle sue possibili applicazioni, anche in una fase di valutazione in 

itinere, ad altri corsi online analoghi e ad altri forum tematici. 

Dopo aver verificato gli indicatori su un forum e averli ridefiniti in base alle 

osservazioni emerse, sono passata alla “messa alla prova dello strumento” 

applicandolo all’analisi degli otto forum tematici scelti (cfr. paragrafo 6.2).  

Inizialmente sono stati raccolti alcuni dati di tipo quantitativo relativi ai forum e sono 

state calcolate le percentuali di frequenza dei diversi descrittori in cui sono articolati 

gli indicatori. In seguito l’analisi si è spostata su un piano qualitativo-interpretativo. 

La scelta dei forum da analizzare è stata effettuata, ricordiamo, individuando 

quelli relativi alla stessa attività didattica ma moderati dai due diversi tutor del corso. 

La stessa chiave di lettura è utilizzata per la presentazione dei risultati: relativamente 

a ciascun indicatore del modello sono discussi in parallelo i dati relativi ai due forum 

della stessa attività moderati rispettivamente dal dott. Alfredo Broglia (tutor A) e da 

me (tutor B). Durante la discussione dei risultati viene esaminata l’efficacia del 

modello di analisi e sono messe in evidenza le modifiche apportate o da apportare in 

vista di un suo più adeguato utilizzo. 
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DDAATTII  GGEENNEERRAALLII  RREELLAATTIIVVII  AAGGLLII  OOTTTTOO  FFOORRUUMM  AANNAALLIIZZZZAATTII    

Forum luogo d’acqua – gruppo 7; 

tutor A 

Forum luogo d’acqua – gruppo 6; 

tutor B 

n° studenti: 10 

n° messaggi totali: 92 

% messaggi studenti: 92,4 

% messaggi tutor: 7,6 

n° thread avviati: 17 

% thread con n° messaggi ≤ 5: 70,6 

n° studenti: 10 

n° messaggi totali: 96 

% messaggi studenti: 84,4 

% messaggi tutor: 15,6 

n° thread avviati: 13 (1 dal tutor) 

% thread con n° messaggi ≤ 5: 58,3 

Forum cellule – gruppo 7; 

tutor A 

Forum cellule – gruppo 17; 

tutor B 

n° studenti: 11 

n° messaggi totali: 89 

% messaggi studenti: 92,1 

% messaggi tutor: 7,9 

n° thread avviati: 6 

% thread con n° messaggi ≤ 5: 0 

n° studenti: 12 

n° messaggi totali: 51 

% messaggi studenti: 84,3 

% messaggi tutor: 15,7 

n° thread avviati: 4 (1 dal tutor) 

% thread con n° messaggi ≤ 5: 0 

Forum muffe – gruppo 7; 

tutor A 

Forum muffe – gruppo 15; 

tutor B 

n° studenti: 11 

n° messaggi totali: 130 

% messaggi studenti: 92,3 

% messaggi tutor: 7,7 

n° thread avviati: 9 

% thread con n° messaggi ≤ 5: 22,2 

n° studenti: 12 

n° messaggi totali: 57 

% messaggi studenti: 86 

% messaggi tutor: 14 

n° thread avviati: 5 (1 dal tutor) 

% thread con n° messaggi ≤ 5: 58,3 

Forum radici – gruppo 15; 

tutor A 

Forum radici – gruppo 17; 

tutor B 

n° studenti: 12 

n° messaggi totali: 62 

% messaggi studenti: 92,4 

% messaggi tutor: 6,5 

n° thread avviati: 7 (4 dal tutor) 

% thread con n° messaggi ≤ 5: 42,9 

n° studenti: 12 

n° messaggi totali: 134 

% messaggi studenti: 83,6 

% messaggi tutor: 16,4 

n° thread avviati: 13 (2 dal tutor) 

% thread con n° messaggi ≤ 5: 30,7 

Tabella 6: sintesi dei dati descrittivi degli otto forum analizzati. 
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Confrontando i dati riportati nella Tabella 6 emerge come, nonostante la 

disparità del numero dei messaggi totali nei diversi forum, la partecipazione degli 

studenti (intesa come percentuale di messaggi inseriti) sia sempre elevata. Si rileva 

invece una notevole diversità nella partecipazione dei due tutor, sebbene la 

percentuale dei loro messaggi si mantenga pressoché invariata nei quattro forum 

moderati da ciascuno (circa 7% di messaggi da parte del tutor A, 15% di messaggi da 

parte del tutor B). Questo dato può essere letto come un primo elemento 

rappresentativo dello stile di moderazione, tuttavia necessita di essere correlato a 

quelli qualitativi relativi alla tipologia degli interventi e alla ricaduta che questi 

hanno sull’andamento dei forum. 

Avendo notato, durante l’analisi, una certa diversità tra i forum non solo nel 

numero complessivo di messaggi ma anche nel numero di discussioni avviate, ho 

deciso di prendere in considerazione questo ulteriore dato e di mettere in evidenza, 

inoltre, la percentuale di discussioni caratterizzate da una scarsa partecipazione (con 

un numero di messaggi inferiore o uguale a cinque). La misura quantitativa dei 

messaggi e delle discussioni non è un’operazione fine a se stessa, ma è uno 

strumento che, se utilizzato dal tutor in itinere33, può consentire di individuare i 

momenti di criticità e di risalire alle possibili cause. Il fatto che sia nel forum luogo 

d’acqua 734 sia nel forum luogo d’acqua 6 più della metà delle discussioni sia 

caratterizzata da una bassa partecipazione da parte degli studenti non è un risultato 

che sorprende e non deve essere letto come segno di uno scarso interesse da parte 

loro: l’apertura di molte discussioni, che si sovrappongono temporalmente e 

affrontano temi affini35 (proprio come in questi due casi), mette gli studenti di fronte 

alla scelta “quasi obbligata” di selezionarne alcune a scapito di altre. Non è da 

escludere, inoltre, che gli studenti, pur non partecipando attivamente, leggano con 

attenzione i messaggi e si tengano aggiornati sullo sviluppo delle discussioni. Ogni 

                                                            
33 Uno degli obiettivi che ha guidato la ricerca è, infatti, quello di mettere a punto un sistema di 

codifica utilizzabile anche per la valutazione formativa oltre che sommativa dei forum. 
34 Per semplicità d’ora in poi nel testo i forum relativi alle diverse attività e frequentati dai diversi 

gruppi di studenti saranno indicati in questo modo. 
35 Si può risalire ai temi delle discussioni leggendo le tabelle utilizzate per la codifica riportate 

nella sezione allegati.  
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studente sceglie il tema di cui discutere in base all’esperienza che sta vivendo in 

prima persona, ai propri interessi e alle proprie curiosità; pertanto non tutti sono 

uniformati alla scelta di colui che apre il thread. 

Il numero delle discussioni nei due forum luogo d’acqua, in un certo senso, 

rispecchia il numero di elementi che si possono osservare all’interno di un 

ecosistema che, proprio in quanto tale, è un sistema complesso, caratterizzato da 

un’intricatissima rete di relazioni tra componenti biotiche e abiotiche che si 

influenzano reciprocamente. È ovvio che gli aspetti di cui discutere siano tanti, 

diversi tra loro, ma nello stesso tempo variamente intrecciati. 

Durante l’analisi ho ritenuto opportuno indagare anche la percentuale di 

discussioni interrotte bruscamente e risalire alle possibili cause. Come ho già 

precisato nei capitoli precedenti, lo scopo delle discussioni scientifiche non è quello 

di arrivare ad una verità assoluta, ma di giungere ad una verità condivisa, accettata in 

quel momento dalla comunità di apprendimento che è portatrice di interessi e 

curiosità e che sta svolgendo un percorso di apprendimento con determinati obiettivi. 

Tuttavia il raggiungimento di questa verità condivisa non sempre avviene e le ragioni 

possono essere diverse: la sovrapposizione di temi trattati oppure l’insorgere di una 

contingenza, come per esempio la conclusione imminente dell’attività. Diverso è il 

caso di interruzioni che avvengono in concomitanza con messaggi di richieste di 

aiuto o di chiarimento, oppure di messaggi con contenuti molto scorretti o che non 

completano il discorso avviato. Il tutor, durante lo svolgimento del corso, dovrebbe 

prestare attenzione anche a questi aspetti, aiutando gli studenti a non lasciar cadere i 

discorsi, ad accogliere le richieste dei pari… aspetti importanti per un futuro 

insegnante di scuola che si troverà a dover condurre discussioni tra i propri allievi. In 

generale negli otto forum si sono rilevate poche interruzioni (in media due per 

forum), la maggior parte delle quali è avvenuta in concomitanza con la conclusione 

delle attività. Nel forum muffe 7 una discussione si interrompe in seguito a una 

sequenza di messaggi che, pur non essendo completamente scorretti, denotano una 

evidente difficoltà da parte degli studenti di descrivere i fenomeni osservati (Figura 

9). 
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C: Forse starò dicendo un'ovvietà, ma i nostri alimenti oltre ad ammuffire, stanno 
marcendo... no? Quindi ormai nel nostro contenitore accanto alla degradazione fungina 
stiamo assistendo anche a una batterica. Questa mi sembra una cosa importante da far 
notare ai bambini (sempre che sia giusta). 

Al:credo anch'io che sia così. Anzi in alcuni materiali ricchi di liquidi come la pera e la 
patata ho notato che sono marcite prima di ammuffire, sono infatti diventate prima più 
scure e poi è iniziato l'attacco fungino. I bambini durante l'osservazione di questo 
fenomeno avrebbero immediatamente chiesto il perché di ciò che stava succedendo 

An: Anche io ho osservato lo stesso fenomeno nella mela, addirittura in un primo 
momento era più evidente che stava marcendo e poi ammuffendo! 

 

 

Figura 9: sequenza di messaggi estratta dal forum muffe7. 

Il processo di decomposizione avviene ad opera di due gruppi di organismi: 

batteri e muffe. Questo aspetto è stato “intuito” dagli studenti, che infatti parlano di 

marcire - riferendosi al risultato della decomposizione da parte dei batteri - e di 

ammuffire; tuttavia le loro affermazioni sono piuttosto superficiali e confuse. Muffe 

e batteri hanno esigenze ambientali diverse (per esempio le muffe sono organismi 

aerobi, che necessitano cioè di ossigeno per vivere, mentre tra i batteri vi sono sia 

specie aerobie sia specie anaerobie) e tra essi esiste una certa competizione che 

avviene in modi diversi (le muffe possono per esempio circoscrivere la crescita 

batterica producendo sostanze inibenti). Sarebbe quindi stato opportuno chiedere agli 

studenti di approfondire la questione, “raccontando” e rielaborando quanto osservato, 

facendo ipotesi argomentate, cercando di dare spiegazioni soddisfacenti. Sarebbe 

valsa la pena chiarire più approfonditamente questi aspetti, non solo perché la 

decomposizione è un processo strettamente legato anche alla nostra vita di tutti i 

giorni, ma anche perché è un tema generalmente poco affrontato nella scuola e 

trattato in modo riduttivo e superfiale dai sussidiari, cioè dai libri di testo che questi 

stessi studenti utilizzeranno durante la futura attività professionale36. 

                                                            
36 A questo proposito suggerisco la lettura di: Gambini A., Pezzotti A., Broglia A., Sussidiari ed 
esperienze didattiche di tipo pratico: due modi contrapposti con cui affrontare a scuola la 
complessità dei temi ambientali. Atti del XVIII Congresso Nazionale della Società Italiana di 
Ecologia, Parma, 2008. [online: http://www.dsa.unipr.it/sitecongresso/node/9]. 
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TTIIPPOOLLOOGGIIAA  DDII  PPRREESSEENNZZAA  

Tipologia di presenza:  A (relazioni/emozioni) 
B (certificazione/pochi elementi/generici) 
C (contributo discussione) 

Forum luogo d’acqua 7 
A: 0% 
B: 14,2% 
C:85,8%* 

Forum luogo d’acqua 6 
A: 9,9% 
B: 18,5% 
C:71,6% 

Forum cellule 7 
A: 0% 
B: 7,3% 
C:92,7% 

Forum cellule 17 
A: 0% 
B: 11,6% 
C:88,4% 

Forum muffe 7 
A: 0% 
B: 14,2% 
C:85,8% 

Forum muffe 15 
A: 0% 
B: 10,2% 
C:89,8% 

Forum radici 15 
A: 0% 
B: 3,4% 
C:96,6% 
*evidenziati i valori massimi 

Forum radici 17 
A: 0% 
B: 10% 
C:90% 

Tabella 7: dati relativi all’indicatore tipologia di presenza. 

La prevalenza di messaggi che contribuiscono attivamente alla discussione 

(codificati con il descrittore C), rispetto a quelli di sola relazione con i pari o di 

certificazione, è un risultato positivo in quanto dimostra che gli studenti sono riusciti 

a cogliere e a sfruttare appieno le potenzialità dei forum tematici del corso, che sono 

spazi di socializzazione37 ma soprattutto spazi in cui si sviluppano riflessioni e 

approfondimenti su temi di biologia. 

I messaggi che rientrano nelle categorie di codifica A e B sono messaggi poveri 

di elementi indagabili con i restanti indicatori e poco costruttivi dal punto di vista 

dello sviluppo delle discussioni. Tuttavia, se rilevati durante l’analisi dei forum in 

itinere, costituiscono elementi sui quali il tutor può “lavorare”. In qualità di 

facilitatore il tutor dovrebbe prestare attenzione alle manifestazioni degli stati 

d’animo degli studenti, incoraggiandoli a superare le eventuali ansie e 

                                                            
37 Ricordo che all’interno del corso è presente un forum café riservato alla libera comunicazione e 

alla socializzazione tra gli studenti. 
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TUTOR B: Un caro saluto di benvenuto a tutti quanti! Siete pronti  per affrontare 
questa nuova avventura? Mi auguro che, attraverso questa esperienza, possiate mettere 
a frutto le vostre conoscenze di biologia per interpretare il mondo intorno a voi e che 
riusciate a ricavare un prezioso contributo per il vostro futuro lavoro con i bambini. 
Non ci resta che dare inizio alle osservazioni. 
Ann: Ciao! Io sono pronta! Anche se l'attività mi spaventa un po', devo ammettere che 
mi incuriosisce! Buon lavoro a tutte. 
Al: Sarà l'emozione dell'inizio, ma anch'io sono preoccupata. Questa attività mi sembra 
difficile. La cosa strana è che ho condotto gli alunni in visita guidata al parco naturale 
del Curone, dove mi recherò per svolgere l'attività, ma in quell'occasione c'era una 
guida. Ora che devo fare tutto da sola, mi sento inadeguata. Vi farò sapere. 
[…] 
TUTOR B: Quanti dubbi.... cos'è che vi "spaventa" così tanto da spingervi a mettere nel 
forum i vostri timori? Qualcuna di voi ritiene l'esperienza da fare difficile...in che 
senso? Il lavoro richiesto è di tipo personale e prevede da parte vostra un 
atteggiamento attivo di scoperta, di osservazione, di studio...tutto ciò è certamente ben 
diverso dall'approcciarsi ad un ambiente "facendoselo raccontare" da qualcun altro... 
Sa: Ciao a tutti! io ho qualche domanda... premetto che mi sono già recata una prima 
volta al "luogo d'acqua" prescelto e che le mie domande scaturiscono proprio da questa 
prima esperienza. Mi sembra di aver capito che il luogo può essere anche di tipo 
artificiale, è vero? […] cosa bisogna indicare relativamente al tipo di suolo? come 
potete vedere ho "qualche" dubbio ma penso sia meglio chiedere sfruttando questa 
risorsa che abbiamo piuttosto che andare a tentoni e sbagliare!!! […] 
S: Mi sono resa conto di non essere l'unica ad avere preoccupazioni in merito al lavoro
da svolgere, e questo mi consola! Penso però che per delle future insegnanti questo sia
il modo giusto da intraprendere per fare in modo che i bambini apprendano in modo
attivo. 
[…] 
TUTOR B: Come aiutereste Sa a risolvere i propri dubbi? Quali sono i requisiti che il 
luogo d'acqua deve avere perché risulti "adatto" per questo  tipo di attività? Sarebbe 
interessante discutere nel forum (eventualmente in una nuova discussione) il criterio 
che avete adottato per la vostra scelta...

preoccupazioni in favore del piacere e della soddisfazione di scoprire e condividere 

cose nuove, di avere la possibilità di superare le situazioni problematiche grazie al 

contributo dei compagni. Inoltre, egli può utilizzare i messaggi 

emozionali/relazionali come spunti per avviare discussioni significative dal punto di 

vista della costruzione di conoscenza. Nella Figura 10 è riportata una parte di una 

discussione avviata dal tutor B per incoraggiare gli studenti verso il lavoro da fare.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 10: sequenza di messaggi estratta dal forum luogo d’acqua 6. 
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A. Anch'io per quanto riguarda il Paramecio ho delle difficoltà nell'individuare gli
organuli del citoplasma. Invece ciò che appare ben evidente osservando l'immagine sono
le ciglia che rivestono l'intera membrana cellulare e permettono alla cellula di muoversi
agilmente nel liquido circostante. 
C: Come voi faccio fatica a individuare le parti interne alla cellula. Nonostante mi sia
documentata, non sono certa di aver dato il nome corretto alle parti identificate, in
quanto non ho mai avuto occasione di fare delle osservazioni al microscopio. Suppongo
che essendo un corso di biologia online, sia lecito anche sbagliare, per poi imparare
dagli errori. Sono però contenta del fatto che questo lavoro, nonostante sia difficile, mi
stia appassionando. Spero di riuscire a entusiasmare i bambini alla biologia come mi sto
entusiasmando io nell'immaginarmi "ricercatrice", se pur apprendista! 

“Facendo leva” sulle preoccupazioni via via manifestate dagli studenti, il tutor 

cerca di far emergere le difficoltà per trovare possibili soluzioni. Il messaggio di Sa 

(codificato, a differenza dei precedenti, con il descrittore C) raccoglie il 

suggerimento di condividere le difficoltà e i dubbi e, nello stesso tempo, costituisce 

una buona base di partenza per avviare ulteriori discussioni su aspetti legati 

all’attività. 

Se i messaggi di certificazione sono presenti in modo cospicuo, il tutor può 

cercare di contenerli incentivando negli studenti una partecipazione più costruttiva 

all’interno delle discussioni. Talvolta questi messaggi, pur poveri dal punto di vista 

dei contenuti che si stanno affrontando, possono contenere elementi interessanti. È 

questo il caso, ad esempio, del messaggio inserito da uno studente nel forum cellule 7 

(cfr. messaggio dello studente C in Figura 11) che non contribuisce all’avanzamento 

della discussione in atto ma fornisce importanti feedback relativi all’attività proposta 

(utili per il tutor e per il docente del corso), riflessioni metacognitive e 

manifestazioni del proprio stato d’animo. 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 11: sequenza di messaggi estratta dal forum cellule 7. 
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CCOONNTTIINNUUIITTÀÀ  RREEFFEERREENNZZIIAALLEE  

Continuità referenziale:  A (nuovo tema) 
B (in tema) 
C (fuori tema) 

Forum luogo d’acqua 7 
A: 23% 
B+C: 77% 
B: 98,2% (di B+C) 
C:1,8% (di B+C) 

Forum luogo d’acqua 6 
A: 20,7% 
B+C: 79,3% 
B: 97,8% (di B+C) 
C:2,2% (di B+C) 

Forum cellule 7 
A: 7,9% 
B+C: 92,1% 
B: 98,6% (di B+C) 
C:1,4% (di B+C) 

Forum cellule 17 
A: 7,9% 
B+C: 92,1% 
B: 100% (di B+C) 
C:0% (di B+C) 

Forum muffe 7 
A: 23% 
B+C: 77% 
B: 96,8% (di B+C) 
C:3,2% (di B+C) 

Forum muffe 15 
A: 20,7% 
B+C: 79,3% 
B: 92,3% (di B+C) 
C7,7% (di B+C) 

Forum radici 15 
A: 23% 
B+C: 77% 
B: 85% (di B+C) 
C:15% (di B+C) 

Forum radici 17 
A: 10% 
B+C: 90% 
B: 89% (di B+C) 
C:11% (di B+C) 

Tabella 8: dati relativi all’indicatore continuità referenziale. 

Ad eccezione dei due forum radici, la percentuale dei messaggi fuori tema è 

pressappoco nulla: la continuità referenziale è generalmente molto buona, sia nei 

forum in cui le discussioni sono numerose e brevi (la brevità in tal caso può avere 

limitato la possibilità di deviare dal tema introduttivo) sia nei forum in cui le 

discussioni sono meno numerose ma più dense di interventi. Si tratta di un risultato 

positivo, perché non è affatto facile seguire il filo del discorso quando gli input sono 

tanti e i temi sono complessi. La situazione è diversa per quanto riguarda il forum 

radici 15 e il forum radici 17, nei quali le percentuali di messaggi che si discostano 

molto dal tema sono rispettivamente del 15% e dell’11%. La maggior parte di questi 

messaggi è stata rilevata nelle due discussioni in cui il tutor chiede agli studenti di 

commentare dal punto di vista disciplinare e didattico le mappe delle relazioni tra le 
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TUTOR A: In allegato trovate la mappa radice-componenti biotiche. Utilizzate 
questa discussione per analizzare la mappa dal punto di vista dei contenuti 
(correttezza e completezza) e del suo possibile utilizzo didattico. Mettete in evidenza 
relazioni non corrette, incomplete o mancanti ed eventuali aggiunte. 
M: Ho letto che molti funghi sono decompositori che restituiscono all'ambiente 
sostanze inorganiche che la pianta utilizza per crescere. I funghi, infatti, 
decompongono foglie, feci, tronchi e animali morti e se così non facessero, molte 
piante e animali resterebbero privi di nutrimento e morirebbero. I funghi,inoltre, non 
sono dotati di movimento e sopperiscono a tale mancanza crescendo a una 
straordinaria velocità. Io, invece, mi chiedevo se i funghi assorbissero solo fosforo e 
altri minerali essenziali, oppure anche l'acqua. 
M: Ragazze scusatemi. Volevo aggiungere quanto ho già suggerito, ma nella sede 
non opportuna, a proposito dell'aspetto didattico. Sarebbe opportuno far utilizzare ai 
bambini strumenti idonei (per esempio un microscopio) per far loro individuare i 
funghi presenti sulle radici. In questo modo avrebbero la possibilità di raccordare il 
mondo microscopico a quello delle esperienze quotidiane. In effetti anch'io non sono 
riuscita ad individuare funghi sulle radici del mio esemplare di ranuncolo né ad occhi 
nudi, né con una lente di ingrandimento. 
C: In effetti l'ideale probabilmente sarebbe avere diversi tipi di piante da osservare al 
microscopio, in modo da poter osservare ogni situazione: il fittone, la radice 
fascicolata, le micorrize e i noduli radicali, che mostrano la presenza dei batteri. Io 
sono riuscita a osservare solo questi ultimi e mi è stato molto utile per capire come si 
crea effettivamente la simbiosi tra i batteri e la radice di trifoglio e passare così dalla 
solita teoria all'esempio pratico. Da ciò che riguarda la mia pianta, però, i batteri 
non la proteggono da forme parassitarie, ma si limitano a scambiare sostanze con la 
radice: trasformano l'azoto (non assorbibile) in acido amminico (facile da assorbire) 
e in cambio ricevono sostanze nutritive (carboidrati). Ma anche la simbiosi tra radici 
e batteri si chiama micorriza? 
MA: Secondo me è importante la discussione in classe. Per esempio, trovo 
interessante discutere con i bambini che le radici delle piante crescono lentamente, 
ma possono sprigionare una forza notevole, sono infatti in grado di rompere rocce, 
sollevare l'asfalto, provocare crepe nei muri. La radice del Tarassaco , per esempio 
(radice a fittone) penetra profondamente nel terreno. 

radici e le componenti biotiche e abiotiche del suolo38. Nella Figura 12 è riportata 

una sequenza tratta da una di queste discussioni tratta dal forum radici 15.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 12: sequenza di messaggi estratta dal forum radici 15 relativa alla discussione mappa 
relazioni radice-componenti abiotiche. 

                                                            
38 Il protocollo relativo all’attività radici prevede che il tutor realizzi una mappa delle relazioni tra 

radici e componenti biotiche del suolo e una mappa delle relazioni tra radici e componenti abiotiche 
del suolo utilizzando le “etichette” prodotte dagli studenti durane i primi giorni di lavoro. Le mappe 
così costruite diventano oggetto di discussione all’interno del forum. Nel messaggio di apertura il 
tutor chiede agli studenti di metterne in evidenza eventuali errori disciplinari, relazioni mancanti o 
incomplete, modifiche da apporre per migliorarle a fini didattici. 
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TUTOR B: In allegato trovate la mappa radice-componenti biotiche. utilizzate questa 
discussione per analizzare la mappa dal punto di vista dei contenuti (correttezza e 
completezza) e del suo possibile utilizzo didattico. mettete in evidenza relazioni non 
corrette, incomplete o mancanti ed eventuali aggiunte. 
B: In relazione a quanto chiesto, ho fatto alcune riflessioni sul rapporto tra radice del 
Tarassaco e componenti biotiche. Non ho dunque ben inteso il motivo per il quale, 
sull'etichetta relativa ai residui di animali e vegetali, si scrive che "i residui animali e 
vegetali permettono alla radice del tarassaco di penetrare in profondità". Ritengo 
inesatta questa affermazione, in quanto credo che il procedere in profondità della 
radice dipenda dalla tipologia di terreno (quantità di umidità e porosità). 
F: Nell'etichetta relativa ai " residui di animali e vegetali" si afferma che il Tarassaco 
si nutre di sostanze organiche in decomposizione. Mi risulta tuttavia che il Tarassaco 
si nutra di residui di animali e vegetali, ma anche di acqua e  sali minerali. 
F: Nella discussione sui "funghi e batteri", si dice che se la peronospora infesta le 
foglie ne provoca la morte, mentre se dovesse arrivare alle radici provocherebbe la 
morte dell'intera pianta. Ma una pianta senza foglie e quindi senza possibilità di 
effettuare fotosintesi, non credo che possa comunque sopravvivere in quanto le sole 
sostanze del sottosuolo non sono sufficienti per il sopravvivenza della pianta. 
B: Anche io sono d'accordo con quanto detto da Francesca, in quanto nelle piante la 
fotosintesi avviene a livello delle parti verdi, cioè principalmente nelle foglie e nei 
giovani fusti non ancora ricoperti dal legno. L'assenza di foglie, dunque, penso 
impedisca la possibilità di fotosintesi e quindi di sopravvivenza della pianta. In altri 
termini, non credo che il solo fusto sia sufficiente a permettere il processo di 
fotosintesi. 

F: Il fatto che il Tarassaco abbia una radice a fittone non comporta necessariamente 
che si trovi isolato nel sottosuolo, infatti è stato difficile prelevare la pianta in quanto 
la radice era intrecciata ad altre radici e lunga circa 7 cm. 

All’interno della discussione i messaggi non riportano riflessioni didattiche 

relative alla validità delle mappe e al loro utilizzo con i bambini (come richiesto), ma 

si spostano sulle modalità con cui gestire una eventuale attività sulle radici a scuola, 

deviando quindi la discussione rispetto allo stimolo iniziale del tutor. I messaggi 

quindi non sono coerenti con il tema e non tengono nemmeno conto dell’intervento 

del tutor (relativamente a quest’ultimo aspetto rimando alla discussione 

sull’indicatore riconoscimento del tutor). I messaggi degli studenti riportano inoltre 

contenuti disciplinari (alcuni dei quali molto scorretti dal punto di vista della 

biologia) che solo in parte riguardano quelli descritti nelle etichette della mappa. 

Vediamo ora una sparte di discussione sulla mappa delle relazioni tra radici e 

componenti biotiche del suolo tratta dal forum radici 17. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 13: sequenza di messaggi estratta dal forum radici 17 relativa alla discussione mappa 
relazioni radice-componenti biotiche. 
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Notiamo come la discussione risulti molto frammentaria e al suo interno siano 

toccati molti temi in modo superficiale: da quello dei residui di animali e vegetali si 

passa a quello dei funghi e batteri che infestano le piante e poi ancora a quello delle 

relazioni tra la radice di tarassaco e le altre radici presenti nel suolo. 

I risultati ottenuti nei due forum mi hanno portato ad avanzare l’ipotesi della 

scarsa efficacia del messaggio di apertura delle discussioni da parte del tutor. L’input 

fornito è molto ampio e offre la possibilità di prendere in considerazione molti aspetti 

riguardanti le mappe, con il rischio che nessuno di essi venga approfondito in modo 

adeguato. Ritengo quindi sia opportuno modificare in futuro la richiesta, per esempio 

suggerendo agli studenti di aprire discussioni separate sui diversi temi che essi 

vogliono approfondire. 

RRIICCOONNOOSSCCIIMMEENNTTOO  DDEELL  TTUUTTOORR  

Riconoscimento del tutor: A (“positivo”) 
     B (“negativo”) 
     C (nullo) 

Forum luogo d’acqua 7 
A: 66,7% 
B: 5,6% 
C:27,7% 
*Evidenziati i valori massimi 

Forum luogo d’acqua 6 
A: 70% 
B: 20% 
C: 10% 

Forum cellule 7 
A: 75% 
B: 0% 
C:25% 

Forum cellule 17 
A: 85,7% 
B: 0% 
C: 14,3% 

Forum muffe 7 
A: 46,3% 
B: 7,3% 
C: 46,3% 

Forum muffe 15 
A: 46,9% 
B: 9,3% 
C: 43,8% 

Forum radici 15 
A: 62,5% 
B: 12,5% 
C: 25% 

Forum radici 17 
A: 55,5% 
B: 16,6% 
C: 34,7% 

Tabella 9: dati relativi all’indicatore riconoscimento tutor. 

Relativamente all’indicatore riconoscimento del tutor sono stati analizzati, 

ovviamente, solo i messaggi contenuti in discussioni attivamente moderate e solo 
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L: Ho trovato in un fontanile un gammarus neglectus appartenente alla famiglia dei 
malacostraci; questo era attaccato ad un altro gammarus di dimensione minore così 
ho pensato che fosse "il suo piccolo". In seguito mi sono documentata ed ho scoperto 
che il piccolo in realtà è la femmina (la femmina ha dimensioni più piccole rispetto al 
maschio) che durante l'accoppiamento viene agganciata dall'uncino del maschio. Il 
fatto di cui mi sono stupita è che ho tenuto per due giorni questi organismi in una 
vaschetta e per due giorni sono sempre rimasti attaccati; sarà perché il loro 
accoppiamento dura tanto? 
TUTOR B: Ma non sarebbe più immediato parlare di “gamberetto”? Tutte noi 
abbiamo ben presente cosa sia un “gamberetto”, mentre ci è più difficile risalire a 
cosa sia il Gammarus ...è vero che il lavoro richiede da parte vostra anche il 
riconoscimento dei viventi trovati, ma pensiamo ad un trasferimento di tutto ciò in una 
classe di bambini... A parte questo inciso, davvero complimenti per i messaggi che 
state scambiando... stanno diventando dei veri momenti di scambio reciproco di 
esperienze e di condivisione di problematiche. E poi vedo che il brutto tempo non vi 
scoraggia ad andare sul campo!! ciao e buon lavoro! 
A:oggi ho provato a cercare il Gammarus, gamberetto, su differenti libri della
biblioteca e su qualche sito ma fino ad ora non ho scoperto nulla, mi spiace...appena
trovo qualcosa riferisco. 
S: Ho trovato su un testo consultato la foto di un Gammarus pulex, crostaceo della
famiglia Gammaridae che colonizza i tratti medi inferiori dei corsi d'acqua ed è
relativamente sensibile all'inquinamento. Anche questo è  nella stessa posizione da te
descritta. Non sono ancora riuscita a trovare niente sull'accoppiamento.

quelli successivi agli interventi del tutor. Questo indicatore è importante perché, 

come ho detto in precedenza, può fornire una prima restituzione relativamente alla 

ricaduta degli interventi del tutor. In generale nei forum analizzati vi è una 

prevalenza di messaggi che tengono conto in modo “positivo” degli interventi del 

tutor e di messaggi neutri, che non presentano riferimenti espliciti rispetto alle sue 

osservazioni. Da tenere presente che, soprattutto nelle discussioni su temi ampi e 

molto dense di interventi (ad esempio quelle relative ai forum cellule), il riferimento 

è generalmente presente nei messaggi immediatamente successivi a quelli del tutor, 

poi via via si annulla poiché le discussioni prendono un taglio diverso. Le 

conoscenze all’interno di esse si accrescono e i temi sono affrontati in modo sempre 

più articolato, senza tuttavia discostarsi dal filo conduttore del thread. È presente in 

alcuni forum una discreta percentuale di messaggi che non tengono conto degli 

interventi del tutor. Riporto a titolo esemplificativo una breve sequenza estratta dal 

forum luogo d’acqua 6. 

Figura 14: sequenza di messaggi estratta dal forum luogo d’acqua 6. 
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La domanda con cui il tutor inizia il proprio intervento è sicuramente molto 

“forte” ed è indicativa della sua posizione relativamente a quanto si sta dicendo nella 

discussione. Ritengo tuttavia che il messaggio sia chiaro, che sia chiara la richiesta di 

avvicinare il più possibile l’esperienza che si sta vivendo a un eventuale 

trasferimento in una classe di bambini, evitando di utilizzare nomi scientifici come se 

questi bastassero a capire le peculiarità dell’organismo vivente che si sta osservando. 

Nonostante ciò rimane forte nei due studenti l’esigenza di rimanere legati ai nomi. 

Tale atteggiamento è abbastanza diffuso, in particolar modo nei forum luogo 

d’acqua, nonostante siano presenti diversi interventi dei tutor mirati in tal senso. 

L’origine di questo stato di cose potrebbe derivare da una non completa chiarezza 

delle indicazioni fornite nel protocollo di questa attività39. Occorre probabilmente 

precisare più puntualmente che la richiesta di osservare un organismo vivente e di 

risalire al nome comune (e non a quello scientifico) si riferisce a un processo che 

deve avvenire a conclusione di un lavoro (pratico e intellettuale) di tipo personale. Il 

nome rappresenta la “carta di identità” di un essere vivente, ma dalla lettura di essa 

non è possibile arguire quali siano la caratteristiche della pianta o dell’animale che si 

sta osservando in questo momento. Come dice Arcà, è ancora diffusa nella scuola 

l’idea che: 

 
[…] conoscere il nome di qualcosa, oggetto o processo, corrisponda 
automaticamente a conoscerne l’“essenza” o il significato. […] [I nomi] 
rappresentano sempre i nodi di una rete di fenomeni correlati, e di sottintesi 
impliciti padroneggiata dagli esperti; ma i ragazzi devono imparare a costruire 
proprio le maglie di questa rete, individuando i processi, le relazioni 
gerarchizzate, i significati complessivi (la sintassi e la semantica) che legano i 
singoli termini in una rappresentazione coerente degli eventi (Arcà, 2005, p. 4). 

 

La significatività dell’indicatore riconoscimento del tutor si può concretizzare 

soprattutto durante l’analisi in itinere dei forum. Una forte prevalenza di messaggi 

con riferimenti “negativi” possono costituire un’importante “campanello di allarme”: 

i messaggi del tutor possono non essere capiti, le richieste possono essere troppo 

                                                            
39 Gli studenti devono individuare nel luogo d’acqua alcuni animali e alcune piante da osservare 

con attenzione, associando alle caratteristiche biologiche possibili funzioni, facendo considerazioni 
sulle relazioni con altri viventi e con l’ambiente. Dopo l’osservazione essi devono riconoscere e 
assegnare agli organismi studiati il nome comune. 
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“difficili” ecc. Nel momento in cui egli ne rileva la presenza è tenuto a rivedere le 

proprie strategie didattiche, a dare una possibile interpretazione degli effetti 

“provocati” e ad agire di conseguenza. 

CCOONNTTRRIIBBUUTTOO  AALLLLAA  CCOOSSTTRRUUZZIIOONNEE  DDII  CCOONNOOSSCCEENNZZAA  

Contributo alla costruzione di conoscenza:    A (nuovo tema) 
             B (ripetizione/ pochi elementi) 
             C (aggiunta) 
             D (rilancio/apertura riflessione) 
             E (sintesi) 

Forum luogo d’acqua 7 
A: 22,2% 
B: 7% 
C: 62,5%* 
D: 8,3% 
E: 0% 
*Evidenziati i valori massimi 

Forum luogo d’acqua 6 
A: 20,7% 
B: 5,2% 
C: 67,2% 
D: 6,9% 
E: 0% 

Forum cellule 7 
A: 7,9% 
B: 10,52% 
C: 54% 
D: 26,3% 
E:  1,3% 

Forum cellule 17 
A: 7,9% 
B: 18,4% 
C: 55,26% 
D: 18,4% 
E:  0% 

Forum muffe 7 
A: 1,9% 
B: 8,7% 
C: 32% 
D: 55,3% 
E: 1,9% 

Forum muffe 15 
A: 15,9% 
B: 20,45% 
C: 54,54% 
D: 9,09% 
E:  0% 

Forum radici 15 
A: 5,4% 
B: 21,4% 
C: 69,6% 
D: 3,6% 
E:  0% 

Forum radici 17 
A: 10,9% 
B: 14,9% 
C: 56,4% 
D: 17,8% 
E: 0% 

Tabella 10: dati relativi all’indicatore contributo alla costruzione conoscenza. 

In tutti i forum analizzati la maggioranza dei messaggi contribuisce 

all’avanzamento della discussione attraverso l’aggiunta di contenuti (disciplinari, 

didattici) via via più strutturati rispetto alla “semplice” ripetizione di quelli già 

esposti, oppure attraverso l’apertura della discussione a nuovi approfondimenti, la 

richiesta di analizzare aspetti non chiari ecc. (messaggi codificati rispettivamente con 
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i descrittori C e D). La presenza significativa di queste tipologie di messaggi è un 

dato positivo: una discussione, infatti, progredisce in modo costruttivo se è 

caratterizzata via via da elementi nuovi, che aprono verso nuove riflessioni, che 

“spiazzano”. 

La percentuale più bassa di rilanci, cioè di messaggi che più degli altri ampliano 

il tema trattato mediante l’inserimento di nuovi contenuti, è presente nel forum radici 

15, mentre nel forum muffe 15 (frequentato dallo stesso gruppo di studenti) è 

triplicata. Mi sono interrogata sulla possibilità che questi risultati potessero essere 

messi in relazione con la moderazione da parte dei due tutor. Come vedremo in 

seguito, lo stile dei due tutor del corso è diverso; in questi forum in particolare il 

tutor A inserisce solo quattro messaggi di apertura di altrettante discussioni. Il tutor 

B, invece, interviene anche nelle discussioni avviate dagli studenti, propone dei 

rilanci, avanza richieste di chiarimenti, fornisce spiegazioni, mette in atto alcune 

strategie per la correzione di errori disciplinari. Non ritengo di poter affermare con 

certezza che lo stile del tutor vada a influenzare la tipologia di contributo alla 

costruzione di conoscenza da parte degli studenti. Il fatto che il tutor B nel forum 

muffe 15 sia stato “più presente” potrebbe aver stimolato gli studenti a sbilanciarsi di 

più, ad “aprirsi” verso il gruppo. Mi rendo conto di quanto questa interpretazione 

possa essere azzardata; tuttavia essa può costituire uno spunto di riflessione per le 

analisi future, soprattutto di quei forum in cui saranno evidenziate criticità, debolezze 

ecc. 

 

Durante il lavoro di codifica mi sono resa conto della presenza di una certa 

differenziazione tra i messaggi di apertura delle discussioni: alcuni studenti 

propongono una riflessione a partire da una domanda o da una considerazione poco 

articolata (es: “Da bambina ricordo che ero convinta che toccando le ali di una 

farfalla e quindi togliendole la polverina che le sue scaglie lasciano, la farfalla non 

avrebbe più potuto volare e sarebbe morta. E' vero? A cosa serve quella 

polverina?”); altri invece presentano ipotesi o riflessioni più complesse. Altri ancora 

avviano la discussione a partire da informazioni recuperate sui libri di testo (“ho letto 

che…”). Ho pensato quindi di inserire un ulteriore indicatore che consentisse di 
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differenziare i messaggi di apertura dei thread e di utilizzarlo come ulteriore dato per 

il confronto tra i forum (cfr. Tabella 11). 

TTIIPPOOLLOOGGIIAA  CCOONNTTRRIIBBUUTTOO  IINNIIZZIIAALLEE  

Tipologia contributo iniziale:   A (domanda/riflessione/osservazione non articolata) 
  B (“ho letto che…”) 
  C (domanda/ipotesi/osservazione articolata)  

Forum luogo d’acqua 7 
A: 29% 
B: 0% 
C: 71%* 
*Evidenziati i valori massimi 

Forum luogo d’acqua 6 
A: 25% 
B: 0% 
C: 75% 

Forum cellule 7 
A: 0% 
B: 0% 
C: 100% 

Forum cellule 17 
A: 0% 
B: 0% 
C: 100% 

Forum muffe 7 
A: 0% 
B: 11% 
C: 89% 

Forum muffe 15 
A: 20% 
B: 40% 
C: 40% 

Forum radici15 
A: 0% 
B: 33,3% 
C: 66,7% 

Forum radici 17 
A: 0% 
B: 0% 
C: 100% 

Tabella 11: dati relativi all’indicatore tipologia contributo iniziale. 

Il corso online di didattica della biologia è stato progettato con l’intento, tra gli 

altri, di incoraggiare l’interesse degli studenti nei confronti degli oggetti della vita, a 

partire dalle esperienze a diretto contatto con piante, animali, funghi ecc. In 

quest’ottica, quindi, sono più “interessanti” le curiosità, i problemi, le osservazioni 

che nascono dall’esperienza piuttosto che dalla lettura del libro di testo. È vero che, 

come ho detto nel capitolo 5, prima di iniziare il lavoro pratico suggeriamo agli 

studenti di ripassare i contenuti disciplinari principali legati alle attività didattiche40, 

tuttavia le indicazioni che forniamo sono quelle di utilizzare il libro a supporto 

all’esperienza, non a sostituzione della stessa. Non ritengo che gli input alla 

                                                            
40 La richiesta deriva dal fatto che la preparazione degli studenti che affrontano il corso è 

generalmente piuttosto scarsa, pertanto potrebbe risultare troppo difficile per loro affrontare un 
lavoro di tipo pratico su temi molto complessi.  
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R: Ho trovato questa pianta acquatica ma non sono riuscita a denominarla 
Qualcuno di voi ha notato la presenza di questa pianta e sa dirmi il nome? Grazie R. 
C: Anch'io l'ho vista. Sembra una specie di giunco o forse è un'altra specie di cannuccia 
d'acqua. Ma le mie sono solo ipotesi. 
TUTOR A: L'importante è descrivere la pianta. Comunque l'osservazione di alcuni 
caratteri può risultare interessante. La pianta sembrerebbe un carice; in tal caso 
potrebbe avere un fusto con sezione triangolare e infiorescenze a forma di spighette. Se 
riuscite fate una foto alle spighette e osservate se presentano dei frutticini a forma di 
piccoli fiaschetti (schiacciando le spighe tra le dita sentite come dei granellini). 
R: Grazie per il suggerimento, In effetti dopo diverse ricerche ho scoperto che si tratta 
di una Carex riparia che presenta delle spighe marroni e gialle. Questo tipo di pianta 
vive in associazione con altre piante dello stesso tipo formando dei cespugli ; ha un 
gambo a sezione triangolare e delle foglie filiformi molto taglienti. Invece l'apparato 
radicale che resta sommerso nell'acqua è di tipo fascicolato e permette alla pianta di 
aderire molto bene nel terreno.

discussione derivati dalla lettura dei libri di testo siano da considerare come 

totalmente negativi; tuttavia se nei forum fossero presenti in numero cospicuo, allora 

si renderebbe opportuno fornire indicazioni più puntuali sull’utilizzo delle risorse 

bibliografiche e sulla loro integrazione al lavoro pratico e all’esperienza personale. 

I messaggi di apertura codificati con il descrittore A sono poco articolati, sono 

caratterizzati da domande o affermazioni semplici, non supportate da ipotesi o 

argomentazioni; tuttavia, a differenza dei messaggi di certificazione (cfr. indicatore 

tipologia di presenza) forniscono un contributo all’avanzamento della discussione. 

Per esempio, nel forum luogo d’acqua 7 uno di questi messaggi ha dato avvio a una 

discussione che, con il contributo dei pari e del tutor, si è sviluppata in modo 

interessante dal punto di vista della costruzione di conoscenza (cfr. Figura 15). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 15: sequenza di messaggi estratta dal forum luogo d’acqua 7. 

Il tutor A in questo caso fornisce una spiegazione teorica e nello stesso tempo 

suggerisce la modalità più adatta per approcciarsi allo studio della pianta e in 

generale dei viventi. Si tratta di una modalità che si discosta dall’approccio proposto 

dai libri di testo, in cui lo studio degli oggetti biologici è ridotto a un elenco di 

definizioni che non aiuta a portare avanti interpretazioni personali della realtà. 

Nonostante non abbia ancora discusso l’indicatore relativo al livello di 

elaborazione del messaggio, colgo l’occasione per esemplificarne l’applicazione 

sull’ultimo messaggio riportato in Figura 15. Tale messaggio è stato valutato come 
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“mediamente elaborato”, in quanto è caratterizzato da una discreta integrazione tra le 

informazioni recuperate dalle fonti di studio (per esempio quelle relative alla 

struttura delle radici della pianta, difficilmente osservabili in campo) e l’esperienza 

personale. Relativamente all’indicatore riconoscimento del tutor (discusso in 

precedenza), questo messaggio è stato codificato con il descrittore A in quanto lo 

studente si sforza di tenere conto del suggerimento offerto dal tutor. 

Come si evince dalla Tabella 11, in tutti i forum, ad eccezione di quello sulle 

muffe frequentato dal gruppo 15, la maggioranza delle discussioni è avviata da 

curiosità, dubbi, perplessità scaturiti a partire dall’esperienza. In alcuni casi questi 

contributi non sono molto elaborati, tuttavia danno una svolta decisiva alla 

discussione. Nel forum muffe 15 c’è una significativa percentuale di messaggi che 

avviano le discussioni a partire da dubbi, incertezze o anche curiosità lette nei libri di 

testo. È un risultato che non stupisce, considerando il fatto che le muffe sono 

organismi che, nonostante facciano parte della vita quotidiana, sono sconosciuti alla 

maggior parte delle persone, compresi i nostri studenti. La difficoltà di interpretare 

forme e strutture così particolari come gli sporangi, le ife ecc. può indurre a sentire 

l’esigenza di cercare conferme prima nei libri e poi a condividerle con il gruppo.  

Un risultato interessante consiste nel fatto che in entrambi i forum cellule tutte le 

discussioni sono avviate da un’osservazione o un’ipotesi relative all’esperienza che 

si sta vivendo. Questo può essere letto come un feedback positivo sulla modalità con 

cui l’attività cellule è proposta nel corso. La scelta di utilizzare video e immagini che 

rappresentano cellule “reali”, vive, che si muovono, che reagiscono a stimoli 

ambientali… cellule, quindi, molto diverse rispetto a quelle che gli studenti sono 

abituati a vedere sui libri è vincente. I materiali visuali sono pregnanti, di forte 

impatto, catturano l’attenzione e consentono di superare le modellizzazioni di andare 

verso la scoperta delle peculiarità di ogni singola cellula.  
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CCOORRRREETTTTEEZZZZAA  DDEELL  CCOONNTTEENNUUTTOO  

Correttezza del contenuto:   A (nulla) 
        B (minima) 
        C (media) 
        D (buona) 
        E (ottima) 

Forum luogo d’acqua 7 
A: 2,7% 
B: 13,5% 
C: 35,1%* 
D: 21,7% 
E: 27% 
*Evidenziati i valori massimi 

Forum luogo d’acqua 6 
A: 3,4% 
B: 13,8% 
C: 44,9% 
D: 29,3% 
E: 8,6% 

Forum cellule 7 
A: 2,6% 
B: 6,7% 
C: 26,7% 
D: 42,7% 
E: 21,3% 

Forum cellule 17 
A: 2,6% 
B: 0% 
C: 39,5% 
D: 39,5% 
E: 18,4% 

Forum muffe 7 
A: 2,9% 
B: 12,6% 
C: 41,7 % 
D: 35% 
E: 7,8% 

Forum muffe 15 
A: 18,2% 
B: 20,5% 
C: 45,5% 
D: 11,3% 
E: 4,5% 

Forum radici 15 
A: 12,5% 
B: 44,6% 
C: 26,8% 
D: 14,3% 
E: 1,8% 

Forum radici 17 
A: 6,9% 
B: 19,8% 
C: 48,5% 
D: 17,9% 
E: 6,9% 

Tabella 12: dati relativi all’indicatore correttezza del contenuto. 

Il livello generale di correttezza del contenuto dei messaggi è buono: la 

percentuale complessiva di messaggi totalmente o parzialmente scorretti è inferiore 

rispetto a quella relativa ai messaggi in cui la correttezza è media, buona e ottima. 

L’unica eccezione è data dal forum radici 15, in cui la maggioranza dei messaggi è 

completamente o parzialmente scorretta dal punto di vista del contenuto. È possibile 

fare qualche riflessione sul ruolo del tutor nell’eventuale correzione di errori? È 

chiaro che la ricaduta della moderazione deve essere letta all’interno del processo 

comunicativo che si sviluppa all’interno del forum, tuttavia può essere interessante 
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A: I muschi sono piantine in miniatura per la mancanza di tessuti vascolari. Le 
numerose foglioline sono prive di cuticola e per questo assorbono direttamente. 
M: Ciao, i progenitori di tutte le piante sono state probabilmente alghe verdi che 
vivevano in corsi d'acqua. Possiamo distinguere le piante in piante vascolari provviste 
di vasi che trasportano acqua, sali minerali e prodotti per la fotosintesi e inoltre a 
differenza di quelle non vascolari e acquatiche hanno radici, fusto e foglie ben 
sviluppate; le piante non vascolari, le briofite (muschi ed epatiche) crescono in zone 
umide e hanno bisogno di acqua per riprodursi, e non hanno tessuti specializzati e non 
si differenziano vere radici, veri fusti o vere foglie. 
TUTOR B: A quanto è stato detto sembra che le piante acquatiche non possiedano 
tessuti conduttori, radici, fusto e foglie ben sviluppate e non si riproducano 
sviluppando semi. Questi sono errori e non posso non segnalarveli. Inoltre, cosa vuol 
dire che "le piante vascolari sono provviste di vasi che trasportano acqua, sali minerali 
e prodotti per la fotosintesi"? Perché non andate a rivedervi questi concetti sui testi e 
non ne discutete insieme? Se non trovate tutte le informazioni di cui avete bisogno 
chiedete nel forum...io e la prof. ci siamo! 
S: Ho cercato di documentarmi in merito al muschio e ho letto che  i muschi crescono 
in spessi tappeti vellutati sulle rocce, sugli alberi caduti o al suolo; ciascuna piantina è 
un gametofito(aploide) ricoperto di foglioline verdi, da cui periodicamente spunta un 
sottile  sporofito bruno (diploide), ed è ancorata al substrato da sottili proiezioni dette 
rizoidi. Il ciclo vitale di un muschio consiste nell'alternanza tra la fase aploide (il 
gametofito) e la fase diploide (lo sporofito). All'estremità  dello sporofito, lo sporangio 
produce  le spore che germinano e danno origine  ai gametofiti ; in queste piantine  
aploidi  si differenziano gli organi (anteridi  e archegoni) in cui maturano i gameti  
maschili e femminili; questi si fondono nello zigote, da cui si sviluppa lo sporofito. 

analizzare alcune sequenze significative di discussione messe in evidenza durante 

l’analisi. Vediamo per esempio un frammento estratto dal forum luogo d’acqua 6 in 

cui sono presenti messaggi molto scorretti dal punto di vista dei contenuti, un 

messaggio “di correzione” del tutor e un messaggio di risposta da parte di uno 

studente (cfr. Figura 16). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 16: sequenza di messaggi estratta dal forum luogo d’acqua 6. 

Vi è un’estrema confusione relativamente alla struttura delle briofite, gruppo 

sistematico di cui fanno parte i muschi. L’errore principale è determinato dal fatto di 

associare i muschi alle piante acquatiche. Come cerca di dire lo studente M, le 

briofite si possono immaginare come un gruppo di transizione tra le alghe verdi e le 

piante vascolari. Con le briofite si assiste a un importante passaggio evolutivo 

dall’acqua alla terraferma che ha determinato la necessità di risolvere un gran 

numero di problemi, il più cruciale dei quali è stato quello di evitare la 
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disidratazione: è un errore grave quello di considerare, come fa lo studente M, piante 

acquatiche e muschi come appartenenti a un unico gruppo indifferenziato. 

Ho citato questo esempio anche per spiegare come avviene la valutazione della 

correttezza dei messaggi. La gravità degli errori in questi messaggi non sta nell’aver 

sbagliato un termine, ma nell’aver mostrato una sorta di “superficialità” 

nell’affrontare un tema così importante. Questo non può non essere fatto presente a 

futuri insegnanti di scuola primaria, che incontreranno analoghi errori nei sussidiari e 

li dovranno correggere. 

Il tutor in questo caso evidenzia l’errore ma non fornisce una spiegazione 

dettagliata: chiede piuttosto agli studenti di fare chiarezza, di approfondire gli aspetti 

disciplinari. Egli cerca quindi di non chiudere la questione ma di rilanciarla. Lo 

studente S fa quanto richiesto dal tutor: approfondisce il tema e ne riporta il risultato 

in un messaggio che è corretto (livello buono) ma non è affatto elaborato in modo 

personale. Si tratta del classico messaggio “copiato” dal testo e inserito tal quale nel 

forum. Anche i messaggi successivi sono caratterizzati da un livello di elaborazione 

nullo o minimo: si può ipotizzare che la richiesta del tutor fosse troppo difficile, 

oppure troppo “teorica”. Il tema in questione è complesso e può essere difficile 

offrire un contributo personalizzato se non si ha sotto gli occhi l’organismo vivente 

di cui si sta parlando. Ritengo che in questo caso sarebbe stato opportuno proporre la 

questione in modo diverso, proponendo esempi, suggerendo chiavi di 

interpretazione, fornendo maggiori elementi da utilizzare per l’approfondimento. 

Chiaramente queste sono riflessioni che non possono avere carattere di 

generalizzazione, ma possono essere tenute in considerazione nel momento in cui il 

tutor prova a fare un’autoanalisi del proprio operato. La correttezza dei messaggi 

degli studenti può essere quindi letta in relazione con l’intervento del tutor, 

considerando tuttavia che non solo gli interventi spesso sono centrati sui processi 

collettivi piuttosto che sui processi individuali, ma anche che l’asincronia che 

caratterizza le discussioni nei webforum non consente di intervenire in modo 

tempestivo. L’obiettivo è quello di arginare per quanto possibile, ma soprattutto 

quello di sollecitare, sia da parte del soggetto coinvolto sia da parte dei pari, 

attraverso rilanci o richieste di spiegazione la correzione. L’indicazione fornita dal 
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C: Secondo voi quali connessioni ci possono essere tra questo fungo e il tronco o la 
pianta che gli sta a fianco? Ho letto che alcune piante vivono in simbiosi con alcuni 
funghi, nelle radici, ma non mi sembra questo il caso, essendosi sviluppato su un tronco 
morto. Forse tuttavia il fungo riesce comunque a nutrirsi delle sostanze ancora presenti 
nel tronco? 
Cl: Io direi che il nostro fungo banchetta allegramente, del resto la "decomposizione dei 
cadaveri" è una delle funzioni che i funghi hanno negli ecosistemi. Quando sarà 
completamente terminato il “lavoro” dovrà attaccare qualcos'altro per sopravvivere. E' 
il problema che hanno anche i parassiti che spesso sviluppano strategie per tener in vita 
l'organismo ospite. 

docente del corso a noi tutor è proprio questa: lasciare spazio agli interventi degli 

studenti che in qualche modo possono “accorgersi” dell’errore. Ne è un esempio il 

messaggio dello studente Cl riportato in Figura 17. 

 

 

 

 

Figura 17: sequenza di messaggi estratta dal forum luogo d’acqua 7. 

Lo studente C non ha chiaro il significato della decomposizione, cioè di quel 

processo compiuto da batteri e funghi che porta alla trasformazione delle sostanze 

organiche dei residui di animali e vegetali (quindi anche tronchi morti) in acqua, 

anidride carbonica e sali minerali. Ben diversa è la decomposizione dall’associazione 

simbiotica mutualmente benefica tra le radici e alcune specie fungine (micorriza) a 

cui fa cenno lo studente. Scarsa è inoltre la conoscenza delle piante: i termini tronco 

e pianta sono utilizzati come sinonimi, mentre il tronco è un organo, una parte di cui 

la pianta rappresenta il tutto (il livello di organizzazione è pertanto diverso). Il 

messaggio di risposta dello studente Cl non solo fornisce la soluzione al problema, 

ma, come emerge nell’ultima frase, amplia il tema mettendo a confronto le strategie 

di sopravvivenza del funghi decompositori con quello dei funghi parassiti. 

Non sempre, tuttavia, i pari si accorgono degli errori e forniscono soluzioni; 

inoltre non sempre è opportuno evitare di intervenire in presenza di numerose e 

significative carenze da parte degli studenti (che, ricordiamo, saranno futuri 

insegnanti di scuola e saranno tenuti ad affrontare temi di biologia con i propri 

allievi). Come abbiamo già visto, nel forum radici 15 si ha la maggior percentuale di 

messaggi non corretti dal punto di vista del contenuto e nel quale il tutor A interviene 

solo in fase di apertura di quattro discussioni. Ritengo che in questo caso sarebbe 
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stata opportuna una maggiore presenza del tutor per far emergere gli errori e per 

mettere in atto strategie efficaci per favorire la correzione da parte degli studenti. 

LLIIVVEELLLLOO  DDII  EELLAABBOORRAAZZIIOONNEE  

Livello di elaborazione:   A (nulla) 
      B (minima) 
      C (media) 
      D (buona) 
      E (ottima) 

Forum luogo d’acqua 7 
A: 5,4% 
B: 13,5% 
C: 41,9%* 
D: 27% 
E: 12,2% 
*Evidenziati i valori massimi 

Forum luogo d’acqua 6 
A: 12% 
B: 19% 
C: 34,5% 
D: 31% 
E: 3,5% 

Forum cellule 7 
A: 3,9% 
B: 14,5% 
C: 25% 
D: 39,5% 
E: 17,1% 

Forum cellule 17 
A: 5,3% 
B: 0% 
C: 26,3% 
D: 57,9% 
E: 10,5% 

Forum muffe 7 
A: 1,9% 
B: 8,7% 
C: 32% 
D: 55,3% 
E: 1,9% 

Forum muffe 15 
A: 9% 
B: 27,27% 
C: 52,27% 
D: 9,09% 
E: 2,27% 

Forum radici 15 
A: 1,8% 
B: 17,9% 
C: 58,9% 
D: 21,4% 
E: 0% 

Forum radici 17 
A: 2% 
B: 17,8 
C: 36,6% 
D: 38,6% 
E: 5% 

Tabella 13: dati relativi all’indicatore livello di elaborazione. 

In tutti i forum la maggioranza dei messaggi è caratterizzata da un livello di 

elaborazione media o buona. Strutturare un contenuto attraverso la 

personalizzazione, esprimere idee soggettive e riflessione critica è un processo 

cognitivo molto significativo e pertanto il risultato può essere considerato molto 

soddisfacente. Ho ritenuto interessante indagare le possibili relazioni tra l’indicatore 
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correttezza del contenuto e quello relativo al livello di elaborazione. Nella Tabella 

14 è possibile osservare i risulti relativi ai due forum luogo d’acqua. 

 
Forum luogo d’acqua 7 
correttezza A: 0% elaborazione A 

0% elaborazione B 
100% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza B: 20% elaborazione A 
0% elaborazione B 
60% elaborazione C 
20% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza C:  4% elaborazione A 
12% elaborazione B 
68%elaborazione C  
16% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza D: 6,3% elaborazione A 
12,5% elaborazione B 
25%e elaborazione C 
56,3% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza E: 10% elaborazione A 
10% elaborazione B 
10% elaborazione C 
25% elaborazione D 
45% elaborazione E 

Forum luogo d’acqua 6 
correttezza A: 0% elaborazione A 

100% elaborazione B 
0% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza B: 0% elaborazione A 
25% elaborazione B 
37,5% elaborazione C 
37,5% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza C:3,8% elaborazione A 
19,2% elaborazione B 
57,8%elaborazione C  
19,2% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza D: 17,6% elaborazione A 
11,8% elaborazione B 
11,8%e elaborazione C 
52,9% elaborazione D 
5,9% elaborazione E 

correttezza E: 60% elaborazione A 
0% elaborazione B 
20% elaborazione C 
0% elaborazione D 
20% elaborazione E 

Tabella 14: dati relativi alla relazione tra l’indicatore correttezza contenuto e l’indicatore 
livello di elaborazione per i forum luogo d’acqua. 

In generale in entrambi i forum si può notare una certa corrispondenza tra il 

livello di elaborazione e il livello di correttezza del contenuto. La corrispondenza è 

presente soprattutto quando i valori di correttezza sono medio-alti. Si tratta di un 

risultato molto positivo: lo sforzo cognitivo messo in atto dagli studenti è massimo, 

in quanto essi non solo padroneggiano l’esperienza dal punto di vista dei contenuti, 

ma la elaborano personalmente, arrivando a livelli di concettualizzazione elevati, 

facendo collegamenti con altri domini disciplinari, avanzando interpretazioni di 

esperienze personali vissute in precedenza e in altri contesti. Interessante la presenza 

nel forum luogo d’acqua 7 di una significativa percentuale di messaggi che sono 

poco corretti ma che sono discretamente elaborati. È lodevole in questo caso lo 

sforzo degli studenti che possiedono una scadente padronanza dei contenuti ma che 
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S: Documentandomi ho scoperto che tutti gli insetti comunemente chiamati libellule 
appartengono all'ordine degli "odonati" che dal greco significa "mandibole dentate". 
Sono infatti grandi predatori carnivori sia nella fase larvale che in quella adulta. 
Hanno una particolare struttura, detta "maschera" data dal labbro inferiore modificato, 
che scatta in avanti per afferrare la preda, in particolare insetti, avanotti e girini. 
 
S: … Dopo aver scoperto il suo nome ho cercato notizie su di lui ed ho appreso che  Il 
Phylum tardigrada comprende circa 600 specie, di cui poche marine mentre la maggior 
parte vive nei muschi e nei licheni, si rinvengono anche negli interstizi delle sabbie, 
nell'Humus e nelle acque dolci. Fondamentale condizione per la vita attiva di questi 
organismi è la presenza di acqua, anche sotto forma di un velo sottilissimo che abbia 
appena lo spessore del loro corpo, quindi anche se popolano le terre emerse, sono da 
considerarsi fondamentalmente animali acquatici. Ha il corpo corto e tozzo e le zampe 
sono provviste di poche unghia chiamate cuscinetti adesivi è per questo che non 
riuscivo a staccarlo dalla foglia. Sto ancora indagando per trovare nuove notizie. 

dimostrano uno sforzo non indifferente di elaborarli a livello personale. Il risultato è 

indubbiamente positivo perché, coerentemente con gli obiettivi del corso e alla luce 

della preparazione in ingresso degli studenti, sono più significativi i messaggi che, a 

scapito della correttezza, mostrano uno sforzo di elaborazione e di interpretazione da 

parte degli studenti alla luce dell’esperienza che stanno vivendo. 

Nel forum luogo d’acqua 6 sono piuttosto numerosi (60%) messaggi 

completamente corretti ma per nulla elaborati a livello personale. Si tratta di 

messaggi che riportano informazioni recuperate dai libri o da altre risorse senza 

integrarle e rileggerle alla luce del lavoro che si sta svolgendo. Ne sono un esempio i 

due messaggi riportati in Figura 18. 

 

 

Figura 18: messaggi degli studenti estratti dalle discussioni del forum luogo d’acqua 6. 

L’indicazione che viene data agli studenti che iniziano il corso online di 

didattica della biologia non è solo quella di rivedere i contenuti e di documentarsi 

(imparando anche a scegliere le risorse più adatte), ma anche quella di integrare 

strettamente il lavoro di approfondimento teorico con il lavoro pratico e di elaborare 

le informazioni recuperate con riflessioni personali. Nonostante il tutor cerchi di 

ribadire il più possibile l’importanza di questo processo (cfr. messaggio riportato in 

Figura 19), si rileva come talvolta esso sia di difficile attuazione da parte degli 

studenti, forse troppo abitati a un approccio libresco alla disciplina. Si rende quindi 
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TUTOR B: È lodevole lo sforzo che state facendo per risolvere questo dilemma sulle 
uova. Ricordatevi però che il lavoro che voi futuri insegnanti dovete "abituarvi a fare" 
non è limitato al dare un nome a quanto osservato, “chiudendo” una curiosità con una 
definizione fine a se stessa. Occuparsi di biologia significa studiare le trasformazioni 
dei viventi, comprendere il perché certe strutture siano fatte proprio in quel modo, ecc. 
Certamente per fare tutto ciò è necessario da parte vostra un lavoro "a priori" sui 
contenuti… che in parte avete già fatto ottenendo buoni risultati! Quali sono gli 
animali che depongono le uova nell'acqua? Quali sono le differenze tra uova deposte in 
acqua e quelle deposte sulla terraferma? Quali sono i vantaggi e gli svantaggi in 
entrambe le situazioni? E così via. Queste sono le domande che dovete abituarvi a 
fare…a voi stessi e in futuro ai bambini. 

necessario aiutarli maggiormente a cambiare il proprio modo di approcciarsi alla 

disciplina, facendo esempi puntuali nei forum, inserendo indicazioni più precise nei 

protocolli, chiarendo maggiormente questi aspetti anche durante i due incontri in 

presenza previsti per ogni edizione del corso. 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 19: messaggio del tutor B estratto dal forum luogo d’acqua 6. 

 

Forum cellule 7 
correttezza A: 0% elaborazione A 

0% elaborazione B 
50% elaborazione C 
50% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza B:0% elaborazione A 
40% elaborazione B 
20% elaborazione C 
40% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza C:3,8% elaborazione A 
15,4% elaborazione B 
65,4%elaborazione C  
15,4% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza D: 3,04% elaborazione A 
12,12% elaborazione B 
21,21%e elaborazione C 
51,51% elaborazione D 
12,12% elaborazione E 

correttezza E: 12,5% elaborazione A 
12,5% elaborazione B 
0% elaborazione C 
18,75% elaborazione D 
56,25% elaborazione E 

Forum cellule 17 
correttezza A: 0% elaborazione A 

0% elaborazione B 
100% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza B: 0% elaborazione A 
0% elaborazione B 
0% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza C:6,7% elaborazione A 
0% elaborazione B 
53,3%elaborazione C  
40% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza D: 0% elaborazione A 
0% elaborazione B 
6,7%e elaborazione C 
80% elaborazione D 
13,3% elaborazione E 

correttezza E: 14,3% elaborazione A 
0% elaborazione B 
0% elaborazione C 
57,1% elaborazione D 
28,6% elaborazione E 

Tabella 15: dati relativi alla relazione tra l’indicatore correttezza del contenuto e l’indicatore 
livello di elaborazione per i forum cellule. 
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Cl: Rimane per me il mistero di come fa l'ameba a sapere dove andare. Tento di 
spiegarmi meglio: il controllo delle funzioni dovrebbe avvenire nel nucleo, però per me 
è molto difficile cercare di non immaginarmi degli “organi di senso”, forse perché 
l'ameba ha fattezze che ricordano un “animale” (inteso in senso lato) e mi viene 
spontaneo non considerarla “semplicemente” una cellula.  
E: Immagino che il suo movimento sia condizionato da ciò che la circonda. Ho letto 
che i parameci rispondono agli stimoli ambientali come la luce e che se urtano un 
oggetto le ciglia si mettono a muoversi nel senso inverso per allontanarsi dall'ostacolo. 
allo stesso modo ritengo che l'ameba si muova alla ricerca di cibo e che sia in grado di 
"seguirlo". 
A: Anch'io ho letto che alcuni protozoi (come paramecio e ameba) sono in grado di 
rispondere agli stimoli ambientali. Sono forse dotati di recettori che percepiscono la 
presenza di luce o sostanze chimiche nell'ambiente in cui si trovano? In questo caso 
l'ameba avrebbe la possibilità di "riconoscere" e "seguire" la sua preda... 
TUTOR A: Le amebe, in effetti, presentano vari recettori (proteine) che codificano i 
messaggi chimici provenienti dall'ambiente acquoso. Alcuni segnali stimolano l'ameba 
ad inseguire il cibo, mentre altri segnali (ad es. dei campi elettrici) l'avvertono di un 
possibile pericolo, come la vicinanza di un predatore. Lascio a voi ipotizzare in quale 
struttura cellulare si trovano le molecole che hanno funzione di recettore 
L: Dopo il lungo dibattito rimane la curiosità di capire dove siano collocati questi 
recettori. Ho fatto un po' di ricerche ma non ho trovato niente. Ipotizzo da sola che 
possano essere nella membrana cellulare perché dal video sembra che le estensioni 
della membrana verso la preda precedano sempre il movimento del resto delle 
strutture intracellulari verso la stessa preda. La sensazione è quella che tra membrana 
e preda ci sia un'attrazione diretta, mentre le altre strutture si muovano di 
conseguenza.

Nei due forum cellule il livello di elaborazione della maggioranza dei messaggi, 

corretti, è medio/buono. Molto interessante anche il fatto che il 56% dei messaggi nel 

forum cellule 7 presenti anche il massimo stile di elaborazione: ne sono un esempio i 

messaggi degli studenti Cl e L riportati in Figura 20. 

 

 

 

 

 

 

Figura 20: sequenza di messaggi estratta dal forum cellule 7. 

I messaggi dello studente Cl e dello studente L presentano un’ottima capacità di 

elaborazione mentre quello dello studente A presenta un livello di elaborazione 

buono. Il messaggio di E, invece, è corretto ma poco elaborato: le informazioni sono 

riportate, ma non c’è un coinvolgimento attivo nella loro elaborazione. Inoltre, le due 

frasi personali (“Immagino che il suo movimento…”, “Allo stesso modo ritengo 

che…”) sono generiche. Interessante il fatto che il tutor inserisca il proprio intervento 

a partire dal significativo processo di elaborazione messo in atto dallo studente Cl nel 



167 

 

considerare la complessità delle cellule alla stessa stregua degli organismi 

pluricellulari (nonostante le cellule corrispondano, come dimostra di aver capito lo 

studente mettendo le espressioni organi di senso e animale tra virgolette, a un livello 

di organizzazione diverso rispetto a quello di organismi). 

 
Forum muffe 7 
correttezza A: 0% elaborazione A 

33,3% elaborazione B 
66,6% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza B:7,7% elaborazione A 
7,7% elaborazione B 
38,5% elaborazione C 
46,1% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza C:0% elaborazione A 
7,1% elaborazione B 
50%elaborazione C  
42,9% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza D: 2,7% elaborazione A 
10,8% elaborazione B 
13,5%e elaborazione C 
73% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza E: 0% elaborazione A 
0% elaborazione B 
0% elaborazione C 
75% elaborazione D 
25% elaborazione E 

Forum muffe 15 
correttezza A: 0% elaborazione A 

62,5% elaborazione B 
37,5% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza B: 5% elaborazione A 
10% elaborazione B 
70% elaborazione C 
15% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza C:6,7% elaborazione A 
0% elaborazione B 
53,3%elaborazione C  
40% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza D:40% elaborazione A 
40% elaborazione B 
0%e elaborazione C 
20% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza E:50% elaborazione A 
0% elaborazione B 
0% elaborazione C 
0% elaborazione D 
50% elaborazione E 

Tabella 16: dati relativi alla relazione tra l’indicatore correttezza contenuto e l’indicatore 
livello di elaborazione per i forum muffe. 

Nel forum muffe 7 si ha una generale correlazione tra livello di correttezza e stile 

di elaborazione, mentre nel forum muffe 15 questa correlazione viene a mancare: una 

significativa percentuale di messaggi codificati con i descrittori D e E sono 

caratterizzati da una scarsa capacità di elaborazione. In particolare, il 50% dei 

messaggi totalmente corretti corrisponde a messaggi per nulla elaborati, mentre il 

restante 50% corrisponde a messaggi caratterizzati da un ottimo livello di 

elaborazione. Due esempi di questi messaggi così “diversi” sono riportati in Figura 

21. 
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TUTOR B: Prima che proseguiate con questa discussione faccio due precisazioni: 
-le ife non sono singole cellule, ma filamenti di cellule 
-cercate di non confondere riproduzione sessuata e asessuata...non si tratta di un 
tutt'uno, ma di processi ben distinti. E le spore che vengono prodotte nei due casi sono 
diverse. 
M: La riproduzione asessuata avviene per mezzo di spore dette conidi, che si formano 
all'estremità di ife specializzate, i conidiofori.  
La riproduzione sessuata, invece, passa sempre attraverso la formazione dell’asco, un 
sacco che deriva dalla fusione di due strutture maschili e una femminile. 
In seguito alla fusione  i nuclei si accoppiano a due a due e vanno a costituire il 
corredo cromosomico delle cellule dell’asco. Quindi le coppie di nuclei di ciascuna 
cellula si fondono (cariogamia) e si dividono per meiosi, formando le spore, dette 
ascospore. Queste vengono disperse nell’ambiente anche a notevole distanza grazie 
alla rottura dell’asco giunto a maturazione. 
F: Pensando ai due tipi di riproduzione, sessuata e asessuata, mi chiedo se vi siano dei 
vantaggi o degli svantaggi per muffe che si riproducono in un modo o nell'altro. La 
riproduzione sessuale permette variabilità genetica e quindi diversità di caratteri, 
mentre in una riproduzione asessuata le cellule figlie sono identiche alla cellula madre 
in quanto vi è una divisione mitotica. Cosa ne pensate?

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 21: sequenza di messaggi estratta dal forum muffe 17. 

Nell’esempio si ritrovano stili e approcci diversi degli studenti sollecitati alla 

discussione dallo stesso intervento del tutor nel quale egli fornisce una spiegazione e 

un input per approfondire la tematica della riproduzione. Il messaggio dello studente 

M contiene una spiegazione “da manuale”: lo studente ha messo in pratica l’input 

fornito dal tutor e ha rivisto i contenuti. Nel secondo messaggio, invece, si apprezza 

molto lo sforzo di toccare anche solo marginalmente l’importanza della diversità 

genetica (conseguenza della riproduzione sessuale) ai fini della sopravvivenza della 

specie. Nel caso in cui si verifichi, per esempio, un cambiamento drastico 

nell’ambiente di vita della specie, alcuni individui con un determinato assortimento 

genetico, diverso da quello degli altri, si rivelano più adatti a far fronte al 

cambiamento. Se, al contrario, tutti gli individui avessero lo stesso corredo genetico, 

essi sarebbero decimati. Inoltre:  

Diversità della vita è differenza di forma, di funzioni, di ambiti entro i quali ciascun 
organismo può vivere e prosperare, è distinzione di genoma, peculiarità di modi di essere 
che assicurano o perlomeno lasciano verosimilmente sperare di trovare un piccolo ambito 
di risorse che ogni specialista dovrebbe essere in grado di sfruttare meglio degli altri. 
Pertanto, diversità vuol dire anche sfruttamento più completo e più razionale possibile 
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delle risorse, in qualunque forma esse si possano trovare. È offerta di un’ampia rosa di 
prodotti di consumo per consumatori dai gusti diversi e in esercizi che praticano orari, 
metodi di vendita e sistemi di pubblicità spesso molto diversi gli uni dagli altri (Massa, 
2005, pp.31-32). 

 

È possibile che la richiesta da parte del tutor di approfondire alcuni aspetti 

disciplinari specifici abbia portato gli studenti a fare il possibile per cercare le 

informazioni richieste e a riportarle nel messaggio piuttosto che a trovare 

autonomamente risposte più legate all’esperienza personale. Queste riflessioni 

saranno riprese anche nella discussione dell’analisi dei messaggi dei tutor.  

 
Forum radici 15 
correttezza A: 0% elaborazione A 

42,9% elaborazione B 
57,1% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza B:0% elaborazione A 
16% elaborazione B 
84% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza C:0% elaborazione A 
6,66% elaborazione B 
46,66%elaborazione C  
46,66% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza D: 12,5% elaborazione A 
12,5% elaborazione B 
12,5%e elaborazione C 
62,5% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza E: 0% elaborazione A 
100% elaborazione B 
0% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

Forum radici 17 
correttezza A: 0% elaborazione A 

71,4% elaborazione B 
28,6% elaborazione C 
0% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza B: 0% elaborazione A 
35% elaborazione B 
30% elaborazione C 
35% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza C:0% elaborazione A 
8,2% elaborazione B 
57,1%elaborazione C  
34,7% elaborazione D 
0% elaborazione E 

correttezza D: 0% elaborazione A 
5,5% elaborazione B 
5,5%e elaborazione C 
78% elaborazione D 
11% elaborazione E 

correttezza E: 28,5% elaborazione A 
14,3% elaborazione B 
0% elaborazione C 
14,3% elaborazione D 
42,9% elaborazione E 

Tabella 17: dati relativi alla relazione tra l’indicatore correttezza contenuto e l’indicatore 
livello di elaborazione per i forum radici. 

Nel forum radici 15 è presente lo sforzo degli studenti di personalizzare il 

contenuto, anche quando è sbagliato dal punto di vista dei contenuti. Interventi del 

tutor mirati a valorizzare la capacità di elaborazione e a migliorare la correttezza dei 

concetti esposti avrebbero potuto portare la comunicazione a livelli migliori. Meno 
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positivo il risultato relativo al fatto che la totalità dei messaggi completamente 

corretti corrisponde a un basso livello di elaborazione. 

 

Considerando complessivamente gli otto forum, la correlazione tra correttezza ed 

elaborazione costituisce un buon risultato perché, come ho già precisato, sono per noi 

più significativi i messaggi che mostrano uno sforzo di elaborazione personale. Se 

questo sforzo è associato anche a una padronanza dei contenuti, la qualità del 

messaggio dal punto di vista cognitivo è di livello ancor più elevato. 

MMEETTAACCOOGGNNIIZZIIOONNEE    

Metacognizione: A (rif. apprendimento individuale) 
  B (rif. apprendimento collettivo) 

Forum luogo d’acqua 7 
A: 2,7% 
B: 0% 

Forum luogo d’acqua 6 
A: 2,7% 
B: 0% 

Forum cellule 7 
A: 6,6% 
B: 0% 

Forum cellule 17 
A: 2,6% 
B: 0% 

Forum muffe 7 
A: 6,8% 
B: 0% 

Forum muffe 15 
A: 2,3% 
B: 0% 

Forum radici 15 
A: 0% 
B: 0% 

Forum radici 17 
A: 1% 
B: 0% 

Tabella 18: dati relativi all’indicatore metacognizione. 

Le percentuali di riflessioni metacognitive negli otto forum analizzati sono molto 

esigue. Nonostante il forum, per le sue caratteristiche41, abbia le potenzialità per 

favorire riflessioni metacognitive, queste di fatto nei forum tematici del corso online 

non emergono. Un ruolo chiave potrebbe assumere, in tal senso, il tutor, fornendo gli 

input adatti a portare il pensiero degli studenti a un livello più alto. Al contrario, 

nessuno degli interventi dei due tutor del corso presentano stimoli alla riflessione 

metacognitiva. È stata ampiamente discussa l’importanza, ai fini dell’apprendimento, 

dei processi di riflessione sul modo di vedere e ragionare sulle cose. Questo andare 

al di là della cognizione significa avere consapevolezza di ciò che si sta facendo e del 

                                                            
41 Per approfondimenti rimando al paragrafo 3.2.1.1. 
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perché lo si sta facendo; significa essere gestori del proprio processo cognitivo, avere 

il controllo su esso, essere in grado di dirigerlo con le proprie valutazioni e 

indicazioni operative. Alla luce di queste considerazioni sottolineo la necessità di 

incentivare le discussioni in tal senso e di fornire agli studenti un adeguato 

scaffolding (Wood, Bruner, Ross, 1976). Domande quali: “Come ti è venuto in 

mente?”, “Come sei arrivato a questa conclusione?”, “Su quali elementi si basa 

questa tua affermazione?” possono favorire un’analisi dei processi cognitivi messi in 

atto. 

 

Durante l’analisi è emersa l’esigenza di segnalare la presenza nei messaggi 

proposte di riferimenti agli aspetti didattici legati alle attività proposte e alla futura 

attività professionale. Questo aspetto è importante perché, ricordiamo, i forum sono 

inseriti in un corso di didattica della biologia. Riferimenti alla didattica sono 

presenti, in minima parte, in tutti i forum, ma emergono soprattutto nei forum cellule; 

in particolare, nel forum cellule 17 è presente una discussione, aperta dal tutor B, 

dedicata interamente alla possibilità di trasferire l’attività in classe e alle difficoltà 

che potrebbero emergere. Messaggi con riferimenti alla didattica sono presenti anche 

nei forum radici, in cui, come abbiamo visto, é richiesto agli studenti di analizzare le 

mappe delle relazioni tra radici e componenti del suolo anche dal punto di vista 

didattico. Ritengo che la formulazione di richieste precise di tipo didattico42 possa 

servire ad incentivare il dibattito su questi aspetti, unitamente a interventi mirati da 

parte del tutor. 

MMEESSSSAAGGGGII  DDEELL  TTUUTTOORR    

Passiamo ora ai risultati relativi all’analisi degli interventi dei due tutor. Per 

chiarezza espositiva riprendo nella Tabella 19 l’organizzazione degli indicatori e dei 

descrittori previsti per l’analisi dei loro messaggi. 

 

 

                                                            
42 Rimando al capitolo 5 per la descrizione delle attività cellule e radici; l’intero protocollo è 

disponibile nella sezione allegati. 
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Indicatori e descrittori per i messaggi tutor 
Indicatori di legame 

facilitazione della 
discussione 

A. coinvolgimento, recupero delle le “presenze/certificazioni” 
B. incoraggiamento, riconoscimento, rinforzo 
C. creazione di un clima favorevole per la discussione, valutazione dei 

progressi, rassicurazione 
D. suggerimenti per comunicare al meglio 

Indicatori di contenuto 

contributo alla costruzione 
di conoscenza 

A. proposta di un nuovo tema/focus su un tema già presentato 
B. spiegazione sugli aspetti disciplinari e su quelli didattici 
C. incentivo alla conoscenza attraverso rilanci, suggerimenti (di procedure, di 

ulteriori approfondimenti) situazioni-problema, richieste di chiarimenti… 
D. sintesi 
E. feedback esplicativi di conferma della comprensione 

correzione 

A. assenza di correzione esplicita 
B. correzione esplicita senza spiegazione 
C. correzione esplicita con spiegazione 
D. correzione esplicita e proposta di riflessione e di aiuto 

incentivo alla 
metacognizione 

A. incentivo all’esplicitazione del processo di apprendimento del singolo 
B. incentivo all’esplicitazione del processo di apprendimento del gruppo 

domanda: tipologia A. retorica 
B. costruttiva 

Tabella 19: indicatori e descrittori per l’analisi dei messaggi del tutor. 

Di nessuno degli indicatori che descrivono il ruolo della facilitazione della 

discussione (indicatori di legame) si ha evidenza nei quattro forum moderati dal 

tutor A, ad eccezione di un solo intervento di incoraggiamento, riconoscimento, di 

rinforzo rilevato nel forum luogo d’acqua 7. In questo forum egli interviene 

esclusivamente sugli aspetti legati al processo di costruzione di conoscenza, 

contribuendovi con interventi che rilanciano, chiedono chiarimenti ecc. (il 

descrittore C è rappresentato nella totalità dei messaggi). Nel 57% dei messaggi che 

contengono un rilancio è presente anche una spiegazione relativa sia agli aspetti 

disciplinari sia a quelli didattici. Il tutor A, inoltre, non fa correzioni di alcun tipo.   

La situazione è molto simile nel forum cellule 7: si ha una consistente presenza di 

interventi che rilanciano, spesso accompagnati da spiegazioni oppure da feedback 

esplicativi che danno una restituzione focalizzata su quanto compreso dagli studenti. 

L’unico intervento di correzione è portato avanti mediante la modalità del 

rispecchiamento (Lumbelli, 1982), indicatore che era stato eliminato dal modello di 

analisi dopo la fase di verifica (cfr. Figura 22). 
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TUTOR A: Vorrei fare una precisazione sulle dimensioni delle cellule. In un 
messaggio ho letto che “per osservare al meglio alcune strutture cellulari come il 
nucleo bisognerebbe utilizzare un altro tipo di microscopio elettronico”. I video e le 
immagini che state analizzando, sono stati effettuati con un microscopio ottico che ha 
un limite di risoluzione di circa 0,2 micron (che corrisponde al diametro di ciglia e 
flagelli). Inoltre, vi ricordo che la visione con un M. E. è in bianco e nero. 
Cr: Nella fretta forse mi sono espressa male. Intendevo dire un altro tipo di 
microscopio, cioè un microscopio elettronico. Sono consapevole del fatto che stiamo 
osservando immagini con un microscopio ottico. L'idea che mi sono fatta leggendo 
l'enciclopedia e parlando anche con un'amica che ha fatto biologia è questa. Con il 
microscopio ottico si possono vedere diverse cose, ma se ne vedrebbero di più con 
colorazioni speciali che danno la possibilità di evidenziare i contorni. Le nostre 
immagini sono da microscopio ottico con preparati a fresco e le differenze tra gli 
indici di rifrazione dei vari organuli sono minime, quindi si possono vedere solo alcuni 
organuli cellulari che possono pure variare con le diverse cellule. In pratica credo che 
col microscopio ottico sia più difficile vedere per esempio dei nuclei, senza una 
colorazione non perché siano molto piccoli, ma per questione di scarsa differenza di 
indice di rifrazione della luce tra gli organuli. Una scappatoia sarebbe l'uso del 
microscopio ottico che ha "il contrasto di fase". Mi fermo qui, scusate se vi ho confuso 
e se ho sforato... se vi interessa potete guardare le differenze anche su Wikipedia o 
un'enciclopedia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 22: sequenza di messaggi estratta dal forum cellule 7. 

Il tutor riprende le parole di uno studente e le utilizza come base per una 

spiegazione che non contiene un rilancio o una richiesta esplicita di chiarimento. 

Tuttavia lo stesso studente, sentendosi probabilmente “chiamato in causa”, fornisce 

una spiegazione molto dettagliata, con un buon libello di correttezza ma molto poco 

elaborata. Vi è infatti una forte prevalenza di informazioni recuperate da varie risorse 

(l’ultima frase del messaggio ne è una conferma). Riflessioni ulteriori relative 

all’efficacia e alla ricaduta dell’applicazione di questa metodologia per la correzione 

saranno fatte successivamente, in concomitanza con l’analisi di interventi simili da 

parte del tutor B. 

Anche i messaggi nel forum muffe 7 contengono diverse funzioni: quasi sempre (nel 

70% dei casi) i rilanci sono accompagnati da spiegazioni e/o feedback esplicativi, nel 

20% degli interventi è presente anche una sintesi. Nemmeno in questo caso il tutor A 

fa correzioni. Gli unici suoi interventi nel forum radici sono di apertura delle 

discussioni (due delle quali dedicate al commento sulle mappe). 
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Le “ricadute immediate” degli interventi del tutor sulla discussione, alcune delle 

quali sono già state discusse, sono piuttosto varie. In generale i messaggi degli 

studenti, per lo meno quelli immediatamente successivi, contengono un riferimento 

“positivo” alle sue indicazioni (cfr. descrittore riconoscimento del tutor).  

In base a queste considerazioni si può affermare che lo stile del tutor A è 

caratterizzato da una tendenza a inserire pochi messaggi, volti a fornire contributi per 

la costruzione di conoscenza piuttosto che a facilitare la comunicazione, a rilanciare 

il più possibile le discussioni e a non correggere. La mancanza di correzione non ha 

influito negativamente sulla qualità delle discussioni nei forum rivolti al gruppo 7; 

diverso è il caso del forum radici 15, caratterizzato, come si è visto, da più del 50% 

di messaggi per nulla o poco corretti. Ritengo che, in questo caso, la presenza dei soli 

messaggi di apertura delle discussioni abbia influito notevolmente in tal senso. 

 

Durante la codifica dei messaggi del tutor B è emersa fin da subito una 

differenza di stile rispetto al tutor A, determinata, per esempio, da una significativa 

presenza di messaggi contenenti funzioni di legame. Per esempio, nel forum luogo 

d’acqua 6 il 33,3% dei messaggi contiene un incoraggiamento, un rinforzo alla 

comunicazione, una valutazione positiva del lavoro. Nonostante dall’analisi non 

siano emersi dati che provino con certezza gli effetti positivi di questi interventi sulla 

comunicazione, ritengo che in un contesto didattico online la facilitazione messa in 

atto attraverso forme di incoraggiamento, di rinforzo possa risultare efficace per 

creare un clima disteso in cui gli studenti si sentano rassicurati dalla presenza del 

tutor. Le parole dei diretti interessati, cioè degli studenti, si rivelerebbero 

estremamente utili per dare conferma a queste mie considerazioni. 

Relativamente al processo di costruzione di conoscenza, il 33,3% dei messaggi 

contiene una spiegazione teorica; di questi il 40% è accompagnato da rilanci (che 

sono presenti nel 60% dei messaggi totali). Rileviamo anche la presenza di feedback 

esplicativi (6,6%). 

Nel forum cellule 17 il tutor B nel 12,5% dei casi richiama l’attenzione di tutti 

gli studenti e li coinvolge nella discussione; inoltre, nel 37,5% dei casi, rinforza e 
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valuta positivamente il loro lavoro. Anche in questo forum fornisce spiegazioni, la 

metà delle quali è accompagnata da rilanci oppure da feedback esplicativi. 

Nel forum muffe 15 si ha la presenza di interventi mirati a coinvolgere la 

partecipazione (12,5%) nonché di messaggi nei quali il tutor fornisce un 

suggerimento per una migliore comunicazione (12,5%). Egli avvia discussioni 

proponendo nuovi temi (25%) e fornisce spiegazioni abbinando, nel 66% dei casi, un 

rilancio e/o una richiesta di chiarimento. 

La situazione del forum radici 17 è paragonabile alla precedente con una 

maggiore presenza di feedback esplicativi (22,7%). 

Dall’analisi dei messaggi del tutor B è emersa inoltre in modo evidente (in tutti i 

forum) una maggiore presenza di interventi di correzione, nella maggior parte dei 

quali egli non fornisce una spiegazione o una risoluzione esplicita, ma richiede 

l’intervento degli studenti. Questa tipologia di correzione (in Figura 23 si trovano 

due messaggi che la esemplificano) non era presente nel modello di analisi proposto 

ed è stata aggiunta proprio durante la codifica dei forum moderati dal tutor B. 
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TUTOR B: Cosa significa la frase "le spore vengono facilmente disseminate 
nell'ambiente dalle operazioni che ognuno di noi compie grazie all'umidità e al 
nutrimento che trovano"?  
MA: La spora è la prima cellula che si forma. Germinando dà origine all'ifa 
pluricellulare. Le ife sono costituite da filamenti cellulari. Queste crescono e si 
ramificano formando una rete chiamata micelio(feltro colorato) che caratterizza 
l'aspetto più noto di una muffa. A un certo punto della vita vegetativa, i miceli 
sporificano. Il colore della muffa è proprio dovuto alla presenza di spore. Le spore 
disseminandosi nell'ambiente vanno a cadere su nuovi substrati e grazie all'umidità e 
al nutrimento che trovano germinano dando luogo all'ifa. 
 
TUTOR B: Mi permetto di mettere in evidenza un aspetto della mappa che non mi 
pare chiaro, riprendendo questa frase: 
"I diversi animali che popolano il suolo preso in esame (lombrichi, cavallette, grilli, 
formiche...) svolgono un compito essenziale per la sopravvivenza della pianta, sia 
come consumatori che come decompositori". È chiaro a tutti in cosa consista il 
processo di decomposizione? Quali sono gli organismi coinvolti? 
F: La decomposizione  è un processo di degradazione delle sostanze organiche,  
piante, animali morti e sostanze di rifiuto, derivanti dalle attività metaboliche 
dell'organismo (feci, urine).  I processi di demolizione e decomposizione biologica 
hanno un importante ruolo ecologico, poiché impediscono che si verifichi un accumulo 
di strati di vegetazione e di animali morti, nonché di escrementi e di altri rifiuti 
organici. I decompositori ottengono nutrimento, cioè energia, dalla degradazione di 
materiali organici non viventi permettendo il loro riutilizzo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 23: sequenze di messaggi estratte dal forum muffe 15 e forum radici 17. 

La maggior parte di questi interventi è effettuata utilizzando il rispecchiamento. 

Non si hanno a disposizione sufficienti elementi per valutare in modo definitivo 

l’efficacia o la non efficacia di questo approccio; tuttavia è possibile avanzare alcune 

ipotesi sulla base di quanto emerso in questi forum. Nella maggioranza dei casi, i 

messaggi di risposta degli studenti sono corretti ma non elaborati in modo personale 

(come si evince anche dalla Figura 22). È probabile che il rispecchiamento, così 

formulato (cioè abbinato a una domanda), contenga implicitamente una valutazione 

di quanto detto dallo studente (l’intervento a specchio, invece, per risultare efficace 

non dovrebbe contenere forme di valutazione) che in qualche modo lo spinge a 

recuperare le informazioni richieste come se ciò fosse sufficiente a dimostrare di 

avere capito l’errore. Ripetere le parole riportate nei libri di testo, invece, non 

dimostra fino in fondo una reale acquisizione di consapevolezza dell’errore 
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commesso. Quella avanzata è solo un’ipotesi di interpretazione che varrebbe la pena 

verificare analizzando altri interventi del tutor e indagando l’eventuale co-presenza al 

loro interno di ulteriori elementi che possano modificarne gli “effetti”. 

Rispetto al tutor A, il tutor B fornisce in generale più feedback esplicativi, 

sempre abbinati a spiegazioni oppure a rilanci. Durante l’analisi non ho trovato 

evidenza del fatto che questi elementi contribuiscano in modo significativo a una 

migliore comunicazione nei forum ai fini della costruzione di conoscenza e 

dell’apprendimento. Ritengo tuttavia che essi possano costituire una forma di 

rassicurazione per gli studenti, ma questa ipotesi necessita di ulteriore verifica 

mediante l’analisi di altri forum. 

Durante la codifica dei messaggi del tutor B è emersa la presenza di entrambe le 

tipologie di domande previste dal modello di analisi. Si ha una prevalenza di 

domande di tipo costruttivo, tuttavia non mancano domande retoriche, analoghe a 

quelle riportate nella Figura 23, intese a segnalare la presenza dell’errore e dalle 

quali traspare, come si è visto, una certa valutazione negativa delle affermazioni 

dello studente. Spesso le domande costruttive proposte dal tutor B servono da 

stimolo per avviare o rilanciare interessanti discussioni. Quella riportata in Figura 

24, per esempio, avvia una discussione nel forum cellule 17 relativa agli aspetti 

didattici legati all’attività. Emergono dai messaggi degli studenti interessanti 

feedback relativi alla validità della proposta di analizzare fotografie e video di cellule 

realizzati ad hoc43. 

                                                            
43 Per la loro descrizione rimando al paragrafo 5.1. 
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TUTOR B: Ciao ragazzi, come procede l'osservazione dei video e delle immagini 
relativi alle cellule? Quali difficoltà state incontrando? E quali difficoltà potrebbero 
incontrare bambini di scuola primaria se si trovassero al vostro posto? Buon lavoro! 
S: Secondo me, una grande difficoltà per i bambini è la stessa che sto incontrando 
anch'io: quella di osservare delle forme di vita così microscopiche senza conoscerne la 
struttura. A differenza dell'attività delle muffe e delle piante, secondo me in questa c'è 
una difficoltà maggiore: quella di riconoscere procedimenti comuni a tutti gli esseri 
viventi, come ad esempio la nutrizione, che però si manifestano in modo così diverso, 
soprattutto in conformità all'enorme complessità di una cellula, per chi non ne ha 
familiarità. Non so se riesco a spiegarmi, ma credo sarebbe difficile poter fare 
osservazioni con i bambini senza aver prima dato loro qualche generale punto di 
riferimento sulla struttura delle cellule. Fatto questo, osservare, ad esempio, l'ameba 
che cerca di procacciarsi il nutrimento, può essere davvero affascinante. Voi cosa ne 
pensate? 
L: Come ho scritto in un'altra discussione la mia difficoltà sta nell'individuare 
principalmente il nucleo, forse perché la mia immagine mentale è legata alle classiche 
immagini che si trovano sui libri, dove esso appare come una grossa noce o pallina. 
Probabilmente nella realtà non è così. Questa differenza tra immagini mentali e 
visione reale potrebbe causare dubbi, incomprensioni anche nei bambini. Come poter 
ovviare a ciò? Forse partendo proprio dall'osservazione diretta (attraverso filmati 
simili a questi) per poi passare alla teoria e all'analisi delle immagini dei libri. 
C: La mia difficoltà principale è stata, invece, quella di accettare l'idea che esistono 
cellule libere, che non sono organizzate in tessuti e che non svolgono funzioni 
specifiche, se non quella essenziale di vivere. Pur studiando il regno dei Protisti nei 
diversi ordini di scuola, mi sono accorta di non averli mai considerati dei veri e propri 
organismi viventi se non dopo averli visti muoversi, mangiare, .... Forse perché fino ad 
ora li ho osservati soprattutto in fotografie statiche e disegni piatti. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 24: sequenza di messaggi estratta dal forum cellule 17. 

Le “ricadute immediate” degli interventi del tutor sulla discussione sono, anche 

in questo caso, piuttosto varie e generalmente i messaggi degli studenti contengono 

un riferimento “positivo” delle sue indicazioni. In base a quanto emerso si può 

affermare che lo stile del tutor B è caratterizzato da una significativa  partecipazione 

ai forum (in termini numerici), da una tendenza a utilizzare forme di facilitazione 

della comunicazione, a inserire contributi per la costruzione di conoscenza 

rilanciando il più possibile, fornendo spiegazioni e talvolta mettendo in atto strategie 

mirate a far emergere gli errori. 
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Dalla discussione emerge come la tipologia di tutorship non si possa considerare 

efficace o non efficace tout court: essa va contestualizzata e analizzata in relazione 

alla comunità di apprendimento, all’attività proposta ecc. Sono sicura che l’utilizzo 

in itinere da parte del tutor di uno strumento di analisi come questo possa dargli 

un’immediata restituzione circa l’efficacia del proprio operato e suggerirgli interventi 

più mirati a migliorare il processo di costruzione collaborativa di conoscenza. 

Significativo sarebbe, al fine di avere ulteriori conferme di alcune considerazioni 

fatte, raccogliere (con interviste o focus group) il punto di vista dei soggetti, cioè 

degli studenti che hanno partecipato alle diverse edizioni del corso. Questo 

consentirebbe, inoltre, di recuperare, nell’ottica sociocostruttivista, una maggiore 

dimensione intersoggettiva e di negoziazione di significati del mio percorso di 

ricerca. 

 

Relativamente all’efficacia del modello di analisi, ritengo che esso descriva in 

modo appropriato i processi che avvengono nei webforum del corso, soprattutto in 

seguito alle modifiche che già sono state evidenziate. Un’ultima possibile 

integrazione al modello potrebbe essere quella relativa all’inserimento di un 

indicatore che metta in evidenza la manifestazione di emozioni, di stati d’animo 

legati al rapporto diretto e personale con gli organismi viventi. Tale esigenza è 

maturata proprio dalla rilevazione, se pur esigua, di tali manifestazioni in alcuni 

messaggi degli studenti (cfr. Tabella 20). 

MMAANNIIFFEESSTTAAZZIIOONNEE  DDII  EEMMOOZZIIOONNII  

Manifestazione di emozioni 

Forum luogo d’acqua 7 
8,2% 

Forum luogo d’acqua 6 
3,3% 

Forum cellule 7 
0% 

Forum cellule 17 
0% 

Forum muffe 7 
1,7% 

Forum muffe 15 
0% 

Forum radici 15 
0% 

Forum radici 17 
0,9% 

Tabella 20: dati relativi alla manifestazione di emozioni. 
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La manifestazione di emozioni è molto contenuta nei diversi forum. Si può 

interpretare il risultato ipotizzando che gli studenti non siano abituati ad associare 

all’apprendimento scientifico anche le emozioni. Una delle critiche mosse 

all’insegnamento della biologia nella scuola è proprio quella di non prendere in 

considerazione l’emotività che accompagna l’interazione con i viventi e che può 

riflettersi in modo positivo sui processi cognitivi. Un’altra spiegazione può derivare 

dal fatto che gli studenti non pensano di dover manifestare le proprie emozioni in un 

forum dedicato a discussioni di carattere scientifico. Un’ultima ipotesi riguarda la 

difficoltà a comunicare quanto provato durante il lavoro con i viventi in un ambiente 

virtuale, in cui manca cioè il contatto diretto con i propri interlocutori. Lo studio 

degli oggetti della biologia in qualche modo emoziona sempre, perché studiare la vita 

significa sempre studiare qualche cosa di se stessi, anche se si tratta di un bruco che 

diventa farfalla, di un seme che germina, di una foglia che cade da un albero. Questo 

coinvolgimento emotivo e la sua manifestazione agli altri costituiscono un 

importante veicolo per centrare l’interesse sugli argomenti che si stanno svolgendo e 

per favorire l’apprendimento (Longo, 2004). Pertanto incentivare gli studenti a 

esprimere gli stati d’animo provati durante l’osservazione dei viventi (curiosità, 

paura, meraviglia…) deve diventare un obiettivo da raggiungere, un obiettivo che il 

tutor deve sforzarsi di perseguire, valorizzando i contributi degli studenti in tal senso, 

oppure facendo domande mirate. L’esempio di messaggio riportato in Figura 25 è 

particolarmente significativo ed emblematico: la scelta di rappresentare l’evento 

osservato con una sequenza di tre immagini sottolinea la curiosità e l’interesse che 

l’episodio ha scatenato nello studente e il suo desiderio di condividerlo con gli altri 

per “capirlo fino in fondo”.  

 

 

 

 

 

 

 



181 

 

Cl: Tra le tante libellule viste mi sono imbattuta in una che mi ha incuriosito. Non 
capendo cosa stesse facendo, ho fatto alcune foto, facendola anche spostare. Mi sono 
chiesta: sembrano due, che stia mangiando un altro insetto? Poi, a casa, raccogliendo 
un po’ di informazioni sulle libellule mi domando: che mi sia imbattuta nella fase in 
cui la larva si arrampica su una canna (nel mio caso credo una tifa) per diventare 
libellula, lasciando il suo esoscheletro?L'epoca dovrebbe essere quella giusta ... 
ditemi cosa ne pensate a chi vuole posso mandare via mail le foto un po’ più grandi 
perché si vede davvero bene nel formato originale e vorrei sciogliere il mistero 

 
TUTOR A: Prima di tutto complimenti per le foto! Osservando la sequenza mi sono 
chiesto se l'animaletto sulla canna potrebbe essere un ragno. Se hai l'immagine più 
dettagliata, dovresti contare il numero delle zampe (insetti e aracnidi hanno un numero 
di zampe differente). 
Cl: La prova delle zampe dimostra che si tratta di un ragno (ci sono ben 4 paia di 
zampe, mentre gli insetti ne hanno solo tre paia ). In più, osservando una serie di larve 
di libellula sui vari siti, ho notato che molte hanno delle piccole alette adagiate sul 
dorso, in verticale e il mio esemplare non ne ha. A ben guardare vi è anche una 
ragnatela sulla tifa, ma la forma e i colori del ragno mi aveva tratto in inganno (è 
veramente simile alle larve). Forse mi ha suggestionato anche il desiderio di essere 
inaspettato osservatore di un miracolo della natura. Di fatto lo sono stata comunque, 
ma la nascita (o rinascita) mi suscita più stupore che la morte… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 25: sequenza di messaggi estratta dal forum luogo d’acqua 7. 

Concludo la discussione dei risultati riportando nell’ultima tabella (Tabella 21) 

il modello di analisi definitivo, integrato con le modifiche relative all’indicatore 

correzione da parte del tutor e con l’aggiunta di tre nuovi indicatori utili a 

evidenziare la presenza di riferimenti alla didattica, la manifestazione di emozioni e 

stati d’animo legati al rapporto diretto e personale con gli oggetti della vita e 

l’utilizzo del rispecchiamento. 
Contenuto del messaggio  
A. disciplinare 
B. didattico 
C. sia disciplinare sia didattico 
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Relativamente alla manifestazione di emozioni e stati d’animo, ho predisposto un 

descrittore per evidenziare la presenza nei messaggi, di riflessioni sulle possibili 

emozioni che potrebbero provare i bambini. Ritengo infatti che considerazioni di 

questo tipo siano fondamentali per coloro che saranno futuri insegnanti di scuola. 

Emozioni/stati d’animo legate all’esperienza con gli oggetti della vita 
A. manifestazione delle proprie emozioni 
B. riflessioni sulle emozioni che potrebbero provare i bambini 

Utilizzo del rispecchiamento 
A. sì 
B. sì, formulato in modalità interrogativa 
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INDICATORI DESCRITTORI 
Indicatori di legame 

tipologia di presenza 
A. relazioni/emozioni 
B. certificazione/pochi elementi/generici 
C. contributo discussione 

continuità referenziale 
A. nuovo tema 
B. aderente, in tema 
C. non aderente, fuori tema (rottura della catena comunicativa) 

riconoscimento del tutor 
A. “positivo” 
B. “negativo” 
C. nullo 

Indicatori di contenuto 

contenuto del messaggio 
A. disciplinare 
B. didattico 
C. sia disciplinare sia didattico 

contributo alla costruzione 
di conoscenza 

A. proposta di un tema di discussione (messaggio iniziale) 
B. ripetizione di concetti già esposti 
C. aggiunta di concetti 
D. aggiunta di ulteriori concetti e suggerimento di risorse o procedure; 

rilanci, problematizzazione, richiesta di chiarimento  
E. sintesi 

correttezza del contenuto 

A. nulla 
B. minima 
C. media 
D. buona 
E. ottima 

livello di elaborazione 

A. nullo 
B. minimo 
C. medio 
D. buono 
E. ottimo 

metacognizione A. relativa al proprio processo di apprendimento 
B. relativa al processo di apprendimento collettivo 

emozioni/stati d’animo A. manifestazione delle proprie emozioni 
B. riflessioni sulle emozioni che potrebbero provare i bambini 
Indicatori e descrittori per i messaggi del tutor 

Indicatori di legame 

facilitazione della 
discussione 

A. coinvolgimento, recupero delle le “presenze/certificazioni” 
B. incoraggiamento, riconoscimento, rinforzo 
C. suggerimenti per comunicare al meglio 

Indicatori di contenuto 

contributo alla costruzione 
di conoscenza 

A. proposta di un tema/focus su un tema già presentato  
B. spiegazione sugli aspetti disciplinari e su quelli didattici 
C. incentivo alla conoscenza attraverso rilanci, suggerimenti (di procedure, di 

ulteriori approfondimenti) situazioni-problema, richieste di chiarimenti… 
D. sintesi 
E. feedback esplicativi di conferma della comprensione 

correzione 

A. assenza di correzione esplicita 
B. assenza di correzione e richiesta di spiegazione 
C. correzione esplicita senza spiegazione 
D. correzione esplicita con spiegazione 
E. correzione esplicita e proposta di riflessione e di aiuto 

incentivo alla 
metacognizione 

A. incentivo all’esplicitazione del processo di apprendimento del singolo 
B. incentivo all’esplicitazione del processo di apprendimento del gruppo 

domanda: tipologia A. retorica 
B. costruttiva 

intervento a specchio A. sì 
C. sì, formulato in modalità interrogativa 

Tabella 21: modello definitivo per l’analisi delle interazioni nei forum. 
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Conclusioni 

 
La ricerca qui descritta si inserisce all’interno di un lavoro più ampio che da anni 

sto portando avanti con il gruppo di ricerca in Didattica della biologia che prevede la 

sperimentazione di ambienti di apprendimento, cioè di luoghi privilegiati in cui è 

messo in atto un processo di insegnamento/apprendimento attivo, in cui sono 

applicate metodologie che favoriscono il lavoro in prima persona, la ricerca, la 

riflessione. Gli ambienti di apprendimento sono anche luoghi sociali, in cui si 

condividono le conoscenze e le esperienze per costruire insieme un sapere collettivo. 

La convinzione è che questi ambienti possano costituire un valido tentativo di 

migliorare l’insegnamento/apprendimento della biologia, utilizzabili, pur con diverse 

metodologie, dalla scuola dell’infanzia all’Università. Le discipline scientifiche, la 

biologia in particolare, sono considerate dagli studenti del Corso di Laurea in Scienze 

della Formazione primaria come materie difficili, noiose, piene di nomenclature e 

definizioni da mandare a memoria. L’apprendimento della biologia stenta a inserirsi 

nella cultura generale delle persone: ci si può permettere di confondere un’alga con 

una pianta acquatica, di definire qualsiasi animale di piccola o media taglia e con un 

certo numero di zampe come insetto senza che tutto ciò scateni la benché minima 

reazione, come invece accadrebbe in qualsiasi altro campo: letterario, storico ecc. 

Non c’è interesse a capire i concetti della biologia, nonostante questi ci riguardino 

sempre molto da vicino, essendo noi stessi organismi viventi. 

 
[…] Qualunque argomento riguardi la vita (una vita) è sempre riconducibile 
alla conoscenza di noi stessi: al capire come funzionano alcune parti del nostro 
corpo, a cosa sia fondamentale per la nostra sopravvivenza fisica e anche 
psichica. La biologia è la scienza che più di tutte le altre consente 
l’immedesimazione nei suoi oggetti: racconta storie di individui che nascono, 
crescono, mangiano, generano figli, dormono, muoiono. Persino le piante, che 
sono sicuramente gli organismi viventi più diversi da noi, quando sono 
stressate dalla mancanza di acqua o sbattute dalla furia del vento ci appaiono 
visibilmente sofferenti. Persino un animaletto del prato che corre, scappa dai 
pericoli e cerca i compagni; persino un qualunque animale lontano (nel tempo 
come i dinosauri o nello spazio come i canguri) suscita nei bambini il desiderio 
di conoscerne abitudini segrete, modi di comportarsi, ambiente di vita, 
allevamento dei figli, ecc. (Gambini, Galimberti, 2010, introduzione). 
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La citazione riportata esprime in modo chiaro una delle principali ragioni per cui 

è importante migliorare l’apprendimento di alcuni temi di biologia, anche in coloro i 

quali lavoreranno in futuro con i bambini, che dovranno affrontare temi di biologia in 

classe. 

L’obiettivo cardine che il gruppo persegue nella sperimentazione degli ambienti 

di apprendimento è quello di incoraggiare l’interesse a partire dalle esperienze 

pratiche a contatto con gli oggetti della vita e di favorire l’acquisizione di un modo di 

guardare il mondo, di un atteggiamento e una forma mentis da utilizzare sempre, in 

ogni ambito della propria vita (Arcà, 2005). 

È questo l’approccio con cui è stato progettato il corso online di didattica della 

biologia, l’ambiente di apprendimento che ho preso in considerazione nel mio 

progetto. La ricerca si è focalizzata sull’analisi della valenza pedagogica dei forum 

tematici (in quanto spazi di collaborazione e di costruzione di conoscenza) in 

relazione ad altri due elementi significativi: la moderazione da parte dei due tutor e la 

tipologia di attività didattiche proposte. Avere una restituzione rispetto alla validità 

della comunicazione nel forum ai fini dell’apprendimento è solo uno degli obiettivi 

conoscitivi che mi sono posta all’inizio della ricerca. L’altro obiettivo consiste nel 

verificare l’efficacia dello strumento di analisi elaborato e della scelta degli indicatori 

e avere un riscontro relativo alle sue potenzialità e alò suo utilizzo anche in altri corsi 

online.  

Ritengo che i risultati ottenuti siano significativi relativamente al raggiungimento 

di entrambi questi obiettivi, come è evidenziato nelle riflessioni a seguire. 

Il corso, ricordiamo, si rivolge agli studenti che non possono frequentare le 

lezioni e ai quali, ai fini della preparazione dell’esame, viene proposto in alternativa 

lo svolgimento in solitudine di analoghe attività didattiche avendo come supporto la 

consultazione del libro di testo e di eventuali altre risorse bibliografiche. Tali risorse, 

se opportunamente selezionate, consentono indubbiamente un certo approfondimento 

disciplinare, ma non sempre forniscono risposte alle domande legate a quel 

particolare organismo vivente, domande legate alle vere curiosità. 

La richiesta di andare in un luogo d’acqua alla ricerca di piante acquatiche, 

oppure di coltivare muffe comporta da parte degli studenti una messa in gioco non 



187 

 

indifferente. Il lavoro che si propone loro non è affatto facile: essi, soprattutto 

all’inizio, si sentono spiazzati di fronte alle attività da fare (come è dimostrato da 

alcuni loro messaggi inseriti nei forum). L’esperienza pratica di osservazione e di 

studio degli organismi viventi e dell’ambiente in cui vivono, se intesa come mera 

esecuzione di procedure fine a sé stessa, non contribuisce in modo automatico a un 

processo di apprendimento. Il “vero” lavoro cognitivo consiste nel far sì che questa 

esperienza diventi esperienza riflessiva. È il processo di riflessione e di assegnazione 

di significato all’esperienza la molla scatenante ai fini dell’acquisizione di 

conoscenza. L’esperienza pratica deve quindi diventare la base su cui elaborare in 

modo personale, anche dal punto di vista didattico, alcuni temi di biologia. I forum 

tematici, intesi come spazi di collaborazione tra i pari moderati dal tutor, possono 

costituire un importante supporto in tal senso. Ritengo che, in quest’ottica, essi 

possiedano i requisiti per rappresentare una valida risorsa ai fini dell’apprendimento. 

In essi risiede una grande potenzialità formativa che si può manifestare al meglio 

quando anche altre condizioni sono soddisfatte. La validità di questi strumenti per la 

comunicazione deve essere quindi letta in relazione con gli altri due elementi 

considerati nell’analisi: le attività didattiche e gli interventi dei tutor. È questa la 

chiave di lettura che ho adottato nell’articolare le mie riflessioni conclusive. 

La complessiva qualità dei messaggi scambiati nei forum (soprattutto 

relativamente agli indicatori correttezza dei contenuti, livello di elaborazione, 

contributo alla costruzione di conoscenza) può essere interpretata come una 

conferma del raggiungimento, nei forum, degli obiettivi di base del corso: suscitare 

interesse, stimolare una riflessione a partire dall’esperienza, trasmettere un modo di 

approcciarsi allo studio della realtà. Un ulteriore risultato soddisfacente in questo 

senso deriva dal fatto che la maggioranza dei thread avviati riguardano una curiosità, 

una domanda, una riflessione scaturita dall’esperienza diretta piuttosto che 

l’approfondimento teorico recuperato dal libro di testo. Leggo questi risultati in 

modo positivo, soprattutto in relazione alle conoscenze in ingresso degli studenti e 

alla percezione che spesso essi hanno della disciplina. L’interesse, la curiosità, la 

riflessione possono manifestarsi anche a partire da un lavoro svolto individualmente, 

ma la possibilità di condividerli e di utilizzarli costruttivamente nell’interazione con 
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il gruppo, la messa in gioco che gli studenti in un certo senso sono “obbligati” a fare 

costituiscono un significativo valore aggiunto. All’interno dei forum, inoltre, si 

possono approfondire temi che sui libri di biologia sono affrontati solo 

marginalmente, oppure si possono chiarire conoscenze errate. Non sempre, tuttavia, 

queste potenzialità sono sfruttate. Il tutor in questo senso può svolgere un ruolo 

significativo. Come ho già detto, risultati interessanti sono stati ottenuti 

relativamente alla correttezza dei contenuti dei messaggi, al livello di elaborazione 

dei concetti esposti e soprattutto alla generale corrispondenza tra questi due 

indicatori. Nella discussione dei risultati è stata più volte commentata la valenza di 

messaggi nei quali gli studenti dimostrano non solo di padroneggiare l’esperienza dal 

punto di vista dei contenuti, ma anche di elaborarla personalmente, arrivando a livelli 

di concettualizzazione elevati, facendo collegamenti con altri domini disciplinari, 

avanzando interpretazioni di esperienze personali vissute in precedenza e in altri 

contesti. Non sempre questo sforzo cognitivo avviene spontaneamente: se il 

raggiungimento di una capacità di elaborare e far propria l’esperienza è uno degli 

obiettivi del corso, allora occorre guidare gli studenti a mettere in atto sempre più 

spesso questo processo cognitivo. Quando il tutor sceglie di non correggere un 

contenuto sbagliato ma di favorire la ricerca autonoma di spiegazione intende 

perseguire proprio questo obiettivo. Tuttavia non sempre i suoi interventi sono 

efficaci in tal senso e determinano invece un effetto “quasi opposto”: risposte 

corrette, “da manuale”, ma estranee all’esperienza personale. È chiaro che non 

esistono ricette di moderazione da applicare tout court, ma se il tutor rileva in tempo 

queste criticità, può tentare nuove strade per migliorare l’efficacia dei suoi interventi 

in base agli obiettivi prefissati. Emerge quindi l’importanza di utilizzare il modello di 

analisi non solo a posteriori, ma anche durante lo svolgimento del corso, mettendo in 

atto una valutazione di tipo formativo anche nei confronti dei tutor. 

Il tutor ha un proprio stile di moderazione: questo è dimostrato dalle differenze 

emerse dall’analisi dei miei interventi rispetto a quelli del mio collega. Mi sento di 

affermare che generalmente la moderazione ha contribuito alla buona riuscita del 

forum: spesso i tutor intervengono aprendo a nuove riflessioni, forniscono 

spiegazioni che, nella maggioranza dei casi, non chiudono le questioni ma rilanciano 
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nuovi approfondimenti, forniscono feedback di restituzione di quanto compreso dagli 

studenti. Elementi, questi, che non possono non contribuire positivamente allo 

sviluppo delle discussioni. Tuttavia sono state rilevate alcune criticità: la correzione e 

la modalità con cui il tutor la mette in atto costituiscono sicuramente uno degli 

aspetti cruciali. Coerentemente con una didattica di impronta sociocostruttivista, le 

indicazioni fornite ai tutor sono quelle di evitare il più possibile la correzione in 

favore della correzione ad opera dei pari e la ricerca di risposte autonome. Tuttavia 

non sempre questo accade e non sempre è facile gestire questi aspetti quando si è in 

opera; non sempre i pari si accorgono degli errori e non sempre si rivela opportuno 

lasciar correre grosse mancanze. Se il tutor non deve correggere deve però fare in 

modo che l’errore emerga e venga risolto. È difficile quindi trovare la modalità 

giusta per correggere ed è difficile fare le domande giuste per stimolare la correzione 

da parte degli studenti. Riflessioni interessanti sono emerse relativamente all’utilizzo, 

soprattutto da parte mia, del rispecchiamento formulato in modalità interrogativa. 

Nei forum analizzati non ha sortito appieno l’effetto sperato: la maggioranza dei 

messaggi di risposta degli studenti sono corretti ma non elaborati in modo personale. 

Il rispecchiamento così proposto li ha spinti a recuperare le informazioni richieste, 

come se ciò fosse sufficiente a dimostrare di avere capito l’errore. Sono riflessioni 

queste che, pur necessitando di ulteriori verifiche e approfondimenti, offrono a me, in 

qualità di tutor del corso, un’importante restituzione sulle strategie didattiche 

applicate. 

Il tutor, quindi, svolge un ruolo chiave all’interno delle dinamiche interattive dei 

forum. Riprendo qui sinteticamente i risultati dell’analisi dei due forum moderati dai 

due tutor e frequentati dallo stesso gruppo di studenti: il forum radici 15 e il forum 

muffe 15. Nel primo sono stati rilevati più messaggi scorretti dal punto di vista dei 

contenuti ma generalmente più elaborati dal punto di vista personale e nessun 

intervento del tutor mirato a correggere oppure a chiedere spiegazioni o a rilanciare 

riflessioni. Nel forum muffe 15, moderato dall’altro tutor, sono stati rilevati messaggi 

più corretti ma generalmente meno elaborati e un numero maggiore di interventi da 

parte mia, comprese alcune richieste di spiegazione e approfondimento. L’obiettivo 

di questo confronto non è quello di stabilire quale sia lo stile di moderazione 
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migliore, ma quello di far emergere l’importanza, da parte del tutor, di leggere e 

interpretare il gruppo di studenti che sta accompagnando nel processo di 

apprendimento, di fare un grande sforzo di adattare il proprio stile in base alle 

esigenze che emergono. Fondamentale risulta in questo senso la valutazione a 

posteriori su quanto fatto ma anche una valutazione in itinere su quanto si sta 

facendo, per mettere in pratica nuove e più efficaci strategie. 

 

L’analisi dei forum ha consentito di avere una restituzione circa l’efficacia delle 

attività didattiche proposte. Relativamente all’attività radici, abbiamo visto come la 

richiesta da parte del tutor di commentare nel forum le mappe delle relazioni tra 

radici e componenti biotiche e abiotiche del suolo, mettendo in evidenza possibili 

utilizzi didattici, eventuali errori disciplinari, relazioni mancanti o incomplete, sia in 

realtà troppo ampia. L’input fornito consente agli studenti di discutere di una vasta 

gamma di temi che non sempre risultano articolati in modo coerente tra loro. Infatti, 

nel forum radici, in particolare nelle discussioni sulle mappe, la percentuale di 

messaggi fuori tema è piuttosto significativa rispetto a quella degli altri forum, nei 

quali la continuità referenziale è di ottimo livello. Ritengo che la richiesta di riflettere 

sul proprio lavoro e su quello degli altri sia insostituibile ai fini dell’apprendimento 

da parte degli studenti e della loro crescita cognitiva. Queste riflessioni sono 

fondamentali per un futuro insegnante di scuola che, potrà così essere in grado di 

aiutare i propri allievi a scegliere e a costruire le strategie adatte alle diverse 

situazioni di apprendimento. L’intervento che si dovrebbe mettere in atto, pertanto, 

non consiste nell’eliminare la richiesta, ma nel proporla in modo diverso, per 

esempio chiedendo agli studenti di aprire thread separati in cui affrontare i diversi 

temi. Questo può in un primo momento essere in contrasto con l’importanza (che più 

volte ho evidenziato) di affrontare i temi in modo reticolare e sistemico. In realtà il 

contrasto non esiste: credo sia necessaria una regolazione delle discussioni per 

evitare che l’eccessiva ampiezza tematica renda difficoltosa la loro gestione, con il 

rischio che si aggiungano informazioni alla spicciolata senza una loro adeguata 

elaborazione ed  un loro approfondimento. Sarebbe, questo, un modo di affrontare i 

temi di biologia analogo a quello spesso proposto dai libri di testo, in particolare dai 
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sussidiari, nei quali «è frequente la tendenza a ridurre tutto ai minimi termini: a 

fornire elenchi di animali o piante, classificazioni svestite dell’importanza evolutiva 

che potrebbero rivelare»  (Gambini, Pezzotti, Broglia, 2008, p. 281). Tale 

impostazione non aiuta a costruire, come dice Maria Arcà, un «modo di pensare 

biologico aperto e produttivo, capace di interpretare la dinamica della vita» (Arcà, 

2009, p. 7). 

Un altro feedback importate è derivato dalla presenza nei messaggi di riflessioni 

di tipo didattico legate alle attività. Tali riferimenti sono tendenzialmente scarsi ad 

eccezione dei forum relativi alle attività cellule e radici, nei cui protocolli sono 

presenti richieste esplicite in tal senso. Il protocollo sull’ attività radici prevede il 

commento dal punto di vista disciplinare e didattico delle due mappe sulle relazioni 

tra radici e componenti del suolo. Nel caso dell’attività cellule, è chiesto agli 

studenti di illustrare i video e le immagini, inseriti nel sito senza commento audio e 

senza didascalie, come se dovessero presentarli a una classe di bambini. 

L’inserimento in tutti i protocolli di richieste analoghe, unitamente a stimoli puntuali 

da parte del tutor, dovrebbe favorire la discussione anche su questi aspetti, 

fondamentali per un corso di didattica della biologia. Sarebbe inoltre opportuno 

prevedere, per tutte le attività, proposte esplicite per favorire la riflessione 

metacognitiva e la manifestazione di emozioni, che, come si è visto, sono piuttosto 

limitate. Un ruolo chiave può assumere, ancora una volta, il tutor, che può fornire gli 

stimoli adatti a portare il pensiero degli studenti a un livello più alto. Inoltre egli può 

incentivare gli studenti a esprimere gli stati d’animo provati durante l’osservazione 

dei viventi la cui manifestazione abbiamo visto essere limitata. Le emozioni possono 

costituire un importante input a favore di una più profonda conoscenza degli 

organismi viventi. Devono diventare, questi, importanti obiettivi da raggiungere nel 

corso. 

 

Ritengo che il modello di analisi elaborato sia in grado di descrivere e valutare in 

modo adeguato il processo di comunicazione all’interno dei forum tematici, 

soprattutto in seguito alle modifiche apportate durante la codifica degli otto forum. 

Come ho spiegato nel capitolo dei risultati, ho ritenuto necessario introdurre un 



192 

 

indicatore per analizzare la tipologia di messaggi di apertura dei thread e di 

introdurre l’indicatore relativo all’utilizzo dell’intervento a specchio. Ho evidenziato 

inoltre la necessità di inserire nel modello un indicatore che vada a evidenziare la 

trattazione di temi didattici e di rilevare, insieme agli altri dati quantitativi relativi ai 

forum (n° di messaggi totali, % di messaggi degli studenti ecc.), il numero di 

interruzioni brusche delle discussioni, ossia la loro chiusura su questioni ancora 

aperte e non risolte, su richieste non soddisfatte ecc. Tale chiusura può essere 

determinata, come nel caso dei forum analizzati, da una contingenza o da una 

sovrapposizione di temi in diversi thread. La chiusura può verificarsi, per esempio, 

dopo un intervento del tutor: rilevare la presenza di queste situazioni può essere utile 

ai fini della valutazione dell’efficacia dei suoi interventi. 

Il modello potrebbe risultare efficace anche per analizzare i forum di altri corsi, 

per esempio di didattica disciplinare, il cui scopo sia quello di portare gli studenti ad 

migliorare le proprie conoscenze su alcuni temi specifici. 

Credo che i forum moderati, in opportune condizioni, possano davvero costituire 

un importante strumento formativo. Sono fermamente convinta che proporre agli 

studenti un lavoro che si basa sull’esperienza personale a contatto con i viventi sia 

fondamentale ai fini di una “conoscenza” più completa e duratura. È altrettanto 

importante che questa esperienza sia condivisa, che sia utilizzata come base per far 

crescere le proprie conoscenze. Credo che queste siano possibilità a cui i nostri 

studenti, che saranno futuri insegnanti di scuola, non debbano rinunciare. 

Significativo sarebbe, a questo punto, raccogliere il punto di vista dei soggetti, degli 

studenti che hanno partecipato al corso: le loro impressioni, le loro difficoltà 

cognitive, le loro esigenze non soddisfatte, ecc. La possibilità di dar voce ai pensieri 

dei protagonisti consentirebbe, inoltre, di recuperare, nell’ottica sociocostruttivista, 

una maggiore dimensione intersoggettiva e di negoziazione di significati del mio 

percorso di ricerca.  
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Mentre ero “a mollo” 

nell'acqua ho immaginato i 

miei bambini alle prese con 

questa attività … dopo i 

ritrovamenti ci si sente un po' 

bambini! A proposito di 

ritrovamenti, vi mando la 

foto della mia piccola amica.  
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ATTIVITÀ LUOGO D’ACQUA 
 

 
Ripasso prima dell’attività 
Ripassare  sul  libro di  testo utilizzato per  l’esame di Biologia di base  (vedere bibliografia 
consigliata alla fine del documento): 

 caratteristiche di un ambiente naturale, relazioni tra piante, animali e parte abiotica 
di un ecosistema 

 differenze  tra  le  diverse  classi  di  animali  (mammiferi,  uccelli,  anfibi,  rettili,  pesci, 
ecc.) e phyla (molluschi, vermi nematodi, anellidi, artropodi, ecc.) 

  
Studiare  il  capitolo  11  “Il  fontanile:  un’aula  di  educazione  ambientale  ricca  di  spunti 
didattici” del  libro: S. Gomarasca, Indagine conoscitiva sui fontanili del parco Agricolo Sud 
Milano, dicembre 2002, Provincia di Milano, Parco Sud Milano, WWF Lombardia (reperibile 
gratuitamente presso la Sede del Parco, via Principe Eugenio 53) 
 
Attività 
 
LLaavvoorroo  ssuull  ccaammppoo  
1. Individuare un  luogo d’acqua  in cui poter svolgere  l’attività  (fontana,  fossato, stagno, 

fontanile, ecc.) ed osservare alcune componenti, quali flora, fauna, tipo di suolo, tipo di 
fondo, ecc., da mettere a confronto nel forum con quelle degli altri. 

2. Identificare  2  animali  in  ciascuno  dei  seguenti  ambienti:  acqua,  terreno  circostante, 
aria. 
N.B. Nella colonna “commento” associare alle caratteristiche osservate  (es.  forma del 
corpo  e  degli  arti,  colore,  ecc.)  le  possibili  funzioni,  facendo  riferimento  anche 
all’ambiente  in  cui  vivono  gli  animali  e  le  piante  osservate.  Inserire  ulteriori 
considerazioni, quali ad esempio comportamenti degli animali durante  l’osservazione, 

relazioni con altri viventi e con l’ambiente, ecc.. 
Catturare gli animali catturabili  (cioè quelli più piccoli, poco agili, ecc.) utilizzando un 
retino per quelli terrestri o un colapasta per quelli acquatici. Mantenere  i primi  in un 
barattolo aerato e i secondi in una vaschetta contenente acqua. 
Oltre all’animale  come  individuo  in  sé è  importante osservare  l’animale anche  come 
individuo  inserito  nell’ambiente  naturale  in  cui  vive.  Risulta  pertanto  opportuno 
osservare anche il comportamento degli animali rilasciati dopo la cattura oppure quello 
di esemplari “liberi” appartenenti alle stesse specie. 

Trovare e osservare animali in natura non è cosa facile in quanto la maggior parte di 
essi fugge in nostra presenza. A questo inconveniente si può rimediare “munendosi” 
di infinita pazienza - che non è cosa di tutti – oppure scovando eventuali tracce, tane, 
nidi, escrementi, segnali vari e cercando di risalire all’animale che li ha prodotti con 
l’aiuto dei manuali. 
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N.B.  nel  caso  si  sia  svolta  l’attività  sugli  insetti  (che,  appartenendo  al  gruppo 
sistematico  più  cospicuo  come  numero  di  specie,  sono  rintracciabili  praticamente 
ovunque) è  consigliata  soprattutto  l’osservazione di animali  che non appartengano a 
questa classe. 
Condurre le osservazioni secondo la tabella “Osservazioni di animali” (tenere presente 
che questo si può realizzare solo dopo aver ripassato sui testi ciò che è stato suggerito 
inizialmente).  Nella  colonna  “Commento”  si  devono  inserire  ipotesi  e  spiegazioni 
personali  sulle  strutture,  forme,  colori,  comportamenti osservati  (es.  ipotizzare quale 
potrebbe essere la funzione dei colori che caratterizzano alcuni viventi osservati). Ogni 
tabella compilata deve occupare una sola pagina. 

3. Trovare 2 piante acquatiche e 2 piante presenti sulla riva del luogo d’acqua e condurre 
le osservazioni secondo la tabella “Osservazioni di piante”.   

4. Fare  il  disegno  dettagliato  e  completo  di  didascalie  di  una  pianta  e  di  un  animale 
osservati. 

5. Riconoscere le piante e gli animali trovati utilizzando manuali per l’osservazione oppure 
chiedere aiuto inviando una foto nel forum. 

6. Osservare  alcune  caratteristiche  fisiche  del  luogo  d’acqua:  colore,  torbidità, 
movimento,  odore,  temperatura  (valutata  qualitativamente),  tipo  di  substrato 
(ciottoloso, sabbioso, ecc.). 

7. Individuare  quante  più  relazioni  possibili  tra  i  diversi  elementi  sia  abiotici  (tipo  di 
substrato,  temperatura  dell’acqua,  corrente,  ecc.)  sia  biotici  (animali  e  piante) 
osservati. 

8. Individuare l’eventuale presenza di sostanze inquinanti o di modificazioni locali attuate 
dall’uomo. 

 
LLaavvoorroo  aa  ccaassaa  
9. Completare  i  due  disegni  con  brevi  descrizioni  dei  viventi  e  delle  relazioni  con  gli 

ambienti  in  cui  sono  stati  trovati  per  allestire  schede  didattiche  che  si  potrebbero 
utilizzare in futuro in una classe di scuola primaria. 

10. Fare una mappa delle relazioni alimentari tra  i viventi osservati, collegando con frecce 
opportunamente direzionate gli elementi  che possono essere uniti dalla relazione “…è 
mangiato da…”. Completare la mappa con eventuali viventi non osservati direttamente 
nel  luogo d’acqua (ma che con molta probabilità sono presenti) facendo riferimento a 
quanto letto sui testi. 

11. Riportare almeno due esempi (al massimo mezza facciata di un foglio A4) di relazione 
tra componente biotica e abiotica dell’ecosistema osservato. 

12. Ipotizzare  una  possibile  conseguenza  della  presenza  di  sostanze  inquinanti  o  di 
modificazioni attuate dall’uomo nell’ecosistema osservato (al massimo 5 righe). 

13. Indicare la bibliografia consultata. 
14. Inserire  il  risultato  del  proprio  lavoro  in  un  unico  file  (max.  3  cartelle  oltre  alle  10 

tabelle) denominato “propriocognome_proprionome_luogodacqua” (formato “word” o 
“pdf”) e salvarlo nel proprio progetto  nella sezione “Prodotti degli studenti”. 
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OSSERVAZIONI DI ANIMALI  
 

 
OOsssseerrvvaazziioonnii  ddaall  vveerroo   CCoommmmeennttoo    

NNOOMMEE  DDII  FFAANNTTAASSIIAA  
   

NNOOMMEE  CCOOMMUUNNEE  
   

FFOORRMMAA  DDEELL  CCOORRPPOO    
   

SSTTRRUUTTTTUURRAA  EE  NNUUMMEERROO  
DDII  AARRTTII  

   

TTIIPPOO  DDII  MMOOVVIIMMEENNTTOO  
   

DDIIMMEENNSSIIOONNII  ((vvaalluuttaattee  aa  
oocccchhiioo))  

   

CCOOLLOORREE  PPRRIINNCCIIPPAALLEE  
   

AALLTTRRII  CCOOLLOORRII  
   

CCOOSSAA  MMAANNGGIIAA  
   

CCOOMMEE  CCAATTTTUURRAA  IILL  CCIIBBOO  
   

AALLTTRREE  IINNFFOORRMMAAZZIIOONNII    
   

CCOOSSEE  DDAA  CCHHIIAARRIIRREE  
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OSSERVAZIONI DI PIANTE  
 

 
OOsssseerrvvaazziioonnii  ddaall  vveerroo   CCoommmmeennttoo  

NNOOMMEE  DDII  FFAANNTTAASSIIAA  

NNOOMMEE  CCOOMMUUNNEE  

LLUUOOGGOO  DDII  
RRIITTRROOVVAAMMEENNTTOO  

DDIIMMEENNSSIIOONNII  ((vvaalluuttaattee  aa  
oocccchhiioo))  

PPOORRTTAAMMEENNTTOO  ((eerreettttoo,,  
pprroossttrraattoo,,  eecccc..))  

FFUUSSTTOO  
((ssttrruuttttuurraa,,  ccoolloorree,,  
ccoonnssiisstteennzzaa,,  eecccc..))  

RRAAMMII  ((ccoolloorree,,  
ccoonnssiisstteennzzaa,,  ddiissppoossiizziioonnee,,  

eecccc..))  

FFOOGGLLIIEE  
((nnuummeerroo,,  ffoorrmmaa,,  
ddiissppoossiizziioonnee,,  eecccc..))  

FFIIOORRII  ((ccoolloorree,,  ffoorrmmaa,,  
nnuummeerroo  ddeeii  ppeettaallii,,  eecccc..))  

AALLTTRRII  EELLEEMMEENNTTII  ((rraaddiiccii,,  
ggeemmmmee,,  ffrruuttttii  eecccc..))  

AALLTTRREE  IINNFFOORRMMAAZZIIOONNII  
((pprreesseennzzaa  ddii  mmaallaattttiiee,,    

mmuuffffee,,  eecccc..))  

CCOOSSEE  DDAA  CCHHIIAARRIIRREE  
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ATTIVITÀ CELLULE 
 

 
Ripasso prima dell’attività 
Ripassare  sul  libro di  testo utilizzato per  l’esame di Biologia di base  (vedere bibliografia 
consigliata alla fine del documento): 

 componenti cellulari 
 differenze tra cellula animale e cellula vegetale 
 organizzazione in tessuti 
 organi e apparati 
 dimensioni medie di alcune  cellule  riportate e numero di  ingrandimenti necessari 
per vederle 

 
Attività 
La cellula è uno degli argomenti di biologia proposti più frequentemente a scuola. Tuttavia 
le  lezioni tradizionali non sempre sono supportate da un’osservazione diretta di cellule al 
microscopio. 
Considerato il fatto che non tutti i partecipanti del corso potrebbero avere la possibilità di 
vivere un’esperienza personale di questo tipo, si è pensato di proporre, per il momento, la 
visione di alcuni filmati e fotografie di cellule osservate al microscopio ottico. 
 
1. Descrivere  in poche righe  le esperienze vissute relativamente alla visione di cellule su 

libri di  testo,  riviste divulgative, materiali  audiovisivi,  ecc.. Riportare  alcuni  esempi  e 
commentare la validità dell’approccio utilizzato. 

2. Visionare tutte le sequenze di audiovisivi e 3 immagini a scelta tra quelle presenti nella 
cartella  “video e  immagini  cellule”.  I video  relativi allo  stesso organismo  (vorticelle e 
parameci) devono essere considerati come un unico oggetto. 

3. Scrivere  il  commento  parlato  ‐  proprio  come  se  fosse  la  voce  dello  speaker  di  un 
documentario  ‐  di  tutti  i materiali  visionati  descrivendo  le  parti  cellulari  riconoscibili 
(evitare  di  descrivere  le  strutture  cellulari  non  facilmente  distinguibili  attraverso 
l’osservazione). 

4. Descrivere, per ogni video e immagine, le cellule rappresentate e raccontare come sono 
fatte queste cellule, cosa si vede al loro interno, cosa stanno facendo, ecc. immaginando 
di  dover  esporre  il  tutto  ad  una  classe  di  bambini  (specificando  prima  l’età  degli 
studenti). 

5. Inserire  il  risultato  del  proprio  lavoro  in  un  unico  file  nominandolo 
“cognome_nome_cellula”  e  salvalo  in Docebo nello  spazio  “consegna  file  sull’attività 
cellula” della repository. 

 

Gli argomenti che sembrano “difficili” possono essere affrontatati con un linguaggio 
appropriato, con esempi che riporatano a esperienze del vissuto quotidiano, 
attraverso confronti, ecc.. Non evitare quindi di tralasciare argomenti che potrebbero 
suscitare interesse e influire positivamente sull’aprendimento degli studenti. 
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Bibliografia consigliata 
 N. A. Campbell et al.: Immagini della Biologia – modulo A: Chimica e fisiologia della 
cellula; modulo E: La varietà nel mondo dei viventi. 2000, Zanichelli Editore 

 N. A. Campbell, J. B. Reece: L’essenziale di biologia. 2003, Zanichelli Editore 
 C. Longo: Didattica della biologia (capitolo 3). 1998, La Nuova Italia 
 A.  Gambini,  S.  Gomarasca,  A.  Broglia:  Vita  e  segreti  dei microrganismi  acquatici 
(Guida all’osservazione e allo studio). 2009, Mimesis. 

 H. Streble, D. Krauter: Atlante dei microrganismi acquatici. 1984, Muzzio. 
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ATTIVITÀ MUFFE 
 

 
Ripasso prima dell’attività 
 

 struttura  e  fisiologia  delle muffe  (cosa  sono,  come  sono  fatte,  come  si  nutrono, 
come crescono, come si riproducono) 

 ruolo ecologico delle muffe: decomposizione 
 utilizzo delle muffe (e dei funghi in generale) da parte dell’uomo 
 metodi di conservazione degli alimenti 

 
Attività 
 
Nella  vita di  tutti  i  giorni  capita  spesso  di  avere  a  che  fare  con  le muffe:  sugli  alimenti 
mantenuti  in determinate  condizioni,  sotto  le  foglie bagnate  cadute  a  terra,  sui  rametti 
spezzati e inumiditi, nei mucchi raccolti dai giardinieri durante la “pulizia” dei parchi spesso 
si trovano chiazze di muffa variamente colorate. Nelle cantine e nelle grotte spesso si sente 
il  tipico  “odore di muffa”. Ma  cosa  sono  in  realtà  le muffe? Da dove vengono? Come  si 
nutrono?  Come  crescono?  Le  domande  che  possono  emergere  sono  tante;  è  possibile 
trovare qualche risposta dall’osservazione diretta di muffe. A tale scopo sono proposte di 
seguito  tre  esperienze,  ognuna  delle  quali  consente  di mettere  a  fuoco  un  particolare 
aspetto della  crescita delle muffe.  Si  consiglia di  iniziare  le esperienze  a distanza di 2‐3 
giorni  l’una  dall’altra,  mantenendo  l’ordine  con  cui  sono  presentate.  Per  cogliere  gli 
avvenimenti fondamentali è necessario portare avanti ogni singola esperienza per almeno 
10‐15 giorni. 
 

Esperienza 1: come far crescere le muffe? 
 

Materiale occorrente 

 2 pezzi di pane di uguali dimensioni e prelevati dallo stesso pane 
 2 contenitori di vetro o di plastica, possibilmente non troppo alti (in modo che sia 
possibile osservare da vicino  il pane e  le eventuali muffe) e 
con  l’apertura  piuttosto  larga.  Vanno  bene,  ad  esempio, 
quelli  utilizzati  in  cucina  per  mantenere  gli  alimenti  in 
frigorifero  (vedi  foto). N.B.  I  contenitori devo essere uguali 
per  far  sì  che  le  differenti  dimensioni  non  vadano  ad 
influenzare le condizioni di crescita delle muffe. 

 coperchi o pellicola trasparente 
 lente d’ingrandimento 
 

Svolgimento 

1. Prendere un pezzo di pane e porlo in uno dei due contenitori. 
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2. Prendere  il  secondo  pezzo  di  pane,  bagnarlo  con  un  po’  d’acqua  e  porlo  nell’altro 
contenitore. 

3. Posizionare  i  due  contenitori  aperti  in  un  luogo  riparato  da  correnti  d’aria  e  non 
esposto  alla  luce  diretta  del  sole,  per  evitare  che  eccessivi  sbalzi  di  temperatura  
influenzino l’eventuale crescita delle muffe. 

4. Mantenerli aperti per 10‐12 ore. 
5. Coprire  i  due  contenitori  con  i  coperchi  oppure  con  la  pellicola  trasparente  per 

mantenere una certa umidità al loro interno. 
6. Osservare tutti i giorni ciò che accade. 
7. Tenere  un  “diario  di  bordo”  in  cui  formulare  ipotesi  e  descrivere  le  osservazioni 

quotidiane. 
8. Illustrare con un disegno i momenti in cui si ritiene siano accaduti i fatti più emblematici 

e “vistosi”. 
9. Fare  una  sintesi  di  quanto  elaborato  sotto  forma  di  tabella  o  di  schema  di  facile 

fruizione  (contenuta/o  in  una  facciata  di  foglio  A4)  utilizzando  il  carattere  calibri 
dimensione 13. Inserire in modo riassuntivo le tappe fondamentali del lavoro, i disegni 
più emblematici corredati da didascalie, le ipotesi e le spiegazioni degli eventi osservati. 
 

Esperienza 2: le muffe crescono meglio al caldo o al freddo? 
 

MMaatteerriiaallee  ooccccoorrrreennttee  
 2 pezzi di pane di uguali dimensioni e prelevati dallo stesso pane 
 2 contenitori di vetro o di plastica (uguali a quelli utilizzati nell’esperienza 1)  
 coperchi o pellicola trasparente 
 lente d’ingrandimento 
 

Svolgimento 

1. Prendere  i  due  pezzi  di  pane,  bagnarli  con  un  po’  d’acqua  (stessa  quantità  per 
entrambi) e porli nei due contenitori. 

2. Posizionare  i due contenitori  in un  luogo riparato da correnti d’aria e non esposto alla 
luce diretta del sole. 

3. Mantenerli aperti per almeno un giorno. 
4. Coprire i due contenitori con i relativi coperchi oppure con la pellicola trasparente. 
5. Posizionare  uno  dei  due  contenitori  in  frigorifero,  l’altro mantenerlo  a  temperatura 

ambiente. 
6. Osservare tutti  i giorni ciò che accade, utilizzando anche  la  lente d’ingrandimento per 

cogliere maggiori  dettagli circa la struttura di questi organismi. 
7. Riportare sul “diario di bordo” le proprie ipotesi e le osservazioni quotidiane. 
8. Illustrare  con  un  disegno  i  momenti  in  cui  si  ritiene  siano  accaduti  i  fatti    più 

emblematici e “vistosi”. 
9. Fare  una  sintesi  di  quanto  elaborato  sotto  forma  di  tabella  o  di  schema  di  facile 

fruizione  (contenuta/o  in  una  facciata  di  foglio  A4)  utilizzando  il  carattere  calibri 
dimensione 13. Inserire in modo riassuntivo le tappe fondamentali del lavoro, i disegni 
più emblematici corredati da didascalie, le ipotesi e le spiegazioni degli eventi osservati. 
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Esperienza 3: di cosa si nutrono le muffe? 
 

Materiale occorrente 

 porzioni  di materiali  diversi:  alimenti  vari  (marmellata,  frutta,  verdura,  formaggi 
molli e  formaggi duri,  fondi di caffè,  filtri di  tè,  impasti di  farine varie, semi, ecc.), 
foglie bagnate, pezzi di legno, sassi sporchi, spugnetta per lavare i piatti, ecc.. 

 un  contenitore  di  vetro  o  di  plastica  per  ciascun materiale  scelto  (uguali  a  quelli 
utilizzati nell’esperienza 1) 

 coperchi o pellicola trasparente 
 lente d’ingrandimento 
 

Svolgimento 

1. Ridurre i materiali scelti in piccole porzioni 
2. Bagnare quelli che sembrano troppo asciutti. 
3. Porre ogni materiale nel relativo contenitore. 
4. Posizionare i contenitori in un luogo riparato da correnti d’aria e non esposto alla luce 

diretta del sole. 
5. Mantenerli aperti per almeno un giorno. 
6. Coprire i contenitori con i coperchi oppure con la pellicola trasparente. 
7. Osservare tutti i giorni ciò che accade. 
8. Riportare sul “diario di bordo” le proprie ipotesi e le osservazioni quotidiane. 
9. Illustrare  con  un  disegno  i  momenti  in  cui  si  ritiene  siano  accaduti  i  fatti    più 

emblematici e “vistosi”. 
10. Fare  una  sintesi  di  quanto  elaborato  sotto  forma  di  tabella  o  di  schema  di  facile 

fruizione.  Inserire  in modo  riassuntivo  le  tappe  fondamentali del  lavoro,  i disegni più 
emblematici corredati da didascalie, le ipotesi e le spiegazioni degli eventi osservati. 

11. Scrivere le conclusioni relative alle tre esperienze (risultati ottenuti in ciascuna spiegati 
dal punto di vista disciplinare, contenuti di biologia emersi, dubbi rimasti irrisolti, ecc.) 
e una breve analisi di tutto lavoro svolto dal punto di vista didattico: validità, difficoltà 
incontrate, eventuali modifiche da apporre per un possibile svolgimento con bambini di 
scuola primaria, ecc.. 

12. Riportare la bibliografia consultata 
13. Inserire le tre tabelle, le conclusioni del lavoro le e la bibliografia consultata in un unico 

file  denominato  “cognome_nome_muffe”  e  salvarlo  nello  spazio  “consegna  file 
sull’attività muffe” della repository. 
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Accorgimenti da adottare durante il lavoro 

 
 Durante il periodo in cui i contenitori sono mantenuti aperti fare in modo che i materiali 
non si asciughino, aggiungendo se necessario un po’ d’acqua. 

 Sminuzzare  i materiali  più  duri  scelti  per  svolgere  l’esperienza  3  (per  aumentare  la 
superficie su cui si possono sviluppare le muffe) prima di aggiungere l’acqua. 

 Nel caso in cui si coprano i contenitori con la pellicola fare in modo che questa non vada 
a toccare i materiali. 

 Osservare  ciò  che  accade  utilizzando  anche  la  lente  d’ingrandimento  per  cogliere 
maggiori dettagli sulla struttura di questi organismi. 

 Riportare nel “diario di bordo” sia  le ipotesi su “cosa ci si aspettata che succeda” sia le 
osservazioni sul cambiamento delle muffe e dei materiali (le dimensioni, la consistenza, 
il  colore,  l’odore,  le  strutture  che  si  riconoscono  osservando  con  la  lente,  i  risultati 
ottenuti …). 

 Fare attenzione a non “respirare  troppo  sopra  le muffe” per evitare di  inquinarle con 
eventuali spore di altre muffe (che potrebbero “oscurare” il risultato). 

 Fare  attenzione  a  non  inspirare  troppo  quando  si  osservano  le muffe  da  vicino. Non 
toccare i materiali direttamente in corrispondenza delle muffe ma attorno alle chiazze. 
Possibilmente usare i guanti; in alternativa sciacquarsi le mani subito dopo aver toccato 
i materiali. Adottando queste semplici precauzioni si eviterà di entrare in contatto con le 
sostanze  liberate  dalle  muffe  durante  la  decomposizione  della  sostanza  organica. 
Queste  sostanze,  dannose  solo  se  inalate  o  ingerite  in  grande  quantità,  potrebbero 
recare  qualche  disturbo  ai  soggetti  particolarmente  sensibili  (per  esempio  quelli 
allergici). 

 
 
Bibliografia consigliata 
 

 N. A. Campbell et al.: Immagini della Biologia – modulo E: La varietà nel mondo dei 
viventi. 2000, Zanichelli Editore. 

 N. A. Campbell, J. B. Reece: L’essenziale di biologia. 2003, Zanichelli Editore. 
 W. K. Purves et al.: Biologia ‐ modulo “L’evoluzione della diversità”. 2001, Zanichelli 
Editore. 

 P.  Samek  Lodovici,  E.  Giordano  (a  cura  di):  Laboratori  in  rete.  Una  comunità  di 
pratiche per rinnovare il curricolo di scienze. 2003, Franco Angeli. 

 A. Rimondi:  Esplorare metamorfosi  e metabolismi. Volume  IV  della  Collana  “Gaia 
Scienza  –  I  teatri  della  conoscenza”.  2004,  Edizioni  Junior.  capitolo  20  (pag.  213‐
242). 

 F.  Alfieri, M.  Arcà,  P.  Guidoni:  I modi  di  fare  scienze.  2000,  Bollati  Boringhieri. 
Capitolo  2 (pag. 87‐92). 
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RELAZIONI TRA RADICI E CIÒ CHE LE CIRCONDA 
 

 

 
Ripasso prima dell’attività 
Ripassare  sul  libro di  testo utilizzato per  l’esame di Biologia di base  (vedere bibliografia 
consigliata alla fine del documento): 

 struttura e funzioni delle radici 
 caratteristiche dei diversi tipi di apparato radicale 
 gli ormoni e il loro meccanismo d’azione 
 relazioni tra componente abiotica e biotica del suolo 
  

 

Materiale occorrente 
1 paletta da giardinaggio 
2 sacchetti di plastica 
2 vaschette in plastica (contenitori per la conservazione dei cibi, bassi e larghi) 
2 bicchierini tipo yogurt 
acqua 
carta scottex 
lente d’ingrandimento 

 
 

Lo scopo di questa attività è quello di costruire due mappe che evidenzino il rapporto tra le 
radici  e  ciò  che  le  circonda.  Una  mappa  riguarderà  le  relazioni  con  le  componenti 
ABIOTICHE  (suolo,  acqua,  aria,  luce,  sali  minerali,  ecc.),  l’altra  le  relazioni  con  le 
componenti BIOTICHE (animali del suolo, funghi, batteri, altre radici, ecc.). 
Ogni  studente  dovrà  osservare  due  radici,  una  scelta  liberamente  e  una  stabilita  nel 
protocollo (cfr. di seguito). 
Le due mappe relative alla prima radice dovranno essere complete in tutti gli aspetti; per la 
seconda ogni studente dovrà realizzare solo “un pezzo” delle mappe (assegnatogli all’inizio 
del lavoro) che riguarderà una particolare relazione tra radice e ambiente. Il tutor utilizzerà 
le  singole  parti  per  realizzare  la  mappa  collettiva  delle  relazioni  radice‐componenti 
abiotiche e quella delle relazioni radice‐componenti biotiche. 
Le  due  mappe  collettive  saranno  oggetto  di  discussione  nel  “forum  radici”:  dovranno 
essere messi  in  evidenza  eventuali  errori  disciplinari,  relazioni  incomplete  o  sbagliate, 
relazioni mancanti,  aggiunte  o modifiche  da  apporre  per migliore  la mappa  e  renderla 
utilizzabile a fini didattici… 
Al  termine  della  discussione  ogni  studente  dovrà  produrre  un  file  in  cui  mettere  a 
confronto le due radici osservate. 
 
 
 
 
Recuperiamo le radici 
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 Scegliere una delle piante riportate nel file “Elenco piante da osservare” (ad eccezione 
del Tarassaco). 

 Individuare un’area erbosa (anche di piccole dimensioni) da cui prelevare una zolla con 
una porzione di suolo e di vegetazione. La scelta potrà ricadere tra: 
‐ prato incolto di pianura; 
‐ prato incolto di montagna; 
‐ prato sulla sponda di un ruscello, di un fontanile o di un altro luogo d’acqua; 
‐ prato al margine di una ferrovia; 
‐ prato al margine di un bosco; 
‐ prato posto su un pendio ripido oppure su una superficie pianeggiante; 
‐ altri tipi di prato. 
I prati non devono essere coltivati a monocoltura (es. campo di mais, frumento ecc.) e 
non devono essere costantemente tagliati (es. giardino di casa). 

 Nell’area  in cui si preleverà  la zolla, rilevare  la presenza di  tracce di organismi viventi 
(gallerie, tele di ragno, semi accumulati o mangiati, nidi, bozzoli, foglie mangiate, funghi 
ecc.), l’eventuale ristagno d’acqua, ecc.. 

 Individuare  la  pianta  scelta  e,  utilizzando  una  paletta  da  giardinaggio,  prelevarla 
insieme a una piccola zolla di terra in modo da non rovinare le radici. 
Se  il  terreno  è  secco  bagnare  la  porzione  in  cui  effettuare  lo  scavo  per  facilitare  la 
raccolta delle piante. 

 Porre la zolla in un sacchetto di plastica e trasportarla fino a casa. 
 Individuare  un  prato  stabile,  naturale,  pianeggiante  (evitare  le  sponde  dei  luoghi 
d’acqua,  i margini del bosco,  i prati coltivati e gli  incolti come quelli che si  trovano ai 
margini  di  ruderi,  binari,  edifici  in  costruzione,  ecc.)  da  cui  prelevare  una  pianta  di 
Tarassaco (cfr. “Elenco piante da osservare”). 

 Ripetere le operazioni di osservazione dell’area erbosa e di recupero della zolla. 
 
 
“Pettiniamo” le radici 
 
N.B. Mantenere sempre le piante integre, con fusti e foglie attaccati alle radici.  
Durante il periodo di osservazione (che dura qualche giorno) conservare le radici immerse 
in acqua utilizzando i bicchierini tipo quelli dello yogurt. 
 

 Districare  le  radici  dal  resto  del  materiale  della  zolla,  cercando  di  sgretolare 
delicatamente con le mani la maggiore quantità di terra possibile. 

 Sistemare  le  radici  nelle  vaschette  di  plastica  precedentemente  riempite  con  acqua 
tiepida, per sciogliere e ammorbidire eventuali grumi di terra. 

 Dopo circa  ½ ora scuotere  le radici per liberarle dalla terra. 
 Cambiare l’acqua delle vaschette e lasciarvi immerse le radici fino al giorno successivo, 
in modo da eliminare completamente i residui di terra. 

 Riporre le radici su un foglio di carta assorbente e osservarle prima ad occhio nudo, poi 
con la lente d’ingrandimento. 
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Costruiamo le mappe relative alla radice scelta liberamente 
 

 Osservare  la presenza di strutture particolari sulla superficie della radice e  ipotizzarne 
le possibili funzioni. 

 Inserire le descrizioni del prato e della radice nella “Scheda della radice di…”. 
 Mettere  in  relazione  la  radice  osservata  con  le  componenti  abiotiche  e  biotiche 
riportate nella “Scheda”. 

 Fare il disegno della radice che servirà da base per la realizzazione delle due mappe. 
 Dalla  descrizione  di  ogni  relazione  riportata  nella  “Scheda”  ricavare  un’etichetta  (un 
breve  commento)  che  sintetizzi  la  relazione  stessa  e  che  possa  essere  corredata  al 
disegno della radice in modo da allestire le due mappe. In una mappa dovranno essere 
inserite  le etichette sulle  relazioni  radice‐componenti abiotiche, nell’altra quelle delle 
relazioni radice‐componenti biotiche. 

 
Costruiamo “i pezzi” delle mappe relative alla radice di Tarassaco 
 

 Osservare la presenza di strutture particolari sulla superficie della radice di Tarassaco e 
ipotizzarne le possibili funzioni. 

 A ogni studente è assegnata dal tutor una delle relazioni che il tarassaco instaura con le 
compenti biotiche e abiotiche del suolo (l’assegnazione della relazione è evidenziata da 
un avviso). 

 Riflettere  sulla  relazione  assegnata  (basandosi  sulle  osservazioni  fatte  sul  luogo  di 
raccolta  e  quelle  fatte  sulla  radice)  e  scrivere  una  breve  descrizione  della  stessa.  In 
seguito  ricavarne  “un  etichetta”  (un  breve  commento)  che  la  sintetizzi  al  meglio. 
Inserire  l’etichetta  nell’apposito  spazio  nel  wiki  indicando  il  titolo  dell’etichetta.  Le 
etichette  saranno  inserite  dal  tutor  nelle  due  mappe  collettive  che  diventeranno 
oggetto di discussione nel forum. 

 
 
Concludiamo il lavoro e consegniamo il materiale prodotto 
 

 Inserire  la  scheda  della  radice  scelta,  le  due  mappe,  la  descrizione  della  relazione 
assegnata e la relativa etichetta in un unico file. 

 Nominare  il  file  “cognome_nome_radici”  e  inserirlo  nello  spazio  “consegna  file 
sull’attività radici” della repository entro 10 giorni dall’inizio dell’attività. 

 Al termine della discussione relativa alle due mappe collettive scrivere  in un file word 
(max mezza pagina)  il confronto tra  le due radici osservate, evidenziando differenze e 
analogie  nella  struttura  e  nelle  relazioni  individuate.  Salvare  il  file,  nominandolo 
“cognome_nome_confronto radici”, entro il termine dell’attività. 
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Scheda della radice di ………………………… 
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ASPETTO DEL PRATO Durante 
l’attività  sul  campo 
perlustrare  il prato  rilevando 
le  tracce  degli    organismi 
viventi,  la presenza di acqua, 
ecc. 

 

OSSERVAZIONE DELLE RADICI 
Osservare  le varie parti della 
radice, utilizzando  la  lente di 
ingrandimento  per  le 
strutture poco visibili. 

 

Relazioni con le componenti abiotiche 
TERRENO 
Nel  terreno  della  zolla 
prelevata  osservare: 
dimensioni  dei  granuli  di 
terra,  presenza  di  sassi, 
compattezza,  colore, 
eventuali  spazi  vuoti... 
Trovare relazioni tra il tipo di 
terreno e la radice 

 

ARIA 
 

 

ACQUA   

LUCE   

SALI MINERALI   

Relazioni con le componenti biotiche 
ALTRE RADICI 
Osservare  come  si 
dispongono  nello  spazio  e 
come entrano in relazione tra 
loro 

 

ANIMALI  CHE  VIVONO  IN 
SUPERFICIE 
 

 

ANIMALI  CHE  VIVONO  NEL 
SOTTOSUOLO 

 

FUNGHI E BATTERI   

RESIDUI  DI  ANIMALI  E 
VEGETALI 
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ELENCO PIANTE DA OSSERVARE 
 
Individuare nel prato, tre delle piante descritte. Prelevarle con una zolla di terra in modo da 
non rovinare la radice. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

piantaggine maggiore 
 

Le foglie larghe presentano nervature 
leggermente arcuate e ben evidenti. 

tarassaco 
 

Le foglie sono incise e tutte riunite alla 
base del fusto. Quando è in frutto forma 
il soffione. 

cinquefoglia comune 
 

Le foglie hanno un picciolo lungo e 
presentano 5-7 lobi dentati. I fusti strisciano 
lungo il terreno. 

forasacco rosso 
 

Le foglie sono lunghe e pelose, mentre i 
fusti sono lisci. Spesso una stessa pianta 
presenta più fusti che formano cespi non 
molto densi. 
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fienarola comune 
 

Le foglie, piane e lineari formano 
piccoli ciuffi che non crescono molto 
in altezza. 

lamio rosso 
 

I fusti squadrati e pelosi sono spesso 
sfumati di rosso viola. Se foglie e fusti 
vengono stropicciati fra le dita emanano 
un odore sgradevole. 

trifoglio pratense 
 

Le foglie sono divise in tre foglioline a 
forma di stretti ovali che presentano delle 
bande bianche a forma di V. L’apice delle 
foglioline è appuntito.  

cicuta maggiore 
 

La pianta contiene sostanze tossiche e 
se stropicciata fra le dita emana un 
odore sgradevole. Le foglie sono verde 
scuro sopra e grigio verde sotto. 
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erba mazzolina 
 

le foglie sono lunghe e presentano 
nervature parallele. Il margine 
fogliare è ruvido e tagliente. 

ranuncolo comune 
 

Le foglie alla base del fusto hanno  un 
lungo picciolo e presentano 3-5 lobi a loro 
volta divisi in segmenti. È simile al 
ranuncolo bulboso che ha la base del fusto 
rigonfia ed è molto peloso. 

borsapastore minore 
 

Le foglie alla base del fusto sono riunite 
in una “rosetta” e presentano diversi 
lobi. Le nervature sono disposte come in 
una penna. Le foglie del fusto hanno 
forma lineare. 
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IDROMETRA 3 IDROMETRA Cr

Ciao, uno degli insetti che ho scelto per l'attività è un'idrometra. Avete presente 
quegli insetti che sembrano pattinare sull'acqua? Qualcuno ne ha vista una? Non ho 
trovato molto materiale su questo insetto, per caso sapreste darmi qualche 
consiglio? Di cosa si nutre? Non penso di linfa come gli altri emitteri o no? Secondo 
voi va anche sott'acqua?

C A A C C C

IDROMETRA 3 IDROMETRA R

Ciao C, anch'io ho visto le idrometre. A proposito di questo insetto ho letto che 
come avrai ben notato si muove lentamente camminando sulla superficie senza 
immergersi. Dal punto di vista alimentre invece si nutre di piccoli insetti e delle loro 
larve.

C B C D A

IDROMETRA 3 IDROMETRA Cr

Grazie R per l'informazione. Avevo un dubbio in quanto sul manuale (Campbell) 
avevo letto che gli emitteri sono in grado si succhiare e forare il cibo, ma che si 
nutrono soprattutto di linfa. Anche l'idrometra, se non erro, è un emittero, ma a 
quanto pare, essendo un emittrero d'acqua, le sue abitudini alimentari sono diverse.

C B C C C

ANEMONE 4 ANEMONE L
Ho trovato un anemone di mare bellissima! Le avete trovate in acqua dolce? 
Sarebbe interessante un confronto.

C A A A B B

ANEMONE 4
ANEMONE DI 

MARE
tutor A

Gli anemoni sono animali marini che si prestano bene alle osservazioni con una 
classe dato che stanno ancorate ai substarti rocciosi e vivono facilmente in acquario
Quando la osservi prova a verificare come reagisce a vari stimoli. E' leggermente 
urticante, ma può essere sfiorata con le dita senza causare problemi.

X X

ANEMONE 4 REAZIONI L

Ormai è libera in mare, ma finché è stata con me l'ho stuzzicata molto. I suoi 
tentacoli sono appiccicosi, sembrano muniti di ventose. Il contenitore in cui la 
tenevo era di plastica, però ci avevo aggiunto un grosso sasso e l'ha raggiunto 
ancorandocisi.

C B A C D C

ANEMONE 4 FOTO ANEMONE L
Ci tenevo a farvi vedere l'anemone. Purtroppo con la foto così ridotta si vede poco, 
spero possiate prenderla e ingrandirla. E' nel suo habitat. La macchia rossa è un 
mollusco.

B

GLI 
ECOSISTEMI E 

L'UOMO
8

GLI ECOSISTEMI E 
L'UOMO

A

Ho approfittato di questi giorni di sole per andare a visitare un canneto vicino al 
fiume Po. Quello che mi ha subito stupito è stata la presenza di un campo coltivato 
che limitava un lato della palude. Ho pensato che l'intervento dell'uomo non solo 
costringeva il canneto ad un'area più ridotta, ma determinava anche un 
inquinamento chimico delle sue acque per l'utilizzo di diserbanti. Anche nei luoghi 
da voi visitati avete notato una presenza così "aggressiva" dell'uomo?

C A A C D D

GLI 
ECOSISTEMI E 

L'UOMO
8

INTERVENTO 
DELL'UOMO

L

Anche a Punta Ala. località di mare piuttosto alla moda, l'intervento dell'uomo è 
evidente, ma devo dire che rispetto a quello a cui siamo abituati (penso ad es. alla 
riviera adriatica, ma anche solo alla versilia che mi è più vicina) le conseguenze sono 
meno evidenti. Il mare è limpidissimo e la vegetazione rigogliosa nasconde bene le 
case anni '80...chissà però in futuro!

C B C C C

GLI 
ECOSISTEMI E 

L'UOMO
8

GLI ECOSISTEMI E 
L'UOMO

Cr

Nel mio caso l'intervento dell'uomo ha inciso, forse involontariamente 
sull'ecosistema dello stagno, ma non a livello di inquinamento ambientale, ma 
piuttosto a livello di habitat e catene alimentari. Nello "mio" stagno sono state 
rilasciate alcune tartarughe vietate che hanno rovinato la fauna locale.

C B C B C

GLI 
ECOSISTEMI E 

L'UOMO
8

UOMO 
ECOSISTEMA

R

Tra gli animali del luogo d'acqua ho avvistato una nutria. Un grosso roditore 
originario del Sudamerica, importato in Europa per il commercio delle pellicce 
intorno aglia nii 70' In Italia vive allo stato selvatico  e produce notevoli danni 
all'ecosistema, poichè è solito scavare grosse gallerie sugli argini dei fiumi e dei laghi
con sbocchi sotto il livello dell'acqua rendendo le sponde fragili e instabili.

C B C D B
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GLI 
ECOSISTEMI E 

L'UOMO
8

INTERVENTO 
UMANO

Ann

Io ho visitato una parte del Parco Sud di Cisliano dove ci sono diversi fontanili: è una 
zone molto bella, protetta da Legambiente e quando ho cominciato a camminare mi 
sembrava di essere fuori dal mondo, immersa nella natura e dove mi sembrava che 
l'intevento umano fosse inesistente. Poi anche io ho visto una nutria e ho letto a pg 
64 del testo sui Fontanili, che è una specie alloctona, mi sono documentata e mi 
sono resa conto che l'intervento umano ha inciso sulle cratteristiche di queste zone, 
per alcuni versi in termini positivi e per altri in termini negativi.

C B B C B

GLI 
ECOSISTEMI E 

L'UOMO
8

INTERVENTO 
UMANO

Cr

Sempre in merito all'intervento umano che danneggia l'ecosistema e suoi equilibri si  
può aggiungere quanto afferma Campbell. L’azoto e il fosforo sono le sostanze 
nutritive che di solito influenzano la quantità di fitoplancton che cresce nei laghi e 
negli stagni. Oggi a causa dell’inquinamento (immissione di grandi quantità di azoto 
e fosforo) si assiste talvolta a una rapida (ed eccessiva) crescita di alghe che causano 
riduzione di luce che penetra nell’acqua. Quando le alghe muoiono e vengono 
decomposte, il lago o lo stagno può andare incontro a una grave carenza di 
ossigeno. (Campbell, immagini della biologia)

C B C E A

GLI 
ECOSISTEMI E 

L'UOMO
8

AMBIENTI 
ARTIFICIALI

Cl

L’intervento dell’uomo di certo altera gli equilibri per tutto quanto si è detto. Nel 
mio caso credo che si debba guardare il problema anche da un'altra angolazione 
perché il mio laghetto (parco Nord) è stato creato appositamente dall’uomo per 
popolare di vita il parco (1992). Gli  interventi di salvaguardia e manutenzione che 
consentano la sopravvivenza degli ecosistemi presenti sono evidenti. Penso ad 
esempio all’opera di pulizia delle acque e contenimento di tife, cariceti e canneti 
sotto controllo nelle zone dove la superficie del lago è più estesa. 

C B C E D

GLI 
ECOSISTEMI E 

L'UOMO
8 ALGHE L

Parlando di alghe nel caso del mare sono importantissime, in particolare la 
Posidonia Oceanica chiamata anche "il polmone del Mediterraneo". L'uomo spesso 
con i suoi sistemi di ancoraggio delle imbarcazioni porta via strati di queste alghe dai 
fondali causando gravi conseguenze. 

C B C C B C

NUTRIA 3 NUTRIA Al
anch'io ho avvistato una nutria. ho letto sul manuale che è un roditore notturno ma 
io l'ho visto di giorno vicino ad una cascina dove mi hanno detto che si avvicina per 
cercare cibo. forse la presenza dell'uomo può aver modificato le sue abitudini?

C A A B C C

NUTRIA 3 NUTRIA R

Ciao Al, anch'io ho letto che la Nutria è un mammifero prevalentemente notturno e 
crepuscolare che trascorre le giornate o nei nidi costruiti tra le canne o nelle tane 
scavate nelle sponde.
Invece, la nutria che ho visto se ne stava tranquilla sulla riva e si cibava di alcune 
piante erbacee. Non embrava nemmeno intimorita dai passanti. Forse come hai 
detto tu ha modificato il suo comportamento adattandosi anche alla presenza 
dell'uomo.

C B C  C C

NUTRIA 3 NUTRIA A

Nelle zone del piacentino e del basso lodigiano, è molto frequente vedere le nutrie i
pieno giorno vicino al Po o nei pressi di canali. Anch'io ho letto che è un animale 
notturno, ma anche che le nutrie che abitano i corsi d'acqua nelle vicinanze di zone 
abitate riescono ad abiutarsi alla presenza umana, pur mantenendo una certa 
diffidenza!

C B B  C C

COLORI 11 COLORI A

Alcuni degli animali che ho osservato avevano colori molto simili al contesto dove li 
ho trovati. Penso al colore verde‐marrone della rana, al colore meno appariscente 
della femmina del falco di palude o del germano reale. Ritengo che il motivo 
principale sia quello di mimetizzarsi per evitare di essere visti da potenziali nemici (le 
femmine degli uccelli curano il nido...), ma allora anche i colori più evidenti delle ali 
di alcune farfalle o degli uccelli maschi hanno una particolare funzione?

C A A C E E

COLORI 11 COLORE R

Ciao A, tra gli animali di terra ho visto una coppia di ramarri. Il maschio era di un 
colore verde ‐giallo molto brillante soprattutto sul capo, mentre il dorso era 
costellato da piccole macchie scure. Nella femmina il corpo era più piccolo e di 
colore verde‐ marrone.
Come hai detto anche tu forse anche nei ramarri la femmina è meno appariscente 
per poter difendere la prole.
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COLORI 11 MIMETISMO L
Anche io ho osservato un evidente caso di mimentismo in una farfalla, le cui ali allo 
stato di riposo si chiudono e la loro parte inferiore è verde chiara. Poggiate sulle 
foglie non si distinguono più da queste.
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COLORI 11
MASCHI/COLORI 

VIVACI
Cl

Per quanto riguarda gli uccelli maschi penso che i colori intensi siano utili per il 
corteggiamento. In relazione al rapporto con i  predatori, invece, mi chiedo: 
potrebbe essere che  in questo modo i maschi attirino volontariamente l’attenzione 
su di sé per sviarli dalla prole o dalla femmina che con la  nascita dei piccoli ha 
compiti più immediatamente funzionali al mantenimento della specie?Un altro 
dubbio, alla radice: la percezione dei colori da parte degli animali è identica a quella 
che ne abbiamo noi? perchè questo cambierebbe un po' le carte in tavola...

C B D E E

COLORI 11
COLORI 

APPARISCENTI
tutor A

Un discorso generale sui colori è interessante, anche se ipotesi più precise possono 
essere fatte dall'osservazione diretta di un determinato animale o di una pianta. Nel 
caso del germano reale, i colori appariscenti del maschio influiscono sulle scelte 
della femmina che, prima di accoppiarsi,  può valutare quali sono i maschi che 
godono di migliore salute. Pensate all'habitat, al comportamento alimentare e 
sessuale dell'animale e provate a formulare qualche ipotesi. La percezione dei colori 
è effettivamente diversa per i vari animali, ma soprattutto è diversa negli insetti (ciò 
è importante nel processo di impollinazione).

X X



COLORI 11 COLORI Cr

Per quanto riguarda il germano reale (che io ho scelto di osservare) i  colori del 
maschio sono come avete detto in relazione con le scelte di accoppiamento da parte 
della femmina, mentre a sua volta la femmina è di un colore tenue e poco 
appariscente, proprio perchè deve mimetizzarsi con la vegetazione, durante il 
periodo della cova (per proteggere le uova). Questa diversità è chiamata dimorfismo 
sessuale.

C B A B E C

COLORI 11 SCARAFAGGIO Ann

Ho osservato uno scarafaggio che mi ha incuriosito, perchè quando l'ho visto era di 
un verde scuro cangiante, molto molto particolare.....però, dopo qualche ora è 
diventato nero come tutti gli altri scarafaggi che avevo visto.  Ho pensato che di 
giorno cerca di mimetizzarsi tra le foglie per non essere una preda facile, ma ho 
anche pensato che potrebbe essere una reazione legata alla presenza della luce del 
sole, infatti è diventato nero, quando non c'era più sole. Che ne pensate???

C B A D D D

COLORI 11
COLORI 

SCARAFAGGIO
Cr

Se in effetti si tratta di uno scarafaggio forse la tua ipotesi può essere giusta. Ma sei 
sicura che si trattasse di uno scrafaggio e non di un insetto tipo coleottero. Molti di 
questi sono verdi e vivono nelle zone umide e nei  boschi. E' molto difficile (almeno 
per me) riconoscere un insetto, perchè sono moltissimi e spesso simili tra loro, se 
non li si conosce.
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COLORI 11
HO VISTO ANCHE 

IO…
Al

ho visto anch'io questi animali e credo come Cristina che siano dei coleotteri. Li ho 
visti in grande quantità sui tronchi e credo che preferiscano vivere in zone umide e 
ombreggiate. purtroppo non li ho visti al sole quindi non so se cambiano colore. non 
potrebbe essere solo l'effetto di un riflesso il fatto di vederli scuri al sole?

C B C C C D

COLORI 11 INSETTO tutor A

Molti insetti presentano colorazioni che cambiano a seconda delle condizioni di luce
I riflessi metallici delle ali di alcune farfalle, hanno funzione antipredatoria. Ad es. 
nelle zone di ombra e di luce che si creano tra gli alberi di una foresta, le farfalle 
appaiono e scompaiono agli occhi di un predatore che spesso manca il bersaglio. Per 
capire la funzione dei colori iridescenti di un coleottero bisognerebbe conoscere il 
suo comportamento, quando si sposta, quando si nutre ecc. (ciò può essere 
difficoltoso e le ipotesi fatte non sempre possono essere verificate).

X X

COLORI 11
COLEOTTERO O 
SCARAFAGGIO

Ann

Su uno dei manuali che ho a casa ho trovato delle immagini di coleotteri molto simili 
a quello che ho visto io, però sapendo che sono dotati di ali, ero stata tratta in 
inganno dal fatto che quando ho cercato di metterlo nel vasetto di vetro non ha 
volato, non ha aperto le ali....in effetti i Carabidi, ornati di colori metallici, sono quas
tutti incapaci di volare mancando di ali membranose! Non so se quello che ho visto 
io è un Carabide, però credo che Cr mi abbia dato un ottimo suggerimento! Grazie
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COLORE 
DELL'ACQUA

14
COLORE 

DELL'ACQUA
Ale

A prima vista l'acqua mi è sembrata trasparente e limpida, poi, avendone preso un 
campione in un bicchiere, ho osservato la presenza di piccole particelle di colore 
marrone‐scuro, forse parti piccolissime di legnetti, foglie, animali e altri materiali. In 
prossimità di una chiusa ho notato che l'acqua era più torbida e ho ipotizzato che, 
poichè qui era  più ferma, ciò favoriva il depositarsi delle particelle. Cosa ne 
pensate? avete notato la stessa cosa?

C A A B D D

COLORE 
DELL'ACQUA

14
COLORE 

DELL'ACQUA
A

L'acqua del "mio" canneto è di un colore verdastro e non si riesce a vedere il fondo, 
penso per la presenza di fanghi e alghe in sospensione. Inoltre sulla superficie 
galleggiano foglie morte e rami. Penso anch'io che l'acqua stagnante favorisca 
l'accumulo di materiale in sospensione, a differenza dell'acqua che scorre rapida nei 
ruscelli, che infatti è limpida e trasparente.
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COLORE 
DELL'ACQUA

14
COLORE 

DELL'ACQUA
Cr

Anche nel mio stagno l'acqua era un po' torbida, ma non in modo uniforme, in tutto 
lo stagno. A seconda delle correnti il colore dell'acqua cambiava e credo anche la 
vita. Durante un laboratorio di biologia mi ero annotata che se l'acqua è troppo 
torbida, al punto che la luce non riesce a penetrare, i vegetali fanno fatica a 
sopravvivere. Dove c'è più corrente dovrebbe esserci più vita. Comunque anche la 
temperatura è un fattore di grande importanza e in relazione con la presenza di 
forme viventi.
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COLORE 
DELL'ACQUA

14
COLORE 

DELL'ACQUA
R

Nello stagno dove ho fatto il sopraluogo l'acqua era abbastanza limpida vicino alla 
riva. Fino a circa un metro dalla riva il fondale era ciotoloso mentre piu al largo 
diventava sabbioso e l'acqua era molto profonda.
 Ancorate al fondo non ho notato parecchie piante , però i sassi che ricoprivano il 
fondale erano ricoperti da molto muschio.
Infine erano ben visibili in sospensione parti organiche in decomposizione ( fogli 
legnii piccoli insetti morti ecc..)
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COLORE 
DELL'ACQUA

14 ACQUA FONTANILE Ann

L'acqua nella testa del fontanile era molto limpida e trasparente, però incriosita 
dalla tua osservazione, ci sono tornata e ne ho conservato un vasetto......anche a 
casa ha continuato ad essere molto limpida, nonostante vi galleggiassero particelle 
marroni in decomposizione, forse foglie!!!

B

COLORE 
DELL'ACQUA

14
ACQUA DEL 
FONTANILE

Cr
L'acqua del fontanile è acqua corrente , quindi penso che sia normale che sia più 
limpida rispetto a quella di stagno, più ferma.
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COLORE 
DELL'ACQUA

14
ACQUA 

CORRENTE/ACQUA 
FERMA

tutor A
Provate a mettere in relazione le condizioni dell'acqua (corrente, limpidezza, 
temperatura ecc.) con gli animali e le piante che avete osservato.
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COLORE 
DELL'ACQUA

14
RELAZIONE 

CORRENTE/VIVENT
I

Ale

Gli organismi che vivono nel tratto dove la corrente è più forte devono aver 
sviluppato particolari adattamenti che permettono loro di fissarsi fermamente al 
fondo (vegetali) o di sfruttare a proprio vantaggio la corrente (animali). Dove è 
meno forte gli animali possono nuotare comodamente e possono costruire anche 
delle tane all'interno di tutto il materiale che si deposita sul fondo (rametti, foglie, 
ecc)
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COLORE 
DELL'ACQUA

14
RELAZIONE 

LIMPIDEZZA/OSSIG
ENAZIONE

Ale

La maggiore limpidezza favorisce la penetrazione della luce verso il fondo, quindi c'è 
una maggiore ossigenazione dell'acqua grazie alla fotosintesi. Di conseguenza 
dovrebbero esserci  più viventi.  Avviene il contrario nelle acque torbide.
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COLORE 
DELL'ACQUA

14
ACQUA FERMA E 

TORBIDA
A

Nell'acqua ferma e torbida del "mio" canneto, le piante sono fornite o di foglie 
idrorepellenti e galleggianti(ninfea, lenticchia d'acqua) o di lunghi fusti e foglie che si 
allungano al di sopra del livello dell'acqua(cannuccia di palude,tifa) per disporre di 
luce e ossigeno. I pesci hanno invece sviluppato bocche particolari (con barbigli) che 
permettono loro di trovare il cibo anche in acque non limpide e inoltre saranno 
capaci di vivere anche quando l'ossigeno è scarso.
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COLORE 
DELL'ACQUA

14
ACQUA FERMA E 

TORBIDA
Cr

Nei laghi e negli stagni, a eccezione di quelli molto piccoli, si distinguono di solito 
una zona fotica nella quale penetra la luce, e una zona afotica; nella zona fotica 
crescono fitoplancton e molte piante che affondano le loro radici nelle acque più 
basse…Nel mio stagno erano in effetti presenti tutte e due queste zone, la prima in 
cui le acque erano più torbide e ferme, popolata da insetti, tartarughe, pesci (anche 
se era difficile vederli) e l’altra in cui erano presenti più uccelli e pesci e in cui c’erano
più piante acquatiche (tife, cannette, giunchi, lenticchie d’acqua).
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COLORE 
DELL'ACQUA

14
RELAZIONE 

CORRENTE/VIVENT
I

Cr

Per quanto riguarda le tartarughe da me osservate, si trovavano tutte in acque 
stagnanti torbide quasi ferme. Ho letto infatti che sono carnivore perciò restano 
nelle acque meno profonde dove gli insetti abbondano, mentre da adulte 
prediligono una dieta più ricca di vegetali e tendono ad occupare acque più 
profonde. Il germano, invece ‐  per fare un altro esempio ‐ si adatta bene e quindi 
vive in molteplici habitat. In genere cerca cibo in superficie (insetti, piante 
acquatiche), quindi nelle acque poco profonde e più correnti.
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COLORE 
DELL'ACQUA

14 NEL MARE L

Nel mare da me osservato credo che la corrente e il substrato sabbioso messi 
insieme non favoriscano lo sviluppo della vegetazione, nonostante la penetrazione 
della luce sia ottima perchè l'acqua limpidissima. E' evidente infatti che dove c'è un 
substrato roccioso e si creano delle vasche di acqua molto più ferma, la vegetazione 
è più ricca (muschi, alghe). 

C B A C C C

COLORE 
DELL'ACQUA
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PIANTA LUCE E 
OSSIGENO

Ale
Alcune piante hanno sviluppato degli adattamenti per sfruttare maggiormente luce 
e ossigeno: per esempio alcune alghe hanno aumentato la superficie delle foglie per 
poter favorire gli scambi gassosi.
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PIANTE  
D'ACQUA

3 PIANTE D'ACQUA Ann

Come R, io non sono riuscita a trovare molte piante acquatiche, addirittura in certe 
zone non ve ne erano!!! In particolare nella testa del fontanile, essendoci una specie 
di corridoio verde, formato dagli alberi, c'è molta ombra, quindi è plausibilissima 
l'ipotesi che la mancanza di luce non consenta un consistente sviluppo di piante 
acquatiche. Quelle che ho osservato, le ho trovato in un punto in cui non c'erano 
alberi sulle rive, ma solo qualche arbusto.
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PIANTE  
D'ACQUA

3 piante acquatiche Cr
vi allego una foto di una pianta acquatica che ho classificato come cannuccia 
d'acqua. Che ne pensate?

B

PIANTE  
D'ACQUA

3 piante di mare L

In mare piante (a parte il muschio) non ce n'erano nonostante il mare fosse 
limpidissimo e vi filtrasse tutta la luce possibile. Certo la salinità dell'acqua 
determina una condizione completamente diversa, ma sarei curiosa di capire meglio 
in che senso. La distizione tra ecosistema d'acqua dolce e salata non è molto 
discussa nei manuali.
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TARTARUGHE 6 TARTARUGHE Ct
Credo di non sbagliarmi, ma anche secondo voi si tratta delle tartarughe vietate del 
Sud America. Nel mio stagno c'era una vera e propria invasione. Voi ne avete viste?
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TARTARUGHE 6 TARTARUGHE R
Anche nel mio stagno c'erano esemplari di tartarughe dalle orecchie rosse, diffuse 
anche negli stagni dei parti cittadini. Probabilmente vengono liberati da chi non ha 
più voglia di prendersene cura.

B

TARTARUGHE 6
TARTARUGHE/SOL

E
Cl

Anche io ho trovato tantissime tartarughe e sono rimasta affascinata dal loro 
comportamento.
 Avvicinandomi con circospezione(altrimenti altro che proverbiale lentezza, lo scatto 
in acqua al sicuro era fulmineo!), ho potuto osservarle a lungo, mentre, immobili, si 
crogiolavano al sole. Tornata a casa ho verificato che è il tipico comportamento dei 
rettili che non avendo un sistema di regolamento della temperatura corporea, 
hanno bisogno del calore per attivare il loro metabolismo. 
Ho riscontrato  la stessa abitudine in una lucertola (del resto è un altro rettile) che si 
aggirava nei pressi dello stagno. 
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TARTARUGHE 6
ANCHE IO HO 

VISTO…
Al

anch'io ho visto molte tartarughe credo come dice R abbandonate da chi non vuole 
più occuparsene.
il problema di questo cambiamento introdotto dall'uomo è dovuto al fatto che 
queste mangiano i girini decimando la presenza degli anfibi negli stagni 
importantissimi per la catena alimentare dello stagno stesso.
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TARTARUGHE 6 TARTARUGHE C

Anch'io ho osservato numerose tartarughe come quella della foto di Cr in uno 
stagno del parco nord. Durante un laboratorio conclusosi con la visita proprio in 
questo stagno, la dot.ssa Prencipe ci aveva spiegato che le tartarughe presenti 
erano state abbandonate dai cittadini. Questi animali hanno a disposizione un intero
stagno tutto per loro proprio per le conseguenze che la loro presenza provoca alla 
catena alimentare. Ecco perchè molti operatori sono impeganti a spostare 
continuamente in questo stagno tutte le tartarughe abbandonate nei vari stagni del 
parco.
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TARTARUGHE 6 TARTARUGHE tutor A

Le tartarughe d'acqua dolce offrono un ottimo spunto di partenza per affrontare un 
discorso sulle specie esotiche, che provocano problemi alla fauna locale, ma si 
prestano bene anche ad osservazioni sul comportamento ecc. Mi sembra sia molto 
interessante paragonare le tartarughe alle lucertole che, essendo rettili, hanno 
esigenze comuni. Altre osservazioni potrebbero scaturire dal confronto di una 
tartaruga di terra e di una d'acqua (soprattutto in relazione alle strutture 
anatomiche).
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Ale
Sarebbe interessante, dopo aver fatto osservare ai nostri alunni uno stagno, 
costruirne uno nel giardino della scuola e poter osservare nel tempo anche come 
viene popolato. Non è difficile da realizzare. Che ne dite?
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Cr

Mi sembra un'ottima idea. La prof.che ha tenuto un laboratorio di biologia  mi 
sembra proprio che l'avesse fatto. Lei ne era entusiasta ed era riuscita a impiantare 
diverse piante acquatiche e insediare diversi animali. Forse però la sua scuola non 
era a Milano. Ci vuole per lo meno un bel giardino e un Dirigente disponibile!

B

PROPOSTA 
DIDATTICA

3
PROPOSTA 
DIDATTICA

Ale

Concordo con te sul fatto del dirigente disponibile.
Comunque è un'attività che potrebbe coinvolgere anche i genitori (soprattutto per 
tutti i lavori di scavo) e, inoltre,sarebbe utile per scopi didattici per tutta la scuola.

B

PIANTA 
ACQUATICA 
D'ACQUA 
DOLCE

5
PIANTA 

ACQUATICA 
D'ACQUA DOLCE

R
Ho trovato questa pianta acquatica ma non sono riuscita a denominarla
Qualcuno di voi ha notato la presenza di questa pianta e sa dirmi il nome?
Grazie
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PIANTA 
ACQUATICA 
D'ACQUA 
DOLCE

5
PIANTA 

ACQUATICA
Cr

Anch'io l'ho vista. Sembra una specie di giunco o forse è un'altra specie di cannuccia 
d'acqua.Ma le mie sono solo ipotesi.

B

PIANTA 
ACQUATICA 
D'ACQUA 
DOLCE

5
PIANTA SULLA 

RIVA
tutor A

L'importante è descivere la pianta. Comunque l'osservazione di alcuni caratteri può 
risultare interessante. La pianta sembrerebbe un carice; in tal caso potrebbe avere 
un fusto con sezione triangolare e infiorescenze a forma di spighette. Se riuscite fate 
una foto alle spighette e osservate se presentano dei frutticini a forma di piccoli 
fiaschetti (schiacciando le spighe tra le dita sentite come dei granellini).
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PIANTA 
ACQUATICA 
D'ACQUA 
DOLCE

5 CAREX R

Grazie per il suggerimento,
In effetti dopo diverse ricerche ho scoperto che si tratta di una Carex riparia che 
presenta delle spighe marroni e gialle. Questo tipo di pianta vive in associazione  con 
altre piante dello stesso tipo  formando dei cespugli ; ha un gambo a sezione 
triangolare e delle foglie filiformi molto taglienti. Invece l'apparato radicale che resta
sommerso nell'acqua è di tipo fascicolato e permette alla pianta di aderire molto 
bene nel terreno.
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PIANTA 
ACQUATICA 
D'ACQUA 
DOLCE

5 CAREX R
Questa è la foto delle spighe di carex dove sono  visibili le infiorescenze gialle. La 
pianta è un po' secca, perchè l'ho raccolta un po' di tempo fa' ma spero si veda bene

B

FARFALLA 5 FARFALLA L
Da bambina ricordo che ero convinta che toccando le ali di una farfalla e quindi 
togliendole la polverina che le sue scaglie lasciano, la farfalla non avrebbe più potuto
volare e sarebbe morta. E' vero? A cosa serve quella polverina?
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FARFALLA 5 NELL'OSSERVARE… A

Nell'osservare la farfalla  e nell'accorgermi della presenza effettiva di una polverina 
che ricopre le sue ali, anche a me è venuta in mente questa storia che mi 
raccontavano da bambina. Mi dicevano anche che le farfalle vivono solo tre giorni. 
Sul fatto della durata della vita ho scoperto che non è vero, mentre sulla questione 
della polverina non ho trovato nulla. Però sono molto curiosa, se qualcuno riesce a 
scoprire qualcosa....
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FARFALLA 5
NOTIZIE SULLA 
POLVERINA

Ale
Ho consultato molti testi sulle farfalle ma non ho trovato nessuna notizia sulla 
polverina. Comunque, continuerò a cercare.

B

FARFALLA 5
POLVERINA/SCAGL

IE/COLORE
Cl

Ho letto che la polverina delle farfalle deriva dalle scaglie che ricoprono le ali di 
questi insetti e che serve per la colorazione. Le scaglie, infatti, creerebbero un 
sistema di   "interferenza" delle radiazioni luminose, rendendo possibili dei sistemi 
variopinti a partire anche da pochi pigmenti colorati! 
Ipotizzo che la “leggenda” che la polverina permetta il volo forse sia dovuta al fatto 
che maneggiando una farfalla, tanto da carpirne “la polverina”,  è semplicissimo 
danneggiare la struttura delle ali, ma dite voi… 
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FARFALLA 5
POLVERINA/SCAGL

IE/COLORE
A

Ho letto su Internet che le scaglie che rilasciano la polverina sono molto importanti 
non solo perchè creano quei bellissimi disegni, ma anche perchè rendono l'ala più 
robusta e fanno in modo che le ali non si bagnino( l'acqua scorre via senza bagnare 
la parte sottostante). Per questo non bisogna mai prendere le farfalle per le ali, 
perchè alla prima pioggia le ali danneggiate si bagnerebbero impedendo all'insetto 
di volare e condannandolo alla morte.
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FUNGHI 3 FUNGHI Cr

Secondo voi quali connessioni ci possono essere tra questo fungo e il tronco o la 
pianta che gli sta a fianco?
Ho letto che alcune piante vivono in simbiosi con alcuni funghi, nelle radici, ma non 
mi sembra questo il caso, essendosi sviluppato su un trionco morto. Forse tuttavia il 
fungo riesce comunque a nutrirsi delle sostanze ancora presenti nel tronco?
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FUNGHI 3
DECOMPOSIZIONE 
DI ORGANISMI 

MORTI
Cl

Io direi che il nostro fungo banchetta allegramente, del resto la "decomposizione dei 
cadaveri" è una delle funzioni che i funghi hanno negli ecosistemi. Solo, quando sarà 
completamente terminato il lavoro, dovrà attaccare qualcos'altro per sopravvivere. 
E' il problema che hanno anche i parassiti che spesso sviluppano strategie per tener 
in vita l'organismo ospite.
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FUNGHI 3
DECOMPOSIZIONE 
DI ORGANISMI 

MORTI
A

Questa discussione sui funghi mi ha fatto pensare a come essi siano, insieme ai 
batteri, un ulteriore e fondamentale anello della catena alimentare. Possiamo 
costruire una mappa delle relazione alimentari più o meno complessa,ma non 
possiamo dimenticarci del ruolo fondamentale dei decompositori che restituiscono 
al suolo e all'atmosfera le sostanze inorganiche indispensabili per la crescita delle 
piante, piante che a loro volta saranno nutrimento per....e così via...
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LIBELLULA IN 
METAMORFOS

I?
5

LIBELLULA IN 
METAMORFOSI?

Cl

Tra le tante libellule viste mi sono imbattuta in una che mi ha incuriosito. Non 
capendo cosa stesse facendo, ho fatto alcune foto, facendola anche spostare.   Mi 
sono chiesta: sembrano due, che stia mangiando un altro insetto? Poi, a casa, 
raccogliendo un pò di informazioni sulle libellule mi domando: che mi sia imbattuta 
nella fase in cui la larva si arrampica su una canna (nel mio caso credo una tifa) per 
diventare libellula, lasciando il suo esoscheletro?L'epoca dovrebbe essere quella 
giusta ...
ditemi cosa ne pensate a chi vuole posso mandare via mail le foto un pò più grandi 
perchè si vede davvero bene nel formato originale e vorrei sciogliere il mistero
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LIBELLULA IN 
METAMORFOS

I?
5 PRIMA DI TUTTO… tutor A

Prima di tutto complimenti per le foto! Osservando la sequenza mi sono chiesto se 
l'animaletto sulla canna potrebbe essere un ragno. Se hai l'immagine più dettagliata,
dovresti contare il numero delle zampe (insetti e aracnidi hanno un numero di 
zampe differente).

X X

LIBELLULA IN 
METAMORFOS

I?
5 è UN RAGNO Cl

La prova delle zampe dimostra che si tratta di un ragno (ci sono ben 4 paia di zampe,
mentre gli insetti ne hanno solo tre paia ). In più, osservando una serie di larve di 
libellula sui vari siti, ho notato che molte hanno delle picccole alette adagiate sul 
dorso, in verticale e il mio esemplare non ne ha.
A ben guardare vi è anche una ragnatela sulla tifa, ma la forma e i colori del ragno m
aveva tratto in inganno (è veramente simile alle larve). Forse mi ha suggestionato 
anche il desiderio di essere inaspettato osservatore di un miracolo della natura. Di 
fatto lo sono stata comunque, ma la nascita (o rinascita) mi suscita più stupore che 
la morte… 
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LIBELLULA IN 
METAMORFOS

I?
5 libellula o ragno? Cr

Ciao, ti scrivo perchè non riesco a capire... ma mi hai suscitato una grande curiosità! 
Cosa vuoi dire? Si tratta di un ragno che sta mangiando una libellula o un insetto?
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LIBELLULA IN 
METAMORFOS

I?
5 CREDO PROPRIO… Cl

credo proprio si tratti di un ragno che sta mangiando una libellula, ad ulteriore 
conferma è il fatto che il ragno (che prima avevo pensato fosse l'esoscheletro della 
larva di libellula) è disposto perpendicolarmente alla libellula…
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TEMPERATURA 
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3
TEMPERATURA E 

CORRENTE
Cr

Nelle acque correnti per esempio dei fiumi la temperatura varia molto di più rispetto 
che nelle acque ferme. Anche nel mio stagno ho avuto l’impressione che l’acqua 
fosse più fredda dove la corrente era più forte. Inoltre, ovviamente, era anche più 
fredda dove l’acqua era più profonda. Molti pesci preferivano stare sul fondo, quind
penso che ci fosse una buona ossigenazione dell’acqua. Campbell afferma inoltre 
che una corrente forte non permette l’accumulo di grandi quantità di sedimenti sul 
fondo e inibisce anche la crescita del fitoplancton; la maggior parte degli organismi 
che si trovano in quest’area dipende dall’attività fotosintetica delle alghe che vivono 
attaccate alle rocce o da materiali organici come, per esempio foglie cadute 
nell’acqua, ecc. 
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TEMPERATURA 
E CORRENTE
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TEMPERATURA E 

CORRENTE
Cr

Rispetto alla temperatura mi domando anche se i cambiamenti stagionali che 
avvengono nei laghi, dove avviene per esempio l’inversione primaverile, possano 
avvenire anche nello stagno. Nel mio stagno infatti esistevano delle correnti e le 
acque non erano totalmente ferme, per lo meno non ovunque. Forse allora non si 
trattava di uno stagno, ma di un laghetto?
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TEMPERATURA 
E CORRENTE

3 NEL MARE L

Al mare le correnti influiscono tantissimo sulla temperatura e questo è evidente 
anche quando si fa il bagno. Purtroppo in un'attività come questa è più difficile 
controllare il fattore abiotico della temperatura e delle correnti in mare perché la 
zona esplorata è solo quella intercotidale (il bagno era impossibile farlo!)
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ZAMPE DI 
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ZAMPE DI 
UCCELLI/FUNZION

E
Cl

Riguardando le foto dei miei volatili ho fatto caso alla diversità della forma delle 
zampe, che imputo legata ad una diversa funzione. 
 Nel passero sono tozze e piccole (non mi sembra vengano usate se non per 
appoggio o brevi saltelli), mentre le gallinelle d’acqua hanno bisogno di potenti 
zampe per nuotare, correre, e ruspare (non so se il termine si possa usare per 
questo tipo di animali, ma il comportamento mi sembra lo stesso delle più famigliari 
galline di aia, per intenderci).

C A A C E E
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inizio dei 
lavori 12

inizio dei 
lavori tutor B

Un caro saluto di benvenuto a tutti quanti! Siete pronti  per affrontare questa nuova
avventura?
Mi auguro che, attraverso questa esperienza, possiate mettere a frutto le vostre 
conoscenze di biologia per interpretare il mondo intorno a voi e che riusciate a 
ricavare un prezioso contributo per il vostro futuro lavoro con i bambini. Non ci 
resta che dare inizio alle osservazioni 

X

inizio dei 
lavori 12

inizio dei 
lavori An

Ciao! Io sono pronta! Anche se l'attività mi spaventa un po', devo ammettere che mi 
incuriosisce! Buon lavoro a tutte. Ciao

A

inizio dei 
lavori 12

timori 
iniziali Al

Sarà l'emozione dell'inizio, ma anch'io sono preoccupata. Questa attività mi sembra 
difficile.La cosa strana è che ho condotto gli alunni in visita guidata al parco naturale 
del Curone, dove mi recherò per svolgere l'attività, ma in quell'occasione c'era una 
guida. Ora che devo fare tutto da sola, mi sento inadeguata. Vi farò sapere.

A

inizio dei 
lavori 12

timori 
iniziali Ale

Grazie per gli auguri, buon lavoro a tutti e anche buona domenica. A

inizio dei 
lavori 12

timori 
iniziali L

ciao a tutte, avete fatto il test di autovalutazione ? Io si ed ho avuto molte 
perplessità sulle mie conoscenze… attendo di vedere l'esito...scarso

A

inizio dei 
lavori 12

timori 
iniziali M

Ciao a tutte anche io ho un pò  paura, ma spero di farcela!!!
Buon lavoro e a presto ciao

A

inizio dei 
lavori 12

timori 
iniziali tutor B

Quanti dubbi.... cos'è che vi "spaventa" così tanto da spingervi a mettere nel forum i 
vostri timori?
Qualcuna di voi ritiene l'esperienza da fare difficile...in che senso? Il lavoro richiesto 
è di tipo personale e prevede da parte vostra un atteggiamento attivo di scoperta, di 
osservazione, di studio...tutto ciò è certamente ben diverso dall'approcciarsi ad un 
ambiente "facendoselo raccontare" da qualcun altro... 
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inizio dei 
lavori 12 dubbi... Sa

Ciao a tutti!
io ho qualche domanda... premetto che mi sono già recata una prima volta al "luogo 
d'acqua" prescelto e che le mie domande scaturiscono proprio da questa prima 
esperienza:
• mi sembra di aver capito che il luogo può essere anche di tipo artificiale, è vero? io 
ho scelto un laghetto del parco comunale dove si svolge anche pesca sportiva, può 
andare? 
• se nel luogo prescelto mancano elementi di flora o fauna tra quelli indicati è 
necessario cambiare posto? mi spiego: nel laghetto non sembrano esserci 2 tipi di 
piante acquatiche devo cercare un altro luogo che ne abbia? 
• nella scheda per l'osservazione delle piante si chiedono notizie di fiori e se non ci 
sono? 
• cosa bisogna indicare relativamente al l tipo di suolo?
come potete vedere ho "qualche" dubbio ma penso sia meglio chiedere sfruttando 
questa risorsa che abbiamo piuttosto che andare a tentoni e sbagliare!!!
devo comunque ammettere la ragione di quanto ho letto nel cap 11 del libretto sui 
fontanili: svolgendo questo tipo di lavoro si ritrova un contatto con l'ambiente 
naturale del tutto diverso, si è molto più attenti ad esso e lo "si sente" di più!
buon lavoro a tutti e grazie per gli auguri iniziali!!! 
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inizio dei 
lavori 12  dubbi... S

Ciao,
mi sono resa conto di non essere l'unica ad avere preoccupazioni in merito al lavoro 
da svolgere, e questo mi consola! Penso però che per delle future insegnanti questo 
sia il modo giusto da intraprendere per fare in modo che i bambini apprendano in 
modo attivo.
Mi sono recata ieri in alcuni luoghi per valutare quale potrebbe essere il posto ideale 
(che abbia tutti i requisiti richiesti)  per svolgere questa attività. Buona domenica a 
tutte!

A

FORUM LUOGO D'ACQUA 6 ‐ TUTOR B

MESSAGGI TUTOR

facilitazione discussione

MESSAGGI STUDENTI 
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contributo costruzione conoscenza

indicatori di contenuto

evidenziati in giallo i messaggi del tutor



inizio dei 
lavori 12 dubbi... La

Ciao. Devo dire che mi sono consolata anche io quando ho letto i vostri messaggi: 
quando ho letto l'attività da fare mi sono spaventata anche io però penso che una 
volta che siamo nel luogo d'attività non sarà così complicato il lavoro da svolgere! 
Grazie per gli auguri e vi auguro anche io buon lavoro!!! 

A

inizio dei 
lavori 12 dubbi… tutor B

Ciao! Come aiutereste Sa e risolvere i propri dubbi? Quali sono i requisiti  (di cui 
parla Stella) che il luogo d'acqua deve avere perchè risulti "adatto" per questo  tipo 
di attviità?  Sarebbe interessante discutere nel forum (eventualmente in una nuova 
discussione) il criterio che avete adottato per la vostra scelta...

X B

inizio dei 
lavori 12 dubbi… C

Ciao a tutti!
Anch'io devo ammettere che  ho qualche "timore" iniziale, ma credo che una volta 
"sul campo" sarà tutto più chiaro perchè si potrà "toccare con mano ", e comunque 
trovo stimolante il tipo di attività, sono molto curiosa di poterla realizzare... anch'io 
ho svolto il test di autovalutazione e mi sono accorta di avere delle lacune, spero di 
riuscire a colmarle al più presto!

A

osservazione 
di uno stagno 10

osservazion
e di uno 
stagno Al

Ieri mi sono recata ad uno stagno. Mi sono concentrata soprattutto sulle piante 
presenti. Ho osservato molte lenticchie d'acqua che ricoprivano la superficie dello 
stagno. Mi chiedo se la presenzadi queste piante non possa soffocare gli animali

C A A A B B

osservazione 
di uno stagno 10

luogo 
d'acqua Ali

Ciao ragazze!!Oggi, tempo permettendo, mi recherò in un luogo d'acqua e quando 
tornerò spero, grazie alle osservazioni che farò, di poter contribuire attivamente alla 
discussione iniziata nel forum.Vi esporrò inoltre dubbi e perplessità, certa che la 
discussione sarà molto utile al mio lavoro.Buon lavoro a tutti

B

osservazione 
di uno stagno 10

luogo 
d'acqua tutor B

Al si chiede se le lenticchie d'acqua possano soffocare gli animali che vino nello 
stagno. Innanzitutto occorrerebbe capire bene cosa si intende per soffocare e come 
una pianta può compiere questa azione... 

B

osservazione 
di uno stagno 10

laghetto 
artificiale Ann

Ciao a tutti! A causa del maltempo non sono ancora riuscita a visitare il luogo 
d'acqua. Pensavo di fare un soprallugo in un laghetto artificiale: ho letto le 
perplessità inerenti i luoghi artificiali, ma credo che se il laghetto esiste da molto 
tempo, come in questo caso, la flora e la fauna si siano ben adattate. Comunque vi 
farò sapere. Ciao
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osservazione 
di uno stagno 10

laghetto 
artificiale S

Ho cercato di approfondire l'argomento "Lenticchie d'acqua" (Lemna minor )  ho 
scoperto che questa  pianta vive in acque ricche di sostanze nutritive, come stagni, 
paludi e fiumi, è detta anche "peste di palude" a causa del suo elevato potere di 
diffusione. Viene spesso usata negli acquari ed è gradita da alcuni pesci erbivori ( pe
questo motivo, secondo me, la sua presenza nell'acqua è positiva!). L'intera pianta 
assorbe i nutrienti direttamente dall'acqua  e non attraverso la radice.
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osservazione 
di uno stagno 10

 laghetto 
artificiale Ali

Anch'io mi sono documentata sulle lenticchie d'acqua, ed ho trovato che svolgono 
un ruolo importante in quanto ostacolano lo sviluppo delle alghe, assorbono 
nutrienti e luce e costituiscono un rifugio sicuro per alcuni esseri viventi. Inoltre a 
mio avviso queste piante non "soffocano" gli animali ( non gli impediscono di 
respirare) in quanto il "tappeto galleggiante" costituisce un microcosmo per 
numerosi microrganimi acquatici. Anch'io, durante la mia uscita al fontanile ho 
osservato un "tappeto galleggiante" (non ho ancora trovato a quale tipo di pianta 
appartiene) ma raccogliendone alcune foglioline, ho notato la presenza di alcuni 
animali.
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osservazione 
di uno stagno 10

laghetto 
artificiale La

Io suggererei ad Al (se non l'ha ancora fatto) di provare ad alzare con il colapasta 
una parte di queste lenticchie per verificare se sotto ad esse vivono insetti o altri 
organismi animali. Secondo me se ci sono, vuol dire che queste piante acquatiche 
possono essere un nutrimento o una protezione per questi organismi o comunque 
non sono un ostacolo per la loro vita. ciao

C B A D C C

osservazione 
di uno stagno 10

laghetto 
artificiale Ale

Ma se le lenticchie ricoprono la superficie d'acqua probabilmente assorbono parte 
della luce per i processi fotosintetici,  allora sotto ad esse possono esserci altre 
forme vegetali e di che colore sono?
alice ha detto che ostacolano la formazione delle alghe, ma mi piacerebbe sapere da 
alessandra se è proprio così oppure se la poca luce penetrante permette 
ugualmente l'esistenza di qualche pianta.
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osservazione 
di uno stagno 10

laghetto 
artificiale Ali

Anch'io ho trovato delle lenticchie d'acqua ...documentandomi ho scoperto che 
fiorisce (molto raramente) tra aprile e giugno ma non ho trovato nessun tipo di 
informazione sul tipo di fiore. Qualcuno di voi l'ha trovato? Grazie

B

osservazione 
di uno stagno 10

laghetto 
artificiale Al

Cara Ale, per ora non so ancora risponderti. Le vostre osservazioni e i vostri 
suggerimenti sono utili, ma io sto ancora riflettendo.

B

Animali 
osservati 8

Animali 
osservati S

Oggi mi sono recata   ad un fontanile  che si trova   a Ponzana, un paesino in 
provincia di Novara.
Dopo aver osservato  per parecchio tempo le varie piante che si trovavano 
nell'acqua e preso con un retino alcuni animali acquatici, mi sono messa ad 
osservare gli animali di terra, e mi sono imbattuta  in un animale che credevo fosse 
un topo. Da una lunga ricerca  penso di aver riconosciuto questo animale. Si tratta 
probabilmente di un  Moscardinus avellanarius o detto comunemente Moscardino 
vi allego la foto  affinchè possiate anche voi darmene conferma.
Sono contenta in quanto  non aveva mai visto dal vivo e così da vicino questo tipo di 
animale.  E' veramente carino!!

C A A C C C



 Animali 
osservati 8

Re: Animali 
osservati Ale

ciao, ho cercato sulla guida dei mammiferi d'europa, suggerita in bibliografia, ed 
anche a me sembra un moscardino, una caratteristica particolare e' la coda che e' 
pelosa. se la coda e' piu' sottile e nuda potrebbe essere anche il topolino delle risaie 
che ha colore e taglia simili. nella foto la coda non si vede ma tu dovresti avergliela 
vista.
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 Animali 
osservati 8

Animali 
osservati tutor B

Complimenti davvero per la fotografia!
Allegare le fotografie dei "ritrovamenti" va benissimo, ma credo sarebbe altrettanto 
interessante mettere in evidenza "cosa stanno facendo" i viventi osservati, che 
caratteristiche peculiari hanno, come reagiscono alla nostra presenza, ecc.. Che ne 
dite? Ricordatevi che occuparsi di biologia significa riconoscere e seguire le storie de
viventi, le loro trasformazioni, i loro comportamenti...

X X

 Animali 
osservati 8

Animali 
osservati S

Si, ho visto la coda del Moscardino ed è molto pelosa e dello stesso colore del 
mantello, la cosa che mi ha colpito di più osservandolo è che ha tantissimi baffetti e 
delle zampe molto particolari con dita lunghe e prensili. Quando mi ha visto non ha 
cercato di scappare, forse perchè era in una posizione non tanto comoda, ma è 
rimasto fermo immobile, per tutto il tempo che sono rimasta ad osservarlo, solo 
quando mi sono avvicinata per fotografarlo mi sono accorta che tremava perchè 
probabilmente aveva paura. Ciao
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 Animali 
osservati 8

Re: Re: Re: 
Re: Animali 
osservati Ale

riguardo a quanto scritto da me stamane mi chiedevo se il topolino delle risaie puo'  
vivere solo nei pressi delle risaie. dopo aver rivisionato la guida sopra citata  ho 
scoperto che il topolino delle ris. frequenta zone con alte erbe, come paludi, rive dei 
fiumi e arbusteti e quindi e' possibile incontrarlo vicino ai luoghi d'acqua, ma ha il 
dorso bianco. nella foto non si vede il dorso dell'animaletto. inoltre dalle immagini 
ho notato che il topo delle ris. e il moscardino costruiscono dei nidi arrotolati molto 
simili.
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 Animali 
osservati 8

Animali 
osservati La

Dalla foto anche per me è un moscardino avellanarius! Però ho letto che questo 
piccolo mammifero vive quasi esclusivamente su alberi e cespugli dove costruisce 
nidi rotondeggianti con erbe e foglie intrecciate, inoltre si può trovare in boschi di 
alta montagna. Tu ti trovi in paese di montagna?
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 Animali 
osservati 8

Animali 
osservati S

Io  l'ho visto in pianura, tra il fontanile e i campi. Ho letto che ha abitudini arboricole 
e si sposta continuamente tra gli alberi, prediligendo il faggio, e gli arbusti, anche se 
talvolta si sposta a terra. I nidi vengono costruiti tra gli arbusti, mentre i rifugi per il 
letargo si trovano al suolo o in cespugli bassi. Da settembre a ottobre  cade in 
letargo, probabilmente stava cercando  un rifugio per il letargo. Ciao

C B C D A

 Animali 
osservati 8

Animali 
osservati tutor B

Pensate a quante domande potrebbero fae i bambini di fronte a questo 
ritrovamento...per esempio cosa succede agli animali quando vanno in letargo, quali 
sono gli animali che vanno in letargo, ecc...
ciao!

X

"accoppiame
nto di 
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"accoppiam
ento di 

gammarus" L

Ho trovato in un fontanile un gammarus neglectus appartenente alla famiglia dei 
malacostraci; questo era attaccato ad un altro gammarus di dimensione minore così 
ho pensato che fosse "il suo piccolo". In seguito mi sono documentata ed ho 
scoperto che il piccolo in realtà è la femmina (la femmina ha dimensioni più piccole 
rispetto al maschio) che durante l'accoppiamento viene agganciata dall'uncino del 
maschio. Il fatto di cui mi sono stupita è che ho tenuto per due giorni questi 
organismi in una vaschetta e per due giorni sono sempre rimasti attaccati; sarà 
perchè il loro accoppiamento dura tanto?
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"accoppiame
nto di 

gammarus" 4

"accoppiam
ento di 

gammarus" tutor B

Ma non sarebbe più immediato parlare di gamberetto? Tutte noi abbiamo ben 
presente cosa sia un gamberetto, mentre ci è più difficile risalire a cosa sia il 
Gammarus ...è vero che il lavoro richiede da parte vostra anche il riconoscimento de
viventi trovati, ma pensiamo ad un trasferimento di tutto ciò in una classe di 
bambini...
A parte questo inciso, davvero complimenti per i messaggi che state scambiando... 
stanno diventando dei veri momenti di scambio reciproco di esperienze e di 
condivisione di problematiche. E poi vedo che il brutto tempo non vi scoraggia ad 
andare sul campo!! ciao e buon lavoro!

X D A

"accoppiame
nto di 

gammarus" 4

"accoppiam
ento di 

gammarus" Ale

oggi ho provato a cercare il gammarus, gamberetto, su differenti libri della 
biblioteca e su qualche sito ma fino ad ora non ho scoperto nulla, mi spiace...appena
trovo qualcosa riferisco. 

B
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ento di 
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 ho trovato su un testo consultato la foto di un Gammarus pulex, crostaceo della 
famiglia Gammaridae che colonizza i tratti medi inferiori dei corsi d'acqua ed è 
relativamente sensibile all'inquinamento. Anche questo è  nella stessa posizione da 
te descritta. Non sono ancora riuscita a trovare niente sull'accoppiamento. Allego 
intanto la foto. Ciao 
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Sarà un 
parassita? 3

Sarà un 
parassita? Ali

Questa mattina ho fatto la mia seconda uscita al fontanile. Con il colapasta ho 
catturato alcuni piccoli esseri viventi acquatici, li ho messi in un secchiello e li ho 
osservati. Grazie ad alcuni libri ho riconosciuto l'asellus aquaticus appartenente alla 
classe dei crostacei e una larva protetta da un "astuccio" cosituita da minuscoli 
sassolini, di Limnophilus bipunctatus, appartenente alla classe degli insetti. Ho poi 
notato che tutti gli asellus aquaticus si sono posizionati sopra la larva, quasi 
ricoprendola. Con uno stuzzicadenti ho tentato di allontanarli, ma è stato inutile. Ho 
quindi pensato che questi crostacei fossero parassiti, nel senso che vivono utilizando
materiale organico di un altro essere vivente, ma ho poi scoperto che sono dei 
detritofagi, ovvero che si nutrono di sostanze organiche in decomposizione che si 
depositano sul fondo del fontanile. A questo punto mi chiedo, se non sono parassiti, 
perchè questi crostacei stanno "ancorati" alla larva?
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parassita? 3

Sarà un 
parassita C

Purtroppo non sono riuscita a trovare per ora informazioni dirette sugli animali da te
trovati, perciò ti rispondo con alcune supposizioni : la larva era ancora viva? Forse 
essendo detritofagi possono cibarsi anche di animali appena morti.
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Le domande di C mi hanno aiutato a riflettere...Mi è capitato più di una volta di 
raccogliere l'erba pesce ed ho sempre notato che "all'interno di questo tappeto 
galleggiante" erano presenti questi piccoli crostacei,mentre la larva (era viva) di 
insetto, essendo pesante a causa del suo involucro, stava sul fondo del luogo 
d'acqua. Probabilmente quindi, il comportamento che ho osservato non avviene 
"naturalmente" ma è successo perchè io, raccogliendo questi esseri in un secchiello, 
ho in qualche modo modoficato le "condizioni naturali" Grazie Ciao
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Ciao ragazzi, apro questa nuova discussione perchè mi sembra che dell'argomento 
"didattica" se ne parli assai poco in questo forum, nonostante ogni tanto la tutor 
lanci qualche "frecciatina" nei suoi interventi. Io invece, grazie a questa attività, ho 
avuto modo di fare delle riflessioni in proposito che vorrei condividere con voi.
Innanzitutto la modalità proposta come svolgimento del nostro lavoro, ossia andare 
in prima persona sul luogo, come un ricercatore, ed interagire con l'ecosistema 
(perchè mi è sembrato non si trattasse solo di osservare...) aiuta moltissimo a 
stabilire un contatto più diretto con l'ambiente che ci circonda, a conoscerlo meglio 
e quindi a rispettarlo di più, questo accadrà sicuramente anche lavorando con i 
bambini perciò non dobbiamo aver paura di portarli fuori, farli esplorare e magari 
sporcarsi di fango (aiuto le mamme!!!), ne sarà valsa la pena perchè il loro interesse 
e le loro conoscenze ne saranno sicuramente amplificati; 
Anche i suggerimenti di catturare animali sono ottimi spunti didattici: perchè non 
raccolgiere una chiocciolina come ho fatto io (e come facevo svariate volte anche da 
piccola...), darle un nome, portarla in classe e proporre ai bambini di prendersene 
cura? sicuramente essi avranno una motivazione in più per documentarsi in merito a
come vivono, cosa mangiano, ecc per non parlare poi del vantaggio di studiare "la 
vita in diretta"!
L'accenno a me da piccola che raccolgo e porto a casa le chiocciole non è casuale: i 
bambini sono interessatissimi al modo di vivere e di essere di chi è diverso da loro, si 
affezionano e giocano con questi animali, avete idea di quale "spinta ambientalista" 
sarà per loro imparare a conoscere un ecosistema e i loro "abitanti"?
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 condivido quello che hai scritto e anch'io ritengo che il modo di insegnare scienze 
nelle scuole non sia un modo valido perchè i bambini devono apprendere qualcosa 
che non conoscono, che non hanno magari mai visto, parlo di bambini di città che 
non conoscono magari ambienti come boschi o fiumi, e quindi non sono motivati ad 
apprendere. Ritengo che il metodo giusto per avvicinare i bambini al mondo della 
natura sia proprio quello che stiamo utilizzando noi per questo corso.  Solo 
osservando e toccando con mano le cose il bambino può porsi delle domande che 
sono condizione indispensabile dell'apprendimento.
Quindi qualsiasi indagine deve scaturire dall'osservazione diretta dell'alunno, il quale 
analizza, verifica, acquista la conoscenza e soprattutto conquista il metodo per 
conseguirla. Attraverso queste semplici esperienze e mediante l'osservazione di 
animali e vegetali comuni, di fenomeni ed oggetti concreti ci si propone così di 
educare l'alunno ad osservare e sperimentare con metodo; a descrivere con 
precisione ciò che osserva; a tradurre in semplici schemi le sue osservazioni ed 
esperienze.
L'attività di ricerca che i bambini portano avanti nel campo dell'ambiente, intesa 
nella sua dimensione ecologica, consente anche una serie di rimandi concettuali e 
operativi ad altre aree disciplinari in particolare con la  lingua italiana, la 
matematica, l'educazione all'immagine, l'educazione al suono e alla musica. Con la 
lingua italiana per saper descrivere e argomentare utilizzando un  linguaggio 
appropriato; con la matematica  per la registrazione di dati, la realizzazione di 
grafici, la verifica di ipotesi; con l'educazione all'immagine  disegnando immagini o 
fotografando o filmando; con l'educazione al suono o alla musica registrando suoni 
ambientali.
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Anche io sono d'accordissimo con voi. Tra l'altro proprio grazie a questa esperienza 
ho potuto riflettere sull'importanza che può avere per i bambini  la possibilità di 
osservare direttamente la natura e quindi avere un contatto diretto con essa. In tal 
modo i bambini possono conoscere la natura che li circonda non dai sussidiari ma 
grazie ad un'esperienza diretta. Anche per noi adulti è importante avere un contatto 
diretto in modo da poter trasmettere la nostra esperienza personale anche ai 
bambini. L
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Ciao ragazze, anche io sono d'accordo con voi,  e penso che insegnare, in questo 
caso biologia, utilizzando una didattica attiva, portando i bambini sul campo a 
contatto con ciò che si vuole insegnare/studiare è molto più formativo e 
coinvolgente. Il bambino si sentirà coinvolto come alunno e come piccolo 
ricercatore, e secondo me crescerà oltre che il suo bagaglio formativo anche quello 
emotivo.  Leggendo il libro di Claudio Longo "Didattica della biologia" mi ha colpito 
in modo particolare la frase in cui l'autore dice: "Credo che l'insegnamento delle 
scienze nella scuola dell'obbligo dovrebbe dare anzitutto ai ragazzi un ricco 
repertorio di cose con cui riempire la vita". M.
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Ciao a tutti!
Ovviamente sono d'accordissimo con voi! Come si può parlare della "scienza della 
vita"attraverso lezioni frontali oppure limitandosi a leggere la paginetta di scienze 
sul sussidiario? I bambini sicuramente saranno più motivati allo studio se, come 
insegnanti, gli permetteremo di apprendere "facendo le proprie scoperte sul 
campo". Dopo 26 anni di vita e 20 di scuola (senza contare i tre di scuola materna!) 
mi sono trovata per la prima volta nella condizione di vedere e osservare la natura 
con occhi diversi: non mi ero mai chiesta di chi potessero essere gli escrementi 
trovati nella terra e non mi ero mai entusiasmata nel vedere un grillo e nell'osservar
i suoi movimenti, i suoi colori, le sue zampe.
 Trovo che questo sia l'approccio giusto per insegnare la biologia e perchè no, anche 
per farla amare un po' di più.  Ciao
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Anch'io sono d'accordo con voi!Credo che troppo spesso nela scuola, e in modo 
particolare per quanto riguarda la biologia, certi argomenti vengano trattati in 
modo "distaccato", nel senso che vengono presentati e studiati sul sussidiario senza 
cercare un rapporto vero e autentico con il mondo circostante.In questo caso,fare 
delle uscite,osservare e interagire con l'ambiente, oltre ad essere divertente ed 
interessante permette ai bambini di sperimentare sulla propria pelle ciò che spesso 
leggono sui libri di testo e quindi di apprendere in modo attivo! Ciao 
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Ciao 
volevo rispondere a M a proposito della frase che ha riportato dal testo "Didattica 
della biologia": io non sono d'accordo. Secondo me l'insegnamento delle scienze 
nella scuola primaria non dovrebbe dare delle "cose con cui riempire la vita" ma 
piuttosto un metodo, un modus vivendi, strategie con le quali rapportarsi ai saperi... 
una "fame" di conoscere come è fatto il mondo, un interesse. Dovrebbe mantenere 
viva la curiosità che i bambini hanno in gran quantità per natura ma che troppo 
spesso ho visto spegnersi in loro a causa di una didattica sbagliata! Sa
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Secondo me il posto adatto per questo tipo di attività non deve essere troppo 
modificato  e curato dall'uomo. In un  laghetto per la pesca sportiva, sicuramente 
verranno tagliate le piante per permettere ai pescatori di pescare e comunque 
anche gli animali tendono ad allontanarsi per il continuo rumore provocato dai 
pescatori. Servirebbe un posto più tranquillo e solitario. Penso che in  in questo 
periodo le piante abbiano già perso i fiori, ma comunque si possono descrivere lo 
stesso.Per quando riguarda il suolo penso si debba comunicare se il fondo è 
sabbioso oppure formato da sassi. La pensate come me? Buona giornata. S
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Anche secondo me è meglio visitare un luogo d'acqua "naturale" piuttosto che 
artificiale così si possono osservare piante e animali che siano nate 
"spontaneamente", senza l'intervento dell'uomo. Io ho visitato un fontanile: c'erano 
moltissimi tipi di piante acquatiche e terrene e moltissimi tipi di animali.  
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Ciao!
Anch'io credo che si debba cercare un luogo il più naturale possibile, anche perchè 
se artificiale  parte della flora e fauna presenti penso siano state decise da chi ha 
creato il luogo, non nate spontaneamente...E documentandomi per l'attività ho 
scoperto che ci sono molti più posti di quantI potevo immaginare, spero solo pioggia 
permettendo di riuscire a cominciare in fretta le osservazioni!
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Ciao anche io sono alla ricerca di un luogo d'acqua avevo pensato di andare al 
fontanile presso il parco di Monza, sperando che smetta di piovere!
Ciao e buon lavoro

B
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È chiaro a tutte cosa intendano le vostre compagne per specie nate 
spontaneamente? Si riferiscono alle specie autoctone, ossia quelle specie che sono 
nate e si sono evolute in quel determinato ambiente e quindi lo caratterizzano. È il 
caso della Lemna minor trovata da Alessandra. Al contrario le specie alloctone sono 
quelle che sono arrivate per caso o che sono state inserite volutamente in un 
ambiente che non è quello originario

X
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Grazie per la delucidazione, ma allora, chiedo di nuovo, devo cambiare posto? se le 
piante sono alloctone non vanno bene?
Grazie.
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Lo scopo di questa attività non è certo quello di identificare gli ambienti acquatici in 
cui siano presenti solo  specie autotcone, ma quello di avvicinarsi ad un ambiente 
acquatico in quanto ecosistema caratterizzato da determinate componenti biotiche 
e abuiotiche in stretta relazione tra loro.  Stando così le cose è chiaro che qualsiasi 
ambiente d'acqua, essendo un ecosistema, "si presta" a questa attività...lascerei 
perdere, in questo contesto, la fontana del parco cittadino fatta di cemento e 
contenete esclusivamente pesci rossi. Tenete presente, inoltre, che ormai al giorno 
d'oggi tutti gli ambienti che ci circondano, in diversa misura, sono soggetti 
all'intervento da parte dell'uomo.
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Ciao ragazzi! Ho avuto l'opportunità di visitare uno stagno che si trova all'interno  di 
un parco ben curato sul Monte Oro in provincia di Novara. Ho notato alcune 
differenze che ho riscontrato tra lo stagno e il fontanile. Il fontanile visitato in questi 
giorni di pioggia era completamente ricoperto da alghe verdi, invece lo stagno era 
completamente ricoperto da ninfee e il loro fusto era molto lungo  e  si ramificava 
più volte, tanto che ho fatto fatica ad inserire nell'acqua il mio retino per ricercare 
animali all'interno. L'acqua del fontanile era sicuramente più fredda di quella dello 
stagno.Nell'acqua del fontanile sono riuscita a recuperare, a fatica e sotto a una 
pietra, degli organismi viventi del genere Asellus, invece nello stagno ho prelevato 
degli organismi che dopo una ricerca ho scoperto sono larve. Sui testi consultati ho 
scoperto anche  che le larve sono presenti in ambienti non inquinati ed invece gli 
organismi del genere Asellus sono presenti in ambienti inquinati a livello medio. 
Quindi la presenza di certi organismi dipende anche dall'inquinamento delle acque 
Ciao
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Ciao ragazzi ho bisogno del vostro aiuto, ho trovato questa pianta sulle rive di un 
fontanile ma non sono riuscita a trovare il nome e altre notizie. Le foglie sono 
tubolari e le ho aperte e all'interno erano "spugnose", vi mando in allegato la foto.
Grazie ciao

B
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Ciao a tutti,
seguo i vostri scambi anche se fino ad ora non ho potuto parteciparvi
Ho visitato il Parco dei Fontanili nel Parco del Ticino gestito dal WWF in prov. di 
Varese. Devo dire che la scoperta del fontanile è stata veramente interessante..non 
me lo aspettavo! Il parco è composto da una zona umida alimentata da sorgive e da 
fitti boschi . I fontanili sono collegati tra di loro da canali ed il percorso lungo i 
sentieri offre molti spunti per l'osservatore.
La vegetazione è costituita da piante di ontano, quercia, farnia , leccio arbusti vari 
che purtroppo non sono riuscita ad identificare.
Nella zona umida ho raccolto diverse piante : equiseto , carice delle rive, canna 
palustre,agrimonia (con dei bei fiori gialli), mentre direttamente nell'acqua sono 
riuscita ad identificare il crescione d'acqua, callitrica , tifa, callitrica di cui ho raccolto
piccoli campioni. Il fondo dei fontanili è costituito da terreno argilloso che 
impermiabilizza perfettamente. In alcuni tratti l'acqua è estremamente limpidissima 
e sembra immobile. Sul fondale sono depositati foglie e piccoli rami spezzati che 
servono principalemente da nascondiglio per piccolissimi e velocissimi anfibi che non
sono mai riuscita a vedere...ma solo a sentirne i tuffi continui. Gli animali 
(osservabili) sono solo gli insetti. Le libellule che incessantemente ispezionano ogni 
piccolo ramo alla ricerca di...forse zanzare (??) Ho incontrato molte lumache di un 
bel color rosso mattone e alcune chioccioline attaccate su lunghe foglie, oltre ai 
soliti ragni vespe e bombi.Ma l'animaletto che più ha coltpito la mia curiosità e 
attenzione è stato un piccolo coleottero non più grande di 5mm di un bel colore 
nero, che con una resistenza incredibile nuotava sul fondo del fontanile ....senza 
tornare a galla per respirare. La sua resistenza era impressionante. L'ho preso con il 
retino e lui con una forza incredibile l'ha scalato tutto per tuffarsi di nuovo...mi ha 
lasciato senza parole.........ciao 
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..di seguito vi allego le foto di questo curioso insetto...ciao !  B
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Purtroppo nella prima fotografia allegata non si vede nulla (io vedo un rettangolo 
grigio) e la seconda non aiuta molto a capire di che animale si tratta ... è un po' 
sfocata e forse sarebbe stato meglio fotografare l'animale più da vicino...che ne 
dici?
Ma allora se parli di chiocciole, lumache e ragni vuol dire che non solo gli insetti 
sono animali osservabili...certo, alcuni animali sono più difficli da osservare perchè si 
nascondono, scappano quando sentono la nostra presenza...e poi non 
dimentichiamo che gli insetti appartengono al gruppo sistematico più cospicuo 
come numero di specie.
Ricordatevi di inserire messsagi concisi (5‐6 righe)! Ciao 
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Ciao ragazzi, sono proprio soddisfatta perchè oggi con il mio retino sono riuscita a 
recuperare sulla superficie dell'acqua dei piccoli agglomerati immersi in una massa 
bianca gelatinosa. Li ho prelevati e a casa li ho poi osservati. Controllando sui libri mi 
sono resa conto che sono uova deposte dalle rane.Le ho prima annusate per sentire 
se avevano qualche odore particolare, ma non avevano nessun tipo di odore, ho 
provato a schiacciarne uno e dalla gelatina è uscito un liquido incolore. Dentro ho 
trovato un piccolo uovo di colore marrone e molto duro.
La massa gelatinosa che  avvolge  le uova  ha la funzione di proteggerle dai predatori 
oppure serve come cuscinetto protettivo contro i movimenti improvvisi dell'acqua. 
ciao 
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Mi sono documentata sulle uova di rana ed ho trovato che queste sono raggruppate 
in masse gelatinose e non hanno un guscio rigido che le isoli dall'ambiente esterno , 
come accade per i Rettili e gli Uccelli, e quindi per evitare la disidatrazione devono 
essere deposte in acqua. Credo che questo sia un tratto distintivo e caratteristico 
degli anfibi dato che i loro embrioni e larve sono strettamente vincolati all'ambiente 
acquatico. inoltre occorre prendere in considerazione il periodo riproduttivo: non mi 
risulta ceh le rane depongano le uova in questo periodo . Ciao ciao Al
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Al hai fatto benissimo a prendere in considerazione il periodo riproduttivo, io sono 
stata un pò troppo precipitosa e non l'ho considerato, grazie al tuo intervento mi 
viene un forte dubbio che non siano uova di rana, anche perchè all'interno c'è 
comunque qualcosa di duro e in effetti  le uova di rane non hanno guscio, mi sono 
fatta ingannare dalla gelatina!!
Per confrontarle con le tue allego una fotografia, potrebbe servire anche alle altre.
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Non sono simili alle mie. Le mie hanno la parte centrale più scura e sono più 
tondeggianti. Quando le ho viste mi  sembrava "schiuma di detersivo" non so se ho 
reso l'idea. 
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Ragazzi vi prego aiutatemi!! E' tutto il giorno che sono alla ricerca di 
documentazione per verificare se quelle che ho trovato sono veramente uova  di 
rana perchè non sono ancora convinta che non siano uova di rana, questo perchè  
sul testo "immagini della biologia"  modulo C, pag. 145, c'è una foto di una rana con 
le uova fecondate e sono uguali a quelle che ho trovato io!. Ho fatto ricerche sui 
manuali ed in effetti le rane delle nostre zone non depongono le uova in questo 
periodo, come giustamente aveva fatto notare Alessandra. Mi chiedo non è 
possibile che   per aspetti diversi, quale il cambiamento di clima ecc.,  le rane 
abbiano deposto le uova e siano state fecondate in questo periodo?  Aspetto  con 
ansia qualche  vostra  delucidazione. Grazie e ciao a tutti.
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anche a me sembrano uova di rana e sono molto simili all'immagine riprodotta sulla 
guida dei rettili e degli anfibi, ma in diversi siti ho letto, come avete gia' affermato 
più volte, che il periodo della riproduzione e' in primavera‐estate. ho anche letto che 
tale periodo può subire delle lievi modifiche dovute alla temperatura delle acque, 
purtroppo non ho salvato il documento e non ricordo il sito preciso.

C B C D A

UOVA 8 UOVA tutor B

Ciao ragazze! È lodevole lo sforzo che state facendo per risolvere questo dilemma 
sulle uova. Ricordatevi però che il lavoro che voi futuri insegnanti dovete "abituarvi a
fare" non è limitato al dare un nomea quanto osservato, “chiudendo” una curiosità 
con una definizione fine a se stessa. Occuparsi di biologia significa studiare le 
trasformazioni dei viventi, comprendere il perché certe strutture siano fatte proprio 
in quel modo  ecc.
Certamente per fare tutto ciò è necessario da parte vostra un lavoro "a priori" sui 
contenuti… che in parte avete già fatto ottenendo buoni risultati! Quali sono gli 
animali che depongono le uova nell'acqua? Quali sono le differenze tra uova deposte
in acqua e quelle deposte sulla terraferma? Quali sono i vantaggi e gli svantaggi in 
entrambe le situazioni? E così via. Queste sono le domande che dovete abituarvi a 
fare…a voi stesse e in futuro ai bambini. Ciao

X X X B

UOVA 8 UOVA Ale

secondo me la differenza tra uova d'acqua e non sta principalmente nella presenza 
del guscio. gli organismi che depongono le uova in acqua forse lo fanno per motivi di 
sicurezza, le loro uova non hanno protezioni per difendersi dai predatori e infatti ne 
fanno in numero maggiore rispetto agli esseri che depongono le uova sulla terra. il 
numero dele uova è inversamente proporzionale alla pericolosità. se li lasciano fuori 
dall'acqua la mancanza del guscio, forse, li fa prosciugare, cosa che non avviene con 
le uova ricoperte dal guscio perchè aventi una "barriera" protettiva. la capacità di 
fare uova con o senza guscio è connessa con la struttura degli organi interni degli 
esseri viventi. 

C B A C C D

LIBELLULE 2 LIBELLULE L

ciao a tutti, 
ho osservato delle libellule in attività, si muovono rapide e si fermano sempre negli 
stessi punti come se osservassero qualcosa immagino che cerchino del cibo ...ma 
esattamente di chi o cosa si nutrono ? sapete aiutarmi ? Buon lavoro

C A A A C C

LIBELLULE 2 LIBELLULE S

Documentandomi ho scoperto che tutti gli insetti comunemente chiamati libellule 
appartengono all'ordine degli "odonati" che dal greco significa "mandibole dentate"
Sono infatti grandi predatori carnivori sia nella fase larvale che in quella adulta. 
Hanno una particolare struttura, detta "maschera" data dal labbro inferiore 
modificato, che scatta in avanti per afferrare la preda, in particolare insetti, avanotti 
e girini. Ciao

C B C E A

indagine su 
escrementi 3

indagine su 
escrementi Ale

Oggi Ann ed io ci siamo recate presso il parco "Le Foppe" di Cavenago B. ed abbiamo 
visto delle piccole palline marroni che ipotizziamo siano escrementi di lepri, animali 
molto frequenti all'interno del parco.  Abbiamo ritrovato anche alcune delle 
carattestiche di queste feci come descritte sulla guida (esempio che si trovano 
solitamente raggruppate). Per la vostra gioia vi allegheremo nei prossimi giorni la 
foto. Abbiamo anche registrato il "canto" delle anatre anche questo lo metteremo a 
disposizione prossimamente. salutoni

C A A C C C

indagine su 
escrementi 3

indagine su 
escrementi Ann

Ciao a tutti!
Questa mattina io e Ale siamo ritornate alle Foppe di Cavenago B. In merito agli 
escrementi tengo a precisare che probabilmente erano di una lepre o di un coniglio 
selvatico e che erano localizzate nelle zone più "boschive" comunque vicine al 
laghetto. Abbiamo provato ad addentrarci alla ricerca di ulteriori tracce (es. tane) 
ma purtroppo non siamo riuscite a trovare nulla! Ciao

C B C C C

indagine su 
escrementi 3

indagine su 
escrementi C

Ciao!
Anch'io ho trovato come prima cosa degli escrementi, sono stata però più fortunata 
di voi: dopo poco sono riuscita a fotografare gli animali che li avevano lasciati, due 
lepri e un daino!Sono riuscita a individuarli fermandomi vicino al luogo in cui 
pensavo si potessero essere rifugiati e rimanendo immobile per un po' di tempo! 
Ciao

C B C C C

LUMACONI 8 LUMACONI La

Ho trovato due lumaconi uniti attorno ad una "palla bianca" ho pensato che si 
stessero accoppiando ma che cosa è quella specie di palla secondo voi? Provate a 
guardare nella foto allegata grazie. ciao ciao

C A A A C B

LUMACONI 8 LUMACONI Ann

Ho guardato attentamente la foto, ho provato a cerca su internet e ho scoperto che 
i lumaconi fanno le uova....che sia un uovo? Ciao

C B C C B

LUMACONI 8 LUMACONI Ali

Ciao La...anch'io guardando la tua foto ho provato a documentarmi e anche 
secondo me è un uovo...i lumaconi infatti fanno uova grendi, bianche e 
gelatinose...proprio come quello che si vede nella tua fotografia!!!Ciao

C B C C B

LUMACONI 8 LUMACONI La

Grazie ragazzi avevo pensato anche io che fosse un uovo ma mi sembrava grande 
per esserlo!Grazie ancora  Ciao

B

LUMACONI 8 LUMACONI L

ciao come va ?
vorrei sapere a proposito di lumache rosse sono mangiate da serpenti e da ....? non 
saprei ...
chi può aiutarmi ? stò fininendo il lavoro e mi manca questo dato .

B

LUMACONI 8 LUMACONI La

Anche io ho trovato che viene mangiato dal serpente, se trovo altri animali te lo 
comunico. caio ciao la

B



LUMACONI 8 LUMACONI Ann

Ciao a tutti! Non riesco a trovare notizie sui lumaconi, potreste aiutarmi?
Ciao 

B

LUMACONI 8 LUMACONI L

ciao, ho scoperto che molte  lumache sono ermafrodite e quindi nell'accoppiamento 
si scambiano sperma ed uova maturi agendo uno da maschio e l'altro da femmina e 
poi scambiandosi i ruoli...e l'uovo che si vede nella foto è di uno dei due!!  

C B C C B

FANTASMIN
O 4

FANTASMI
NO S

Ciao a tutti, ho voluto dedicare una discussione nuova tutta  per lui  perchè mi 
sembra veramente eccezionale.
Nella mia  ultima uscita al fontanile ho scoperto  un organismo in acqua veramente 
particolare.  Con il mio retino ho pescato un'alga, l'ho guardata attentamente e 
girandola mi sono accorta di una cosa trasparenta che sembrava del muco. Ho 
cercato di staccarlo dall'alga ma mi sono accorta che facevo fatica, guardandolo 
bene mi sono resa conto che era trasparente  ma aveva un contorno ben definito.  
Era attaccato  sembrava quasi con delle ventose all'alga. Oggi finalmente dopo 
ricerche sono riuscita a trovare su un libro riguardante i microorganismi acquatici 
una sua immagine in bianco e nero. E' un Tardigrado (hypsibius dujardini). Sono 
rimasta veramente stupita e meravigliata dalla scoperta di  quanti organismi viventi 
esistono intorno a noi, ma la cosa che mi affascina di più e che ogni volta la mia 
curiosità nel riconoscere gli organismi ritrovati aumenta e vorrei scoprire notizie 
sempre più precise. Mi chiedo se qualcuna di voi ha avuto la fortuna di incontrare 
qualcosa di simile. Mi spiace non ho allegato la foto perchè praticamente si vedeva 
solo l'alga.

C A A C B D

FANTASMIN
O 4

FANTASMI
NO M

Ciao anche io come te mi sono meravigliata di quanto è ricco di animali e di piante 
un luogo "ristretto" come quello che abbiamo visitato noi. Ancora una volta mi sono 
fermata a riflettere sulla ricchezza che il lavoro che stiamo svolgendo mi sta dando. 
Poi la discussione nel forum è davvero formativa perchè mi sta dando la possibilità d
visitare "virtualmente" tutti i luoghi in cui ognuna di noi si è recata. Ciao

B

FANTASMIN
O 4

FANTASMI
NO tutor B

Credo che un lavoro di biologia basato sull'osservazione attenta più che 
sull'assegnazione di un nome, contribusica ada ccrsecere l'ienrtresse e la curiosità 
verso i viventi. a tal proposito non mi sentirei così sicura nel dare nome e cognome  
a questo tardigrado…dalla mia documentazione risulta che mediamente il corpo non
arriva al mezzo millimetro di lunghezza…quindi è difficilissimo vederlo ad occhi nudo
a parte questa faccenda irrilevante del nome, perché non ci racconti qualche cosa di 
più di quello che sei riuscita ad osservare e che ti ha meravigliato così tanto?

X D

FANTASMIN
O 4

FANTASMI
NO S

La mia curiosità su questo organismo è infatti continuata. Dopo aver scoperto il suo 
nome ho cercato notizie su di lui ed ho appreso che  Il Phylum tardigrada 
comprende circa 600 specie, di cui poche marine mentre la maggior parte vive nei 
muschi e nei licheni, si rinvengono anche negli interstizi delle sabbie, nell'Humus e 
nelle acque dolci. Fondamentale condizione per la vita attiva di questi organismi è la 
presenza di acqua, anche sotto forma di un velo sottilissimo che abbia appena lo 
spessore del loro corpo, quindi anche se popolano le terre emerse, sono da 
considerarsi fondamentalmente animali acquatici. Ha il corpo corto e tozzo e le 
zampe sono provviste di poche unghia chiamate cuscinetti adesivi è per questo che 
non riuscivo a staccarlo dalla foglia. Sto ancora indagando per trovare nuove notizie.
Ciao

C B B C E A

MUSCHIO MUSCHIO Sa

Ciao ragazze,
ho l'ennesimo dubbio da sottoporre...
pensavo che il famoso muschio trovato sulla superficie delle rocce sul fondo del 
laghetto fosse un "andreaeidae" o "muschio delle rocce", ma invece dal mio testo 
apprendo che questo tipo di muschio cresce sulle rocce acide delle zone 
montagnose, quindi penso proprio di essermi sbagliata! c'è qualcuno che mi può 
aiutare? grazie! sa

C A A C C B

MUSCHIO MUSCHIO Al

I muschi  sono piantine in miniatura per la mancanza di tessuti vascolari. Le 
numerose foglioline sono prive di cuticola e per questo assorbono direttamente.

C B C A B

MUSCHIO 5 MUSCHIO M

Ciao, i progenitori di tutte le piante sono state probabilmente alghe verdi che 
vivevano in corsi d'acqua. Possiamo distinguere le piante in piante vascolari 
provviste di vasi che trasportano acqua, sali minerali e prodotti per la fotosintesi e 
inoltre a differenza di quelle non vascolari e acquatiche hanno radici, fusto e foglie 
ben sviluppate; le piante non vascolari, le briofite (muschi ed epatiche) crescono in 
zone umide e hanno bisogno di acqua per riprodursi, e non hanno tessuti 
specializzati e non si differenziano vere radici, veri fusti o vere foglie.

C B C A B

MUSCHIO 5 MUSCHIO tutor B

A quanto è stato detto sembra che le piante acquatiche non possiedano tessuti 
conduttori, radici, fusto e foglie ben sviluppate e non si riproducano sviluppando 
semi. Questi sono errori e non posso non segnalarveli. Inoltre, cosa vuol dire che "le 
piante vascolari sono provviste di vasi che trasportano acqua, sali minerali e prodott
per la fotosintesi"? Perchè non andate a rivedervi questi concetti sui testi e non ne 
discutete insieme? Se non trovate tutte le informazioni di cui avete bisogno chiedete
nel forum...io e la prof. ci siamo!
Ciao

X B



MUSCHIO 5 MUSCHIO S

Ho cercato di documentarmi in merito al muschio e ho letto che  i muschi crescono  
in spessi tappeti vellutati sulle rocce, sugli alberi caduti o al suolo; ciascuna piantina 
è un gametofito(aploide) ricoperto di foglioline verdi, da cui periodicamente spunta 
un sottile  sporofito bruno (diploide), ed è ancorata  al substrato da sottili proiezioni 
dette rizoidi. Il ciclo vitale di un muschio consiste nell'alternanza tra la fase aploide 
(il gametofito) e la fase diploide (lo sporofito). All'estremità  dello sporofito, lo 
sporangio produce  le spore che germinano e danno origine  ai gametofiti ; in queste 
piantine  aploidi  si differenziano gli organi (anteridi  e archegoni) in cui maturano i 
gameti  maschili e femminili; questi si fondono nello zigote, da cui si sviluppa lo 
sporofito. Ciao

C B A C D A

MUSCHIO 5 MUSCHIO La

Io ho trovato che le piante acquatiche immergono le radici in acqua oppure vi 
galleggiano interamente; a volte producono foglie e fiori che emergono in superficie
Sono caratterizzate da steli lunghi che crescono verso la luce che penetra negli strati 
superficiali dell'acqua. Le loro foglie e gli stili sommersi sono privi di rivestimento 
esterno più rigido e della peluria, che hanno la funzione di proteggere dalla 
disidratazione le painte terrestri. Secondo me il muschio non ha radici e inoltre 
come fa a fare la fotosintesi se si trova sui fondali dove non penetra luce?  

C B A C B B

MUSCHIO 5 MUSCHIO Ali

Io, a proposito, oltre ad alcune informazioni che avete già esposto voi, ho trovato 
che le radici,gli steli, e le foglie delle piante acquatiche sono provviste di tessuti 
spugnosi o cavi pieni d'aria che fanno penetrare l'ossigeno in ogni parte della 
pianta.Queste radici possono essere o "libere" nell'acqua (es: la lenticchia d'acqua) o
ancorare il fusto al fondo e quindi penetrano in profondotà nel fango del fondale 
(es: la castagna d'acqua)che è privo di ossigeno e per questo motivo sono provviste 
di una struttura chimica che evita i problemi causati dalla carenza di ossigeno nei 
tessuti viventi. Le piante acquatiche, inoltre possono vivere completamente 
sommerse o possono esporre alcune parti fuori dalla superficie (le foglie sommerse 
hanno caratteristiche diverse rispetto a quelle in superficie). Ecco cosa ho trovato, 
ma mi documenterò ancora. 

C B A C C A

GRILLO 8 GRILLO Ann

Ciao a tutti!
Vi invio in allegato una foto che ho scattato all'animale che vorrei descrivere. Questo
grillo mi ha permesso di "osservare" la natura con occhi diversi...senza questo corso 
però sono sicura che non mi sarei mai nemmeno fermata a guardarlo! 

B

GRILLO 8 GRILLO Ann

Sto cercando informazioni su quello che credo sia un grillo, ma non riesco a trovarle.
Qualcuno può aiutarmi?
Ciao 

B

GRILLO 8 GRILLO L

ciao,
dalla foto direi che è una locusta punteggiata maschio, 9‐17 mm, verde brillante con 
macchie scure. ali minute che formano una piccola sella. Differisce dalle cavallette 
perchè hanno lunghe antenne e hanno un ovopositore corto e curvo.Si nutre di 
vegetali, sono attive nel pomriggio vivono nei cespugli.Appartengono all'ordine degli 
Ortotteri, come i grilli e le cavallette.
Le zampe posteriori sono sviluppate per il salto. Ho trovato solo questo.ciao

C B C E A

GRILLO 8 GRILLO tutor B

Forse in effetti grillo non è ma poco importa! Di certo questo non influenzerà il voto 
finale!!
Ciò che invece per noi conta molto è che vi "alleniate" ad osservare i viventi, a 
coglierne le peculiarità, i possibili adattamenti all'ambiente in cui vivono...e 
sopratutto, in qualità di insegnanti, a chiedervi: quali domande farebbero i bambini? 

X

GRILLO 8 GRILLO S

Un bambino potrebbe chiedere perchè è verde? Perchè ha tante zampe?
Ciao C B A C C C

GRILLO 8 GRILLO Al

Vi sono anche bambini che di fronte a questi piccoli animali si spaventano e urlano 
per la paura. il loro unico desiderio è quello che qualcuno tolga l'animale di torno al 
più presto.

C B A C C C

GRILLO 8 GRILLO Ann

Ciao! Ero convinta che fosse un grillo perchè su un sito ho trovato una foto quasi 
uguale alla mia che lo definiva "grillo"....
Ciao 

B

GRILLO 8 GRILLO tutor B

Sarebbe sicuramente interessante raccogliere non solo le domande che secondo voi 
farebbero i bambini, ma anche le vostre proposte di risposta...però l'attività è ormai 
agli sgoccioli e voi siete impegnate con la produzione del materiale...possiamo però 
riprendere questo discorso con l'attività insetti...
Per Annarita: non preoccuparti per il tuo grillo/non grillo (che sul sito abbiano 
utilizzato il nome "grillo" recuperato del "quotidiano"?)...l'importante è che dalla tua
osservazione tu abbia "ricavato" la biologia che sta sotto a questo animale.
Apro una breve parentesi sui siti: ci possiamo sempre fidare di tutte le notizie che 
troviamo in rete? So che è difficile, ma scegliete con criterio il tipo di sito; inoltre 
ogni pagina web dovrebbe riportare la fonte da cui sono state prese le notizie. 
Ricordatevi comunque di riportare nei vostri materiali prodotti l'indirizzo del sito 
visitato e magari anche un breve commento dello stesso. Ciao
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MENTO 
PARTI 

CELLULARI 19

RICONOSC
IMENTO 
PARTI 

CELLULARI A

Ho visionato i primi audiovisivi. Si tratta di organismi eucarioti unicellulari. Proprio 
perchè eucarioti, dovrebbero avere un nucleo nettamente delimitato da una 
membrana, ma non riesco ad individuarlo. Così come ho difficoltà a dare un nome 
alle diverse parti che pur riconosco diverse. Per fare un esempio, nel paramecio 
riconosco parti differenti per forma e colore, ma quali sono il micronucleo, il 
macronucleo, i vacuoli alimentari... ? C'è qualcuno che mi può aiutare? Grazie!
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MENTO 
PARTI 

CELLULARI 19
PARTI 

CELLULARI L

Non so se la mia risposta sarà corretta. Credo che il macronucleo sia la macchia di 
colore rosso‐rosa che ha dimensione maggiore rispetto alle altre dello stesso colore; 
quelle infatti mi sembrano i micronuclei che nei protisti ciliati possono essere più di 
uno. I vacuoli alimentari secondo me sono le numerose macchie verde chiaro. Sto 
invece cercando di capire cosa siano le macchie bianche che assumono forma 
circolare, gradualmente diminuiscono di dimensione e poi improvvisamente 
vengono risucchiate e scompaiono. Potrebbero essere 'cibo' digerito dai vacuoli 
contrattili?

C B D  C D

RICONOSCI
MENTO 
PARTI 

CELLULARI 19

PARTI 
DELLA 

CELLULA E

anch'io ho qualche perplessità nell'individuazione delle parti della cellula, alcune 
indicazioni possono venire dal sito www.funsci.com. B

RICONOSCI
MENTO 
PARTI 

CELLULARI 19 COLORI An

Una delle difficoltà sono i colori delle immagini. Per esempio, l'immagine della cipoll
è quella di una cipolla rossa????
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COLORI A

Per quanto riguarda le cellule di cipolla, anch'io ho lo stesso dubbio. Mi sembra che 
a volte vengano utilizzate sostenze coloranti per evidenziare meglio alcune parti 
cellulari, ma in questo caso potrebbe trattarsi anche della pellicola rossa che riveste 
la cipolla...
Con i parameci continuo ad avere difficoltà nel riconoscimento delle parti cellulari. 
Su un mio libro ("Evoluzione ed ecologia" di C.Longo) ho letto che i ciliati hanno due 
nuclei. Se questo è vero gli organuli rossi non dovrebbero essere i nuclei perchè in 
uno dei parameci visionati sono molteplici. Gli organuli chiari che si formano e poi si 
riducono, penso che siano i vacuoli contrattili. 
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parameci 
vacuoli e 
nucleo/i Cl

penso anche io che che si possa trattare dei vacuoli contrattili o pulsanti che 
dovrebbero servire ad espellere l'acqua perchè esplodendo scompaiono, inoltre 
sono trasparenti. Per quanto riguarda le "sostanze rosse" in un primo momento 
concordavo con L, ma ora ho delle perplessità, perchè ho notato che nel secondo 
filmato compare una "pallina" rossa al di fuori del paramecio. Dunque è' possibile 
che ci sia un nucleo per così dire vagante, si tratta semplicemente di una stessa 
colorazione selettiva, o si può trattare di cibo in attesa di essere degradato e 
assorbito dai vacuoli digestivi (che ipotizzo essere quellli verdi)?
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Durante le vostre osservazioni non tutte le strutture cellulari tipiche degli organismi 
eucarioti si vedono. Distinguere micronucleo e macronucleo non è di fondamentale 
importanza; cercate di concentrarvi sulle strutture ben visibili. Alle parti osservate 
associate una o più funzioni in base a ciò che state osservando e in base alle 
conoscenze apprese dai libri di testo.
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O R

Anch'io per quanto riguarda il Paramecio ho delle difficoltà nell'individuare gli 
organuli del citoplasma.
Invece ciò che appare ben evidente osservando l'immagine sono le ciglia che 
rivestono l'intera membrana cellulare e permettono alla cellula di muoversi 
agilmente nel liquido circostante.

C B A C D C

facilitazione discussione contributo costruzione conoscenza

evidenziati in giallo i messaggi del tutor FORUM CELLULE 7 ‐ TUTOR A
MESSAGGI STUDENTI  MESSAGGI TUTOR

indicatori di legame indicatori di contenuto

indicatori di legame

indicatori di contenuto



RICONOSCI
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IDENTIFIC
AZIONE 
PARTI 

CELLULARI Cr

Come voi faccio fatica a individuare le parti interne alla cellula. Nonostante mi sia 
documentata, non sono certa di aver dato il nome corretto alle parti identificate, in 
quanto non ho mai avuto occasione di fare delle osservazioni al microscopio. 
Suppongo che essendo un corso di biologia on line, sia lecito anche sbagliare, per 
poi imparare dagli errori. Sono però contenta del fatto che questo lavoro, 
nonostante sia difficile, mi stia appassionando. Spero di riuscire a entusiasmare i 
bambini alla biologia come mi sto entusiasmando io nell'immaginarmi "ricercatrice", 
se pur apprendista! 
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RE: 
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PARTI 

CELLULARI A

Grazie per gli interventi! Mi tranquillizza il fatto che non è di fondamentale 
importanza distinguere tutte le parti cellulari, ma volevo correggermi sulla questione
macronucleo e micronucleo. In effetti, dopo aver consultato altri testi (tra cui 
N.A.Campbell, "Biologia") ho scoperto che i micronuclei nel paramecio possono 
essere più di uno. Ciao!
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ciao a tutte, 
mi ha lasciato perplessa l'idea di Cr del "nucleo vagante", cosa intendi dire?
La bolla trasparente che si trova alli'interno del paramecio ( primo filmato) mi 
sembra possa essere un esempio di esocitosi, infatti guardando con attenzione si 
crea una piccola apertura della membrana che permette la fuoriscita del liquida 
dalla struttura cellulare del paramecio e la conseguente diminuzione di dimensione 
della bolla.
Per quanto riguarda i pallini rossi penso sia qualche sostanza che ha ingerito. Anche 
per me sono chiaramente visibili le ciglia.
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CELLULARI 19
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CLEI L

Volevo rispondere nello specifico ad A riguardo al numero di nuclei presenti dei 
protozoi che esploriamo. Sul Campbell infatti si specifica che hanno un macronucleo 
addetto alle funzioni generali della cellula e uno o più micronuclei (possono arrivare 
a essere anche 80) addetti alle funzioni riproduttive. Questo mi ha fatto pensare che 
le macchie rosse fossero vari nuclei. Capisco che non sia sostanziale, come ha fatto 
notare il tutor, però credo che più punti di riferimento si riesce a raccogliere meno ci 
sentiamo spaesati.
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Anche io penso che il cerchio che si mantiene più o meno stabile all'interno 
dell'ameba possa essere il nucleo, altrimenti potrebbe essere un vacuolo. I nuclei nel 
paramecio sono difficili da distinguere... per osservarli al meglio bisognerebbe 
utilizzare un altro tipo di microscopio elettronico.
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VACUOLI 
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Ho letto su immagini della Biologia di Campbell che i vacuoli contrattili del 
paramecio assomigliano ad una ruota con i relativi raggi. Nel Paramecio più grande 
dell'immagine 2, vicino alla bolla trasparente che scoppia mi sembra di vederlo in 
azione. Lo vedete anche voi?
Sembra che dopo aver raccolto l'acqua introdotta in eccesso con l'esocitosi la 
elimini.
Ciao!
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mentre il Campbell afferma che ci sono da 1 a 80 micronuclei, altre fonti (sito 
biomed.uwlax.edu e encarta) sostengono che i micronuclei possono essere 1 o 2 e 
che si trovano vicino al macronucleo e talvolta addirittura in una depressione del 
macronucleo.  Se tale ipotesi fosse quella vera allora le macchie rosse del paramecio 
non possono essere micronuclei, ma potrebbero essere vacuoli alimentari. Chi può 
sciogliere il dubbio sul numero dei micronuclei, per favore?
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Per quanto riguarda la questione micronuclei‐macronucleo, non so rispondere 
perchè anch'io ho letto più versioni.
Alcuni interventi mi hanno fatto sorgere un dubbio. Io ho capito che nei parameci 
possiamo osservare il fenomeno dell'esocitosi quando elimina sostanze di 
rifiuto.All'inizio del 2 filmato, il paramecio più grande sembra espellere qualcosa. Io 
ho dedotto che fossero sostanze di rifiuto, e non l'acqua di un vacuolo contrattile,in 
quanto quello che ipotizzo essere il vacuolo contrattile si sta ancora riempiendo e si 
riduce successivamente. C'è qualcuno che sa confermarmi o meno questa ipotesi? 
Grazie!
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Dal momento che mi viene chiesto chiarisco che avevo parlato di nucleo vagante 
solo come provocazione, nel senso che mi sembra impossibile che si verifichi una 
tale possibilità. Semplicemente osservando bene la pallina rossa che compare fuori 
dal paramecio mi è sembrata molto simile a quelle interne, per cui mi domandavo 
1)forse non si tratta di nuclei anche nel paramecio ma di sostanze alimentari 2)forse 
si tratta di sostanze diverse ma che reagiscono allo stesso modo ad una colorazione 
che dovrebbe essere selettiva.In questo caso la pallina rossa esterna non porterebbe
elementi che inficerebbero l'interpretazione di quelle interne come di nuclei.
Nel tentativo di essere più semplice possibile, a volte, si rischia paradossalmente di 
creare un pò di confusione:scusate.
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Vorrei fare una precisazione sulle dimensioni delle cellule. In un messaggio ho letto 
che per osservare al meglio alcune strutture cellulari come il nucleo bisognerebbe 
utilizzare un altro tipo di microscopio elettronico. I video e le immagini che state 
analizzando, sono stati effettuati con un microscopio ottico che ha un limite di 
risoluzione di circa 0,2 micron (che corrisponde al diametro di ciglia e flagelli). 
Inoltre, vi ricordo che la visione con un M. E. è in bianco e nero.

D



RICONOSCI
MENTO 
PARTI 

CELLULARI 19

Ogg. Parti 
della 

cellula/ 
chiariment

i Cr

Nella fretta forse mi sono espressa male. Intendevo dire un altro tipo di 
microscopio, cioè un microscopio elettronico. Sono consapevole del fatto che 
stiamo osservando immagini con un microscopio ottico. L'idea che mi sono fatta 
leggendo l'enciclopedia e parlando anche con un'amica che ha fatto biologia è 
questa. Con il microscopio ottico si possono vedere diverse cose, ma se ne 
vedrebbero di più con colorazioni speciali che danno la possibilità di evidenziare i 
contorni.  Le nostre immagini sono da microscopio ottico con preparati a fresco e le 
differenze tra gli indici di rifrazione dei vari organuli sono minime, quindi si possono 
vedere solo alcuni organuli cellulari che possono pure variare con le diverse cellule. 
In pratica credo che col microscopio ottico sia più difficile vedere per esempio dei 
nuclei, senza una colorazione non perché siano molto piccoli, ma per questione di 
scarsa differenza di indice di rifrazione della luce tra gli organuli. Una scappatoia 
sarebbe l'uso del microscopio ottico che ha "il contrasto di fase". Mi fermo qui, 
scusate se vi ho confuso e se ho sforato... se vi interessa potete guardare le 
differenze anche su Wikipedia o un'enciclopedia  
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Sposto qui il thread sulle cipolle,  perchè la discussione in riconoscimento delle parti 
cellulati ha preso un'altra piega.)
Secondo voi perché alcune cellule dell'epidermide di cipolla sono bianche? All'inizio 
pensavo fossero cellule morte di una cipolla rossa (del tipo di tropea per 
intenderci),ora non ne sono più sicura perché osservando meglio ho visto che nelle 
cellule bianche  ci sono organuli rosastri all'interno. A rigore non dovrebbero essere 
morte. Allora perché sono di un altro colore?
Grazie a chiunque abbia delle idee.
PS Ho letto C.Longo, Biologia, Utet che la colorazione  rossa o arancione  è data dai 
pigmenti presenti in particolari plastidi: i cromoplasti. 
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Ciao, credo che le parti che vediamo bianche siano quelle in cui manca il pigmento 
nel vacuolo. Se non sbaglio (ora sono fuori casa e non posso controllare sul libro) i 
pigmenti che danno la colorazione rossa si chiamano antocianine (o qualcosa del 
genere). Se dovessi ricordare male, manderò un'errata corrige. Scusate. La 
nuvoletta bianca all'interno della parte rossastra credo sia il nucleo.
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Non so se sbaglio, ma per logica io credo che le parti bianche siano quelle striature 
biancastre che ci sono sulla cipolla, in effetti osservandola non è omogeneamente 
rossa. Ma proverò a documentarmi meglio...... 
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Ciao, volevo rispondere a Cr che ho trovato su internet (ma non ricordo il sito) la 
conferma del fatto che le macchie rosa che si vedono all'interno di ogni cellula della 
foglia di cipolla sono i nuclei. Volevo invece chiedere se qualcuno mi può spiegare 
dove si trovano i pigmenti che conferiscono alla cipolla la sua colorazione. Io non 
riesco a distinguere i vacuoli di cui si è parlato in questo forum. 
Grazie.
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epidermid
e di cipolla Ann

Ho guardato e riguardato l'immagine, ma quelle cellule bianche, non potrebbero 
essere cellule epidermiche danneggiate o stomi che non sono ben visibili? C B C C C

EPIDERMID
E CIPOLLA 7

 
epidermid
e di cipolla tutor A

Come già avete detto, i pigmenti violacei (antociani) sono contenuti nel vacuolo. 
Questo organulo, in una cellula "matura", può occupare un volume notevole, dato 
che svolge una funzione molto importante per la pianta. Il termine "antociani" ha 
un'etimologia che ci aiuta a capire dove si trovano principalmente questi pigmenti e 
quale colorazione assumono. Le cellule bianche possono essere cellule danneggiate, 
senescenti o prive di pigmenti.
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EPIDERMID
E CIPOLLA 7 antociani Cl

Grazie per aver sciolto l'enigma delle cellule "bianche".
 Antociani deriva dal greco anthos (fiore) e dalla radice cyan (azzurro violaceo). 
Pertanto sono tipici dei fiori dove hanno funzione vessillare (attirano insetti per la 
riproduzione). Per quanto rigurada il colore, leggo in P.Feliciani, Alghe verdi, rosse, 
azzurre, Villaggio Globale, che gli antociani hanno una particolarità:sono blu se il 
succo cellulare in cui sono disciolti è basico, sono rossi se il succo è acido.
Dunque, la colorazione rosso arancione che risiede nei cromoplasti e a cui facevo 
cenno è dunque tutt'altra cosa!E' quella che caratterizza la colorazione per esempio 
di carote e pomodori ed è alegata alla presenza di carotenoidi.
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Inserisco una nuova discussione per non aprire troppi argomenti nella 
sezione"riconoscimento parti cellulari".
Ho osservato più volte il video sull'ameba. Penso che le numerose e piccole particell
al suo interno siano i vacuoli alimentari... ma c'è qualcuno di voi che ha distinto il 
nucleo? Io vedo anche altri due corpuscoli tondeggianti più grandi e chiari, ma non 
ho idea di cosa potrebbero essere...ciao!
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sulla parte sinistra dell'ameba è visibile, ma non chiaramente, una chiazza circolare 
bianca e ho pensato che quello potrebbe essere il nucleo. La cosa però non è molto 
chiara e a questo punto l'intervento del tutor mi ha un po' tranquillizzata, meglio 
concentrarsi sulle parti cellulare più evidenti.
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Provando ad immedesimarmi con le domande che farebbe un bambino di fronte alla 
visione del filmato sull'ameba, mi chiedo ma con che cosa l'ameba si rende conto di 
quale direzione far prendere ai suoi pseudopodi per riuscire a catturare la sua 
preda? un organismo unicellulare come "vede"? nel filmato l'inseguimento mi 
sembra non siia casuale ma avvenga con precisione. 
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Osservando il comportamento dell'ameba, mi sembra evidente che "rincorra" la sua 
preda fino a fagocitarla, infatti sono chiaramente visibili gli pseudopodi, che le 
permettono di spostarsi.
Ho trovato questo filmato particolarmente interessante, mi ha richiamato alla 
mente una delle attività predatorie degli animali della savana......anche ai bambini 
potrebbe fare quest'effetto, si potrebbero proporre i due filmati e poi analizzare le 
analogie e sottolineare che il procurarsi cibo, accomuna esseri cosi diversi quali 
possono essere un'ameba e una tigre.....
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anch'io come ann ero giunta alla conclusione che l'ameba si muovesse cercando di 
fagocitare la sua preda. la cosa che farei notare ai bambini è la rapidità  e la 
continuità del movimento. credo che potrebbe essere interessante acnhe utilizzare 
l'etimologia del nome per introdurre l'argomento ai bambini ( ma forse anche nel 
commento dello speaker può rientrare)
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Rimane per me il mistero di come fa l'ameba a sapere dove andare. Tento di 
spiegarmi meglio:  il controllo delle funzioni dovrebbe avvenire nel nucleo, però per 
me è molto difficile  cercare di non immaginarmi degli "organi di senso", forse 
perchè l'ameba ha fattezze che ricordano un "animale" (inteso in senso lato) e mi 
viene spontaneo non considerala "semplicemente" una cellula. 
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immagino che il suo movimento sia condizionato da ciò che la circonda. ho letto che 
i parameci rispondono agli stimoli ambientali come la luce e che se urtano un 
oggetto le ciglia si mettono a muoversi nel senso inverso per allontanarsi 
dall'ostacolo. allo stesso modo ritengo che l'ameba si muova alla riceca di cibo e che 
sia in grado di "seguirlo". 
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Anch'io ho letto che alcuni protozoi (come paramecio e vorticella) sono in grado di 
rispondere agli stimoli ambiantali. Sono forse dotati di recettori che percepiscono la 
presenza di luce o sostanze chimiche nell'ambiente in cui si trovano? In questo caso 
l'ameba avrebbe la possibilità di "riconoscere" e "seguire" la sua preda...
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Le amebe, in effetti, presentano vari recettori (proteine) che codificano i messaggi 
chimici provenienti dall'ambiente acquoso. Alcuni segnali stimolano l'ameba ad 
inseguire il cibo, mentre altri segnali (ad es. dei campi elettrici) l'avvertono di un 
possibile pericolo, come la vicinanza di un predatore. Lascio a voi ipotizzare in quale 
struttura cellulare si trovano le molecole che hanno funzione di recettore
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Dopo il lungo dibattito rimane la curiosità di capire dove siano collocati questi 
recettori. Ho fatto un po' di ricerche ma non ho trovato niente. Ipotizzo da sola che 
possano essere nella membrana cellulare perché dal video sembra che le estensioni 
della membrana verso la preda precedano sempre il movimento del resto delle 
strutture intracellulari verso la stessa preda. La sensazione è quella che tra 
membrana e preda ci sia un'attrazione diretta, mentre le altre strutture si muovano 
di conseguenza.
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Non sono riuscita a trovare una risposta certa, però, considerando l'input del prof. 
Broglia, relativo all'azione di proteine che svolgono la funzione di recettori chimici, 
ipotizzo che queste proteine possano essere quelle presenti nella membrana 
cellulare. 
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Ho letto che i principali componenti delle membrane cellulari sono fosfolipidi e 
proteine. Queste ultime hanno diverse funzioni, tra cui quella di fungere da 
recettore! (Cecil starr, "Biologia")
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Vi ringrazio per lo spunto di riflessione che mi avete dato. Io non insegno ai bambini 
e voi mi avete messo di fronte a una situazione
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scusate se mi inserisco solo adesso nella discussione ma ho avuto seri problemi con 
il pc.
Ann ha ragione alcune proteine della membrana fungono da recettori di segnali 
chimici provenienti dall'ambiente extracellulare e rispondono a questi regolando dei 
processi che avvengono all'interno della cellula, come il movimento. ("La cellula" 
Purves)
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Ho un dubbio sull'ameba
I cerchietti più scuri che si trovano nel citoplasma dell'ameba non potrebbero essere 
dei lisosomi? Quando l'ameba fagocita sembra che i cerchietti si dirigano verso il 
vacuolo alimentare. Cosa ne pensate?
Ho letto sul libro di Campbell che i lisosomi si fondono con i vacuoli alimentari, 
mettendo in contatto le sostanze da digerire con gli enzimi idrolitici di cui sono 
formati.
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Anch'io penso che le numerose particelle all'interno dell'ameba siano i lisosomi 
contenenti gli enzimi che aiutano a digerire, all'interno dei vacuoli alimentari, ciò che
è stato ingerito. Mi rimane il dubbio di cosa sia quell'organulo più chiaro e di 
dimensioni maggiori che intravedo nella parte sinistra del corpo cellulare...
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Ciao A, anh'io come te credo che le macchie più scure all'interno dell'ameba siano i 
lisosomi e penso che la macchia in alto a sinistra nella prima parte del filmato sia il 
nucleo: quella specie di corona più chiara che definisce il contorno di questa 
macchia non potrebbe essere la membrana che avvolge il nucleo?! ciao
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L'ameba non solo è una cellula, ma è anche un organismo e in quanto tale 
interagisce con l'ambiente, ha un ciclo vitale, si nutre, elemina sostanze di rifiuto 
ecc. Durante le nostre osservazioni è importante riconoscere i processi comuni 
all'ameba e agli altri viventi; ad es.: il tipo di movimento, come viene catturato il cibo 
ecc. E' anche importante individuare le varie strutture cellulari, ma occorre fare in 
modo di non catalogarle in un elenco "sterile": elenchi e definizioni sono la nostra 
sicurezza per parlarci e capirci, ma non il nostro modo di conoscere le cose. Provate 
ad osservare l'ameba e gli altri protozoi in quest'ottica, in modo da poter 
comunicare con i bambini suscitando in loro interesse e curiosità.
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quando ho provato a stendere il commento sul filmato dell'ameba per i bambini in 
effetti avevo pensato di dire loro che si avvicinava alla particella che voleva mangiare
"trasformando la sua forma in quella di due dita, un indice e un pollice che 
raccolgono un pezzo di cibo per poi portarselo alla bocca", ma dopo avere letto i 
vostri interventi credevo di avere un po' banalizzato la cosa. l'intervento del prof 
Broglia invece un po' mi rassicura, anche perché tutte le volte che ho riguardato il 
video ho avuto quest'impressione. non so se sia poi il caso di spiegare come questo 
cibo venga digerito a dei bambini, credo che l'importante sia che capiscano 
cheprende nutrimento dall'esterno e che deve faticare per trovarlo
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Anch'io come E ho cercato di insistere sulle modalità di movimento e di azione da 
parte di quest'organismo, tuttavia, immaginandomi di fare da speaker a miei 
coetanei e a bambini, ho pensato che fosse importante anche inserire alcuni nomi di 
particelle della cellula, partendo dal presupposto che delle immagini come quelle da 
noi visionate devono rientrare in un percorso più generale (la cellula, appunto). 
Mettendomi dalla parte dell'ascoltatore di un mio commeto alle immagini, mi 
darebbe più sicurezza poter riconoscere qualche elemento studiato sui manuali, per 
i bambini, invece, la cosa è differente...occorre catturare la loro attenzione, 
interessarli...
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Condivido la posizione di Arcà, Guidoni e Mazzoli (Insegnare scienza, Franco Angeli, 
Milano, 1982) secondo i quali è molto importante partire da una situazione reale 
per costruire i modelli scientifici che ci permettono di capirla e leggerne la 
complessità. Il primo passo quindi è quello di osservare la realtà per cogliere gli 
elementi che la compongono e le relazioni tra questi. So che la mia domanda nasce 
dalla difficoltà ad assumere questo approccio dopo aver avuto una lunga formazione
puramente manualistica, ma la pongo come provocazione e per avere consigli: 
perché mi sembra impossibile analizzare il video e le foto se prima non mi sono letta 
a fondo il manuale? Sembra quasi che le cellule siano troppo lontane dalla nostra 
conoscenza comune perché in questa si possano trovare gli spunti per approdare a 
una conoscenza specializzata. Eppure sono la base della vita!
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Ciao L, anche io mi chiedo perchè quando ossevo questi filmati è come se fossero 
lontanissimi dalla mia vita..... Ritengo sia fondamentale partire dalla realtà, da 
situazioni reali per capire come funziona la natura, ritengo sia fondamentale 
l'osservazione...si impara davvero solo ciò che si sperimenta in prima persona, ma la 
cellula è cosi complessa, cosi ricca di "parti" che solo avendo studiato si può fare 
un'osservazione approfondita e costruttiva!Se avessi visto questi video qualche 
tempo fa, non avrei saputo da dove cominciare. Ritengo sia fondamentale far 
osservare a dei bambini( o a chiunque debba capire la biologia) una foglia, o una 
seppia o qualsiasi altra parte della natura, ma ritengo fondamentale anche che 
debba seguire una spiegazione "manualistica", credo che nelle scienze , teoria e 
pratica" siano due parti inscindibili! Buon lavoro
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nelle scorse settimane ho letto più volte il capitolo del testo di Longo in cui l'autore 
si chiede se sia davvero indispensabile parlare di cellule ai bambini e se si, in che 
modo. credo che anche questa posizione sia interessante, al pari di quelle da voi 
citate, perché la difficoltà maggiore che si riscontra nell'affontare lo studio delle 
cellule è che sono troppo distanti dalla nostra realtà e il più delle volte non riusciamo
a passare dallo studio manualistico dei modellini colorati dei libri all'idea che anche 
noi siamo fatti di cellule. trovo quindi molto interessanti i filmati, anche se non mi 
sono sempre chiari e presumo che, dovendo lavorare con i bambini, partirei dalle 
immagini statiche, facendo sempre chiari paragoni fra le dimensioni reali di ciò che 
stiamo osservando nella immagine e le nostre dimensioni. 
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Sono d'accordo con quello che dite. Anche per me non è semplice interpretare le 
immagini. Come voi sto partendo dalla rilettura dei manuali (Campbell e Starr). 
Cerco di confrontare le immagini che trovo sui libri con quelle che dobbiamo 
osservare. Anche i disegni mi sono molto d'aiuto, in quanto alcune parti sono meglio 
definite. Anzi ,addirittura a volte ricopio le immmagini  che devo commentare e 
credo che sarebbe utile far fare un lavoro del genere anche ai bambini 
(naturalmente accompagnato dalle relative spiegazioni), così da fargli comprendere 
meglio e ricordare le parti della cellula. Purtroppo a scuola non sempre è facile 
accedere alle immagini che stiamo studiando. Internet tuttavia è sicuramente un 
grande supporto.
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Sono d'accordo sul fatto che non è sempre facile interpretare le immagini, ma, se 
possibile, io inizierei ad introdurre l'argomento mostrando filmini di cellule e di 
organismi unicellulari. Il mio primo obiettivo, infatti, non sarebbe quello di indicare 
le parti cellulari da imparare, ma stimolare la curiosità dei bambini e aiutarli a 
convincersi che la cellula è vita. Dico questo perchè è ciò che hanno suscitato in me 
le immagini su cui dobbiamo lavorare, a differenza dei modellini sui libri. Certamente 
in un secondo momento utilizzerei immagini più semplici accompagnate da 
spiegazioni e farei fare loro disegni. Io lavoro con i bambini, ma non nelle scuole, 
quindi accetto volentieri da voi critiche , commenti e consigli!
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E' vero, la sensazione provata nel vedere i filamti proposti è proprio quella di vedere 
qualcosa di vivo.Nelle immagini sui libri, anche se sono definiti chiaramente tutti i 
particolari di una cellula, la sensazione è di staticità, qualcosa che è lontano da me, 
che non riesco a relazionare alla realtà. Io credo, però, che anche con i bambibi 
bisogna utilizzare un linguaggio specifico, partendo da esempi concreti o mutuati 
dalla realtà, portarli un pò alla volta a imparare nuovi termini scientifici. Lavoro con i 
bambini da un pò di anni e sono incuriositi da ciò che non sanno e anche dalle 
"parole strane o difficili", che iniziano ad usare quasi per gioco o per sentirsi 
grandi!!! Buon lavoro
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Alla luce di tutti gli interventi su questo argomento, mi sento di considerare che 
ovviamente la formula con cui approcciarsi alla cellula, che sia con un pubblico di 
bambini o di adulti come noi, non possa essere una sola e forse non sarebbe 
neanche giusto fossilizzarsi su un'unica strategia. Quello che però è sicuro è che 
senza l'uso di filmati e video, soprattutto nel caso di "oggetti nascosti" come la 
cellula, sarebbe molto difficile percepire il senso del loro studio. Inoltre mi rendo 
conto solo ora (è la prima volta che faccio un corso online) della potenza del 
connubio computer‐immagine: puoi vedere e rivedere il video e le foto con una tale 
facilità e immediatezza che soprattutto la capacità di osservazione viene sviluppata 
moltissimo. Poterne usufruire a scuola faciliterebbe il lavoro con i bambini, 
catturando la loro attenzione con modalità per loro forse più familiari del libro 
stampato.
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Lavorare con i bambini implica poter sperimentare nuovi metodi didattici che hanno 
come scopo quello di aiutarli nella comprensione di ciò che gli circonda. Davanti ad 
un filmato alcuni bambini potrebbero essere incuriositi dalla forma, dal movimento 
e da ciò che fanno gli organismi osservati, mentre altri potrebbero chiedersi come 
sono fatte le strutture che caratterizzano questi organismi. Potremmo iniziare le 
nostre osservazioni provando a porci le domande che si farebbe un bambino davanti 
ad una foto o ad un video. Dopo questa fase potremmo applicare le nostre 
conoscenze per fornire le spiegazioni che riteniamo opportune
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La riflessione  del tutor  mi sembra  utilissima per il nostro lavoro sul forum, anche se
più facile a dirsi che a farsi... Vorrei solo aggiungere un elemento di riflessione sul 
tema biologia/realtà/uso delle immagini. Mi ha molto colpito, infatti, la lettura di 
C.Longo, Didattica della Biologia, in cui si suggerisce  di tenere sempre presente  che 
le immagini e lo stesso microscopio forniscono una visione mediata, indiretta, della 
realtà e che per questo è necessario, soprattutto con i  bambini, sviluppare strategie 
che consentano di non perdere la familiarità con quanto osservato.Si propone, ad 
esempio, di utilizzare strumenti di ingrandimento che consentano una visione 
globale dell'oggetto prima del microscopio (naturalmente non è il caso dei protisti!).
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credo che la precisazione di Longo sia importante. io quando andavo al liceo ( sono 
un po' più grande di voi) non avevo la possibilità di confrontarmi con i laboratori, né 
esisteva la risorsa internet. ho studiato le cellule sui disegni del manulae e su 
qualche schizzo fatto alla lavagna dalla mia insegnante, così alla fine mi sono un po' 
convinta del fatto che la forma fosse sempre quella, che ci fossero i colori...un 
modello , soprattutto se è un "modello ideale", va dichiarato tale. altrimenti si 
creano distorsioni nella mente degli allievi, anche involontarie
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Nella mia breve esperienza di insegnante di scienze ho maturato l'idea che la 
funzione del maestro sia quella di aiutare i bambini ad ossservare i fenomeni, a 
ipotizzare autonomamente una spiegazione e, infine, ad individuare la legge che sta 
dietro al fenomeno, piuttosto che quella di fornire direttamente  le ripsoste. 
Pertanto è necessario che predisponga per gli alunni delle esperienze organizzate e 
sistematiche in forma ludica.  Ciao 
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penso che proprio questa sia la filosofia di questo corso on line: faci fare esperienze 
di biologia, sviluppando le nostre capacità di osservazione, di formulare ipotesi e di 
verificarle. C B B D C
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credo anch'io che questa sia la filosofia del corso on line, così come dovrebbe essere 
la filigrana del vero lavoro in classe. vi chiederei se vi siete posti il problema della 
riproduzione cellulare mentre osservavate i filmati o se vi siete solo concentrati su 
ciò che era visibile

C B D C C



BIOLOGIA  E 
REALTA' 17

insegnare 
scienze C

Ciao E, io per ora mi sto attenendo alla spiegazione delle immagini visionate. Penso 
che già il fatto di far comprendere a dei bambini delle nozioni apparentemente 
lontane dal loro vissuito (come qualla di "cellula", nozione ostica se non 
accuratamente introdotta attraverso opportune strategie) sia un compito 
impegnativo. Penso che le cellule siano una realtà che merita un'approfondita 
riflessione per essere ben acquisite: per questo ritengo fondamentale il supporto di 
immagini e soprattutto di filmati che permettano di capire come queste siano vive e 
permettano a noi stessi e alla realtà che ci circonda di vivere. Ritengo che già questo 
possa essere un buon presupposto per suscitare interesse nei nostri piccoli allievi!
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cara c,
ti ringrazio per la tua precisazione. da due giorni però ho un pensiero fisso, non so se
qualcuno potrà aiutarmi. mercoledì sono stata al ricevimento con la prof. gambini e 
parlando lei ha detto che un errore macroscopico che si potrebbe commettere con 
un bambino parlando delle cellule è dire che un uovo è una cellula. la sera, mentre 
cercavo su alcuni sudssidiari di capire in che modo la cellula viene trattata, ho invece 
trovato riportato proprio il concetto che l'uovo è una delle cellule più grandi. come 
usare allora il libro di testo?
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Spesso i testi della scuola elementare  paradossalmente per semplificare un 
concetto creano solo confusione! Visione di filmati come quello delle vorticelle o 
delle amebe, sono molto più "veritieri" e interessanti e suscitano, senz'altro, la 
curiosità dei bambini! E' fondamentale, per un utilizzo critico dei libri di testo, 
un'approfondita preparazione da parte degli insegnanti.
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Anch'io, sfogliando i libri di testo per vedere come, immaginando di sostenere una 
lezione di biologia, ho trovato come esempio onnipresente l'uovo come cellula... ma 
ho trovato anche molte altre eccessive generalizzazioni (da notare che la cellula era 
un argomento che, su ogni sussidiario, occupava una o due pegine) e nessun 
riferimento ad attività di osservazione diretta o di laboratorio per approfondire un 
tema che è alla base degli altri proprio perchè ne caratterizza la vita. Penso anch'io 
che l'insegnante debba preparare delle lezioni che si servano di altri supporti, come 
quelli proposti a noi, che interesseranno maggiormente i bambini, che spesso, 
leggendo i libri di testo, non trovano risposte "concrete" ai loro perchè.
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A questo punto ci avviciniamo alla consegna del materiale e rimangono ancora molti 
interrogativi...ma forse non finiranno mai! Nel video dove le vorticelle sono in 
gruppo è chiaro che si stanno muovendo e lo fanno nel modo che le 
contraddistingue, con rapide contrazioni del loro flagello. Sembrano spingersi tra di 
loro. Ma per caso è in atto qualche altro fenomeno particolare? Guardo e riguardo, 
ma non vedo altro. 

C A A C D D

VORTICELLE 13
VORTICELL

E R

Anch'io  osservando  le vorticelle noto prima di tutto la particolarità del loro 
movimento.
Soprattutto nel video del gruppo di vorticelle è ben visibile come il movimento a 
ritroso del peduncolo associato alla chiusura del calice, sia , secondo me,  un 
comportamento di difesa nei confronti di una fonte di disturbo, che nel nostro caso 
è una pallina vagante di natura indefinita.
Sempre in merito al Peduncolo ho letto sul manuale di Purves che le vorticelle 
possiedono una sorta di fibre  paragonabili a a quelle muscolari, definite MIONEMI, 
che permettono all'organismo unicellulare di contrarsi. 
Oltre a questo " correggetemi se sbaglio"  nel secondo  video dove si vede la 
vorticella in primo piano è ben visibile il vortice che si crea in prossimità del calice. E' 
da questa caratteristica  che deriva il suo nome? Non potrebbe essere un modo per 
catturare i microrganismi che si vedono ruotare in modo convulso davanti al calice?
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Le ciglia , muovendosi, creano un vortice per ceracre di avvicinare, di spingere il 
cibo, da introdurre nella cellula stessa.  
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Nel video delle vorticelle in gruppo, mi sembra di vedere due calici attaccati allo 
stesso peduncolo. Quindi ho dedotto che è una vorticella che si è divisa e ha dato 
origine ad un'altra vorticella.
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Ciao R, ho trovato su un manuale di biologia che il movimento a vortice che questi 
organismi provocano muovendo le ciglia serve per catturare altri organismi con cui 
nutrirsi. In effetti dal video della colonia di vorticelle mi sembra che un gruppetto si 
muova proprio cercando di catturare la particella che "corre" a destra 
dell'immagine. Correggetemi se sbaglio. ciao!
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R, anche io penso che il movimento del gruppo di vorticelle sia determinato da 
quell'elemento disturbatore, infatti nel video è chiaro che si contraggono subito 
dopo essere state colpite.
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Anch'io penso che il gruppo di vorticelle non stia cercando di catturare la particella 
che corre a destra dell'immagine, ma piuttosto cerchi di difendersi ritraendosi.
Osservando più da vicino la singola vorticella, non vedete un organulo tondo e 
chiaro? Io penso che sia il vacuolo contrattile in quanto ho letto che il nucleo ha una 
forma allungata. C'è qualcuno che mi può confermare questa ipotesi?
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Io, invece, non noto le contrazioni delle vorticelle come successive rispetto al loro 
essere colpite dall'altro microrganismo presente. Mi sembra che si muovano anche 
indipendentemente da ciò, forse perchè semplicememte mosse dal vortice prodotto 
dalle loro ciglia nell'acqua.
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Sono emerse molte riflessioni dai vari interventi sia sul movimento che sulle 
strutture cellulari. Sul movimento non riesco ad andare oltre alle ipotesi, non mi 
sembra che ci siano elementi chiari per stabilire delle relazioni 'causa‐effetto'; e 
comunque può benissimo essere che le varie vorticelle si muovano per motivi 
diversi. Mentre gli ultimi interventi sulle strutture intracellulari mi spiazzano perché 
io avevo dato per scontato che la macchia centrale bianca fosse un nucleo e quelli 
attorno vacuoli prevalentemente alimentari.
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Anche secondo me la macchia bianca centrale nella vorticella, dovrebbe essere un 
nucleo, perchè mi sembra molto definito.
Visto che si parla di vorticelle, allora vorrei anche chiedervi se qualcuno ha notato 
come me che nel video delle vorticelle di gruppo ci sono due calici sorretti da uno 
stesso peduncolo. Secondo voi non si vede il secondo peduncolo o si tratta di 
qualcosa di più interessante...?
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per le vorticelle, forma a calice, ciglia, peduncolo e nucleo si vedono bene. Si vede 
anche come i peduncoli si avvolgono a spirale e poi si distendono lanciando il calice, 
per accertarmi che le cose funzionassero esattamente così, come le avevo lette in un
testo, ho provato a mandare il filmato in grande e a rallentarlo. Penso che il fatto 
che due calici sembrano essere sorretti dallo stesso peduncolo potrebbe dipendere 
dall'avvolgimento dei peduncoli stessi. Queste informazioni le usereste anche con i 
bambini?
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E' uno dei filmati più curiosi, inoltre le vorticelle hanno una bella forma, 
assolutamente si, io userei queste informazioni con i bambini, anche perchè mi 
sembrano ben visibili nel filamto e danno chiaramente l'idea che si sta guardando 
qualcosa di vivo, che mangia, si muove, forse cerca di difendersi, proprio come 
fanno altri esseri viventi! 
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sono concorde con Ann. Anch'io userei questi termini. Inoltre alcuni come ciglia o 
forma a campana, fanno parte della loro realtà e quindi sono facilmente 
comprensibili. Anche il loro nome vorticelle potrebbe essere ricondotto al vortice 
d'acqua che creano per muoversi e catturare il cibo. In questo modo collegando la 
funzione al nome dovrebbe risultare più semplice da ricordare.
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qualcuno ha trovato informazioni sulla sezione di ago di pino?io ho fatto molta 
fatica;nell'immagine mi sembra di intravedere dei canaletti dove al loro interno  ho 
letto scorre resina, acqua o linfa elaborata. quelle macchie marroni sembrano essere
i cloroplasti e quelle macchie nere sui lati potrebbero essere gli stomi. qualcuno sa 
dirmi per caso se quella macchia circolare al centro potrebbe essere il nucleo? 
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Si tratta di una sezione trasversale di un ago di pino in cui sono visibili più tessuti. Ci 
sono quindi le cellule dell'epidermide, del mesofillo... e all'interno sono visibili lo 
xilema e il floema. Se ti può essere d'aiuto, io ho trovato le informazioni sul seguente
testo: P.H. Raven et al., Biologia delle piante, Zanichelli. Ciao!
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Effettivamente è un'immagine molto interessante per osservare i diversi tessuti delle
piante. Si vede la cuticola che riveste l'epidermide e il tessuto parenchimatico 
sembra ricco di coloroplasti. Quelle strutture cellulari a forma di fiore sono canali 
resiniferi e al centro c'è il tessuto vascolare che in questo caso sembra organizzarsi 
in due fasci vascolari, xilema e floema secondo me non si vedono chiaramente anche
se ovviamente si intuisce che ci sono. Si vedono meglio nel fusto di mais. Su internet 
si trovano molte cose!
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su quale sito?io non trovo nulla..grazie!! B
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L'osservazione di una sezione di ago di pino può presentare alcune difficoltà. Il 
metodo per un'analisi efficace potrebbe essere il seguente.
•Dopo aver studiato sui libri di testo gli argomenti relativi alle piante, potrei pensare 
alle strutture cellulari che mi aspettrei di trovare nella sezione (ad es., in un ago di 
conifera mi aspetterei di trovare uno spesso strato di cuticola per una serie di motivi 
importanti);
•poi, osservando l'immagine cercherei conferma alla mia ipotesi;
•infine verificherei le ipotesi fatte con gli strumenti che ho a disposizione (libri, 
forum ...).
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Dopo aver letto alcuni testi (Campbell, Reece,L'essenziale di biologia ; Campbell: 
Immagini della biologia,...), da questa immagine mi aspetterei di trovare 
l'epidermide ricoperta da una spessa cuticola, i cloroplasti concentrati nelle cellule 
del mesofillo e il tessuto vascolare costituito da xilema e floema. Vedo i due fasci 
conduttori, ma faccio fatica a riconoscere la cuticola e i cloroplasti. I cloroplasti sono
forse quegli organuli di colore marrone‐rossiccio?
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Ciao , anch'io come te credo che le macchie rossicce siano i cloroplasti. Inoltre ho 
trovato che questi, in una sezione, sono disposti perpendicolarmente rispetto alla 
parenchina ed hanno forma allungata proprio come nelle nostre immagini, almeno, 
a me sembra così. Ciao!
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In questa immagine sono ben visibili le due cellule di guardia che costituiscono uno 
stoma. In questo caso gli stomi sembrano aperti quindi si suppone che foglia si trovi 
nella fase di luce a meno che la pianta non stia perdendo tanta acqua per motivi di 
siccità accellerando il processo di traspirazione.
Inoltre osservando questo tessuto di cellule parenchimatiche possiamo affermare 
che si tratti dell'epidermide inferiore poichè ricca di stomi
Infine per quanto riguarda la forma delle cellule, qualcuno mi sa dire che differenza 
c'è tra le cellule poligonali e quelle  con membrana non regolare più vicine agli 
stomi? 
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Non sono sicura, ma credo che le cellule a forma irregolare vicino agli stomi siano le 
cellule ausiliarie. Del resto riflettevo come potrebbero essere collocate le cellule di 
guardia con la loro forma particolare se tutte le cellule adiacenti fossero tutte 
poligonali squadrate? ...si tratta però solo di una mia deduzione non ho trovato 
riferimenti bibliografici a proposito.
Forse veramente l'immagine è stata presa di giorno quando la luce stimola l'ingresso 
di ioni k+ nelle cellule di guardia , o forse vi sono basse concentrazioni di anidride 
carbonica nelle foglie,  (fattori che il Campell suggerisce come potenziali cause 
dell'apertura degli stomi)...quello che si può desumere dalla foto, però,  credo sia 
solo che le cellule di questo tessuto hanno vacuoli molto grandi e sono turgide. 
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io per il commento a questa immagine,che ho scelto proprio perché permette di 
vedere gli stomi e quindi di parlare del modo in cui avvengono gli scambi gassosi tra 
la folgia e l'esterno, dopo averci riflesstuto non mi sono soffermata sul perché quelle 
cellule di guardia fossero aperte, credo sia una situazione "creata " per mostrarcele, 
ma ho analizzato, seguendo il manuale, le diverse possibilità di apertura‐chiusura 
degli stiomi ( alternanza giorno notte, luce, clima...) 
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Credo, e in questo senso tento di indirizzare i miei interventi, che sia utile lasciare  
aperta la categoria del possibile prendendo spunto da quanto si può capire che stia 
capitando o sia già capitato relativamente a filmati ed immagini.Ogni cosa poi può 
essere spunto di approfondimento e ampliamento dell'orizzonte rispetto ai 
fenomeni osservabili e può essere  sfruttata diversamente a livello di didattica, con 
grande margine di libertà. Tuttavia penso che a livello di interpretazione 
dell'osservato sia importante distinguere ciò che si può affermare con abbastanza 
sicurezza e cosa afferisce al mondo del possibile (solo per fare un esempio nel caso 
dell'insalata con stomi non abbiamo abbastanza elementi per dire perchè gli stomi 
sono aperti, secondo una relazione causa effetto). In questo senso a volte si 
pongono domande che hanno risposte ugualmente plausibili, ma almeno a me, 
servono per non fare affermazioni eccesivamente avventate o che mirano a 
riproporre l'interop sistema teorico (so che ci devono essere i ribosomi e li vedo!).  
Anche qui credo stia la difficoltà a basarsi su immagini di particolari e di cui  
ignoriamo i contesto di provenienza. Ma, dopotutto, si tratta di un gran passo 
avanti rispetto a modelli... e per non appesantire rimando al tread Biologia e realtà, 
dove ricordavo i contributi di C.Longo, che in questo senso mi sembrano davvero 
condivisibili. Mi sono un pò dilungata ma è un punto su cui tengo anche al di là della 
disciplina
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foto delgi 
stomi Ale

ho trovato una belle immagine degli stomi di una foglia di tabacco scattata con il 
microscopio elettronico.
spero di riuscire ad inserirla.

B
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Si, Cl, sono cellule  accessorie o ausiliarie  e sono cellule epidermiche modificate. 
Inoltre, ho letto che le cellule di guardia sono dotate di cloroplasti. al contrario di 
quelle epidermiche. Me lo confermate??
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cloroplasti 
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si Ann, le cellule di guardia a differenza delle altre cellule dell'epidermide sono 
dotate di cloroplasti. Sono in grado così di produrre per fotosintesi degli zuccheri in 
modo da aumentare il proprio turgore e allargare l'apertura stomatica. Nelle ore 
notturne lo zucchero si trasforma in amido, le cellule si afflosciano e si restringono 
fino a chiudere l'apertura.
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ZAMPE DI 
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Ancora complimenti per le foto! Io ho potuto osservare una gazza, le sue zampe 
sono slanciate con artigli leggermente unicinati per facilitare la cattura delle prede. 
La gazza infatti fa parte della famiglia dei Corvidi ed è un uccello predatore (anche se 
pare sia una reputazione un po' esagerata). 
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Ho trovato su internet questo schema sui diversi tipi di zampe e loro funzioni, è 
interessante, vero?
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riguardo ala gallinella d'acqua ho letto che le sue lunghe zampe e, soprattutto, le 
sue lunghe dita servono per distribuire meglio il suo peso sull superficie. in questo 
modo l'animale riesce anche, ad esepio, a muoversi su vegetali acquatici (come ad 
esepio ninfee). ho infatti notato come questi animali saltellassero sulle foglie delle 
ninfee o di altre piante acquatiche.
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Come è stato detto, gli uccelli hanno sviluppato zampe diverse in base alle differenti 
necessità... Questa discussione mi ha portato a riflettere sul fatto che in animali 
diversi, con stesse esigenze, si sono affermate, durante l'evoluzione, zampe simili. 
Penso alle zampe palmate adatte al nuoto degli uccelli acquatici , di alcuni 
mammiferi (nutria) e anfibi (rana)!  
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Nella folaga molto simile alla gallinella d'acqua le zampe sono dotate di una 
mambrana natatoria che gli permettono di nuotare molto bene. Invece le poche 
volte che la si vede camminare sul terreno appare goffa. 
La gallinella d'acqua molto simile alla folaga al contrario appare più disinvolta sul 
terreno infatti non presenta delle zampe palmate..
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A proposito della gallinella d'acqua, ho letto che le dita lunghe e ben allargabili 
servono per evitare l'affondamento nel fango molle.
Un aspetto che mi ha incuriosito particolarmente è che gli uccelli hanno evoluto un 
particolare meccanismo che evita loro di cadere involontariamente dai rami: quando
vi si posano, il loro peso fa serrare i tendini delle zampee chiudere strettamente le 
dita, perciò l'uccello deve fare uno sforzo non per rimanere posato, ma per 
abbandonare il ramo.
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Ho osservato numerose chiocciole nella zona intorno al canneto. Ho pensato che 
una domanda che i bambini potrebbero farsi è il perchè lascia dietro di sè quella scia 
di  sostanza mucosa di cui sembra anche essere ricoperta. Penso funzioni come una 
sorta di pellicola su cui il piede scivola, ma qualcuno ha altre ipotesi riguardo la sua 
funzione?
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4 CHIOCCIOLA Al
ho letto che il muco lasciato dalla chiocciola serve per tenere lontano gli insetti ed 
anche per chiudere ermeticamente il guscio una volta che va in letargo
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4 CHIOCCIOLA C

anch'io ho letto che le sostanze mucose e vischiose prodotte dalla chiocciola 
servono per facilitare il suo scivolamento sul suolo. non sapevo, invece, che 
servissero per chiudere la sua conchiglia una volta che l'animale si ritira in letargo 
ma a pensarci bene mi è capitato più volte di trovare conchiglie che presentavano 
uan sorta di pellicola giallastra dura proprio sull'apertura di questa.
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BAVA DELLA 
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Ale
Nel movimento la bava serve per vincere l'attrito con il terreno e, 
contemporaneamente, tiene la chicciola attaccata  al terreno.
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Dubbio: ho avuto modo di osservare molto da vicino e con la lente di ingrandimento
una mosca domestica, per parecchio tempo, perché l’animale, credo con un’ala 
danneggiata, restava immobile. Mi sono accorta che il corpo presenta, a chiazze, 
setole pelose. Quale vantaggio portano i peli a questo insetto? Sicuramente sono 
utili per l’impollinazione (mi sembra di aver visto dei granelli gialli ), ma alla mosca 
cosa ne viene? Protezione? 
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mi pongo la stessa domanda anche per diversi tipi di foglia, dove la peluria è 
presente a volte in maniera considerevole (per es.la menta d'acqua). Ho notato che 
la peluria è localizzata soprtattutto nella pagina inferiore o lungo i margini (ma non 
solo!). 
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Anch'io mi ero chiesta la stessa cosa osservando il corpo della farfalla. Ho letto su 
Internet che i peli diffusi lungo il suo corpo sono spesso collegati a cellule sensoriali e
hanno funzione di far percepire all'insetto la sua posizione nello spazio o gli 
spostamenti d'aria. Forse questo vale anche per la mosca...
Per quanto riguarda le foglie, il rivestimento di peli è un adattamento che riduce la 
perdita d'acqua (P.H.Raven et al. Biologia delle piante, Zanichelli)
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Ho letto che la peluria presente sul gerride (un insetto che si appoggia sulla 
superficie dell'acqua) serve per aumentare la sua superficie di appoggio e ciò gli 
consente di sfruttare maggiormente la tensione superficiale.
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spero C di poterti  aiutare con questa informazione che ho letto su internet
I peli che rivestono il corpo della mosca sono detti peli tattili e permettono alla 
mosca di rilevare anche i più piccoli spostamenti d'aria. ecco perchè è così difficile 
prenderle!
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Ciao ragazzi, come procede l'osservazione dei video e delle immagini relativi alle 
cellule? Quali difficoltà state incontrando? E quali difficoltà potrebbero incontrare 
bambini di scuola primaria se si trovassero al vostro posto? Buon lavoro!
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Secondo 
me… S

Secondo me, una grande difficoltà per i bambini è la stessa che sto incontrando 
anch'io: quella di osservare delle forme di vità così microscopiche senza conoscerne 
la struttura. A differenza dell'attività delle muffe e delle piante, secondo me in 
questa c'è una difficoltà maggiore: quella di riconoscere procedimenti comuni a tutt
gli esseri viventi, come ad esempio la nutrizione, che però si manifestano in modo 
così diverso, soprattutto in conformità all'enorme complessità di una cellula, per chi 
non ne ha familiarità. Non so se riesco a spiegarmi, ma credo sarebbe difficile poter 
fare osservazioni con i bambini senza aver prima dato loro qualche generale punto d
riferimento sulla struttura delle cellule. Fatto questo, osservare, ad esempio, 
l'ameba che cerca di procacciarsi il nutrimento, può esere davvero affascinante. Voi 
cosa ne pensate?
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la difficoltà è quella di riuscire ad individuare le parti della cellula. anche per i 
bambini tale compito risulta, a mio parere, difficile ma saranno sicuramente 
affascinati dai movimenti veloci o lenti che la cellula compie.
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Come ho scritto in un'altra discussione la mia difficoltà sta nell'individuare 
principalmente il nucleo, forse perchè la mia immagine mentale è legata alle 
classiche immagini che si trovano sui libri, dove esso appare come una grossa noce o 
pallina. Probabilmente nella realtà non è così. Questa differenza tra immagini 
mentali e visione reale potrebbe causare dubbi, incomprensioni anche nei bambini. 
Come poter ovviare a ciò? Forse partendo proprio dall'osservazione diretta 
(attraverso filamti simili a questi) per poi passare alla teoria e all'analisi delle 
immagini dei libri.
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La mia difficoltà principale è stata, invece, quella di accettare l'idea che esistono 
cellule libere, che non sono organizzate in tessuti e che non svolgono funzioni 
specifiche, se non quella essenziale di vivere. Pur studiando il regno dei Protisti nei 
diversi ordini di scuola, mi sono accorta di non averli mai considerati dei veri e propri 
organismi viventi se non dopo averli visti muoversi, mangiare, .... Forse perchè fino 
ad ora li ho osservati soprattutto in fotografie statiche e disegni piatti.
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é vero C anche per me è sempre stato così! B
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Come dice C la difficoltà è proprio quella di pensare che queste cellule sono 
organismi che vivono, che si muovono e si nutrono. Osservarli durante i loro 
movimenti all'inizio destabilizza perchè ti fa allontare dalle immagini stereotipate e 
statiche che si vedono sui libri di testo, ma poi arricchisce e contribuisce ad avere 
una visione reale di ciò che sono in realtà questi organismi.
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sono d'accordo con voi...il libro non aiuta...soprattutto i bambini che si fanno idee 
statiche sugli organismi viventi!
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La mia 
grande 
difficoltà Fr

La mia grande difficoltà, che è diventata una sfida(!), è abbandonare i modelli 
acquisiti per crearne di nuovi, più flessibili e vicini alla realtà. I bambini hanno 
un’innata curiosità e un’enorme capacità di immedesimazione: perché non utilizzare 
il corpo per fingere di essere gli organismi più piccoli, immaginare di doversi 
muovere o nutrire? Secondo step potrebbe essere la rappresentazione attraverso il 
disegno di quello che i bambini immaginano serva a questi organismi piccolissimi, 
quello che sta dentro, quello che sta fuori... In questo modo e attraverso discussioni,
possono emergere le loro preconoscenze e la sfida può avere inizio! Ciao
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io a riguardo sono perplessa...per i bambini è difficile capire questo 
argomento...pensate alla fatica che stiamo fcendo noi. allora, perchè non introdurre 
dei concetti teorici per poi formulare ipotesi insieme sulle varie funzioni o sulle parti 
della cellula incontrate?ovvio che la cellula è prevista all'inizio del discorso sul corpo 
umano e quindi in quinta e i bambini hanno già capacità di analisi diversa... cosa ne 
pensate??
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Le possibilità di approcciare l'argomento sono sicuramente tante e diverse. Credo 
però che non sia un argomento da affrontare solo in quinta: con le dovute modifiche
e aggiustamenti è un percorso che può durare 5 anni e, perchè no, partire dalla 
scuola dell'infanzia. Noi stiamo facendo una grande fatica perchè abbiamo dei 
modelli che non non riusciamo ad applicare e perchè siamo alla ricerca di risposte 
chiare e definitive. Forse è solo una mia idea ma immagino che un bambino farebbe 
meno fatica di noi e sarebbe affascinato di scoprire a piccoli passi questo mondo 
microscopico, lasciandosi aiutare all'inizio dalla sua fantasia! Ciao
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Sicuramente su argomenti difficili è faticoso capire quando e come attuarli; quello 
che la mia piccola esperienza da maestra mi insegna è che non ci sono tempi precisi, 
alcuni argomenti possono essere svolti prima, altri dopo, altri ancora vanno 
appositamente trattati perchè da soli non emergono. Stando a questo penso sia 
sbagliato farli per forza, magari facendo affrontare l'argomento da bambini piccoli 
solo per ovviare agli errori che gli stessi libri scolastici e le riviste fanno, senza che 
l'argomento sia inserito in un  contesto e in un discorso adatti. La cosa importante è 
dare fin dall'inizio spiegazioni coerenti, il più possibile scientifiche (ovviamente 
semplificate) ma non lasciar cadere i discorsi, non trasmettere frasi stereotipate e 
accontentarsi dei libri di testo.
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Non accontentarsi del libro di testo mi sembra che sia un punto fondamentale, 
proprio perchè in tante abbiamo dichiarato la difficoltà di abituarci ad un'idea di 
cellula in movimento proprio perchè siamo legati alle nostre concezioni 
bidimensionali della stessa, legata ad anni ed anni in cui sono state mostrate solo 
immagini.
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Ciao a tutti,
guardando i vari filmati mi sto interrogando sulle varie modalità di locomozione. Nel 
filmato del ciliato mi pare evidente che il veloce spostamento avvenga grazie alle 
ciglia, per quanto riguarda i parameci mi sbaglio o utilizzano anche loro delle ciglia? 
Per quanto riguarda l'ameba secondo voi è corretto dire che si muove grazie ad 
estroflessioni o comunque movimenti della membrana cellulare?
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Ciao P,
ho osservato i filmati e secondo me anche i parameci usano delle ciglia per 
muoversi; sì penso sia giusto dire che i movimenti dell'ameba siano dovuti a 
estroflessioni del citoplasma. Questo movimento permette di inglobare cibo, 
accerchiando la preda. Sbaglio o nel video si vede anche la fagocitosi?
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Ciao a tutti! Anche secondo me l'ameba si sta nutrendo per fagocitosi. È curioso 
vedere come il citoplasma si prolunga nel ricercare e circondare la particella di cibo: 
da come quest'ultima sta scappando sembra proprio che si tratti più di un altro 
piccolo organismo che da semplice materiale organico. Secondo voi come fa l'ameba
a sapere dove deve andare?
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tipica domanda da alunno e tipica situazione in cui l'insegnante è meglio che dica 
"proviamo a ipotizzare un perchè, intanto cercherò delle informazioni" piuttosto che
sparare a caso un sacco di idiozie che di scientifico non hanno nulla! Perciò 
proviamo a documentarci, sperando di trovare qualcosa!
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Ciao! Per quanto riguarda l'ameba, all'inizio del filmato, i primi due o tre secondi, 
sembra proprio che il citoplasma si prolunghi in molte direzioni, ma nel momento in 
cui trova la particella la segue per tutto il tempo. Sembra anche a voi che all'inizio il 
movimento sia casuale? Per quanto riguarda le vorticelle, secondo voi è giusto dire 
che esse si muovono grazie all'allungamento del loro peduncolo, dal quale, però, 
non si staccano mai? Anche se però, el primo ingrandimento, paiono in realtà 
riuscire a staccarsi. Cercando informazioni ho trovato che, effettivamente, alle volte 
possono abbandonarlo. In quel caso come si muovono secondo voi?
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E' vero S,  all'inizio l'ameba sembra muoversi casualmente, per questo la domanda d
C si fa più interessante, come fa a capire da che parte deve andare quando 
"individua" il cibo?
Per quanto rigurada le vorticelle ad un certo punto, nella prima parte del filmato, il 
peduncolo sembra sparire, ma non viene ritratto per il movimento?
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Sì, pare proprio che l'ameba, attraverso i suoi prolungamenti del citoplasma, 
"insegua" la sua preda, perché quasi fin da subito il movimento non è casuale. 
Interessante, anche con i bambini, provare a fare qualche ipotesi su come faccia 
l'ameba ad accorgersi della presenza di cibo... pensiamo a quali possano essere le 
strutture che consentono alle cellule di "comunicare" con l'ambiente esterno.

Interessante anche il confronto che state facendo tra i diversi movimenti che 
caratterizzano le diverse cellule e che sono resi possibili dalla presenza di 
determinate strutture. Quindi a strutture diverse corrispondono funzioni diverse e 
movimenti diversi.
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Potrebbe forse dipendere dagli scambi che la membrana cellulare attua con 
l'esterno? Magari in presenza di cibo è in grado di rilevare tracce di alcune sostanze 
rilasciate dall'organismo di cui l'ameba si nutre.
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Secondo me sì! Nella membrana cellulare sono immerse proteine e sulla sua 
superficie esterna sono sparsi carboidrati che, come è spiegato sul libro, sono in 
grado di riconoscere e di legare specifiche sostanze dell'ambiente circostante...una 
sorta di "naso" in grado di avvertire la presenza di organismi appetibili. Ma, da 
quanto ho capito, non sono concentrati in un luogo specifico del corpo, come la 
testa per l'uomo. Voi avete trovato qualche informazione più precisa a riguardo?
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Se ho ben capito, i prolungamenti del citoplasma si muovono guidati da recettori 
presenti su tutta la membrana cellulare, sono loro i responsabili della comunicazione
con l’esterno. Questi recettori sono macromolecole proteiche che possono essere 
stimolate dalle sostanze disciolte nell’ambiente circostante. Se non ci sono segnali 
particolari, l’ameba si sposta in modo confuso, quasi a caccia. Se invece i recettori 
ricevono un segnale e lo riconoscono come positivo l’ameba si sposta avvicinandosi 
alla sua preda, come nel caso del video. Ma immagino possa anche succedere il 
contrario cioè che possa scappare. Cosa ne dite?
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Molto bene ragazzi! Le amebe (e in generale le cellule) presentano nella membrana 
diversi recettori, generalmente proteine, che codificano i messaggi chimici 
provenienti dall'ambiente acquoso. Alcuni segnali stimolano l'ameba ad inseguire il 
cibo, mentre altri segnali l'avvertono di un possibile pericolo, come la vicinanza di un 
predatore. Questa è ovviamente una semplificazione, perchè la comunicazione con 
l'ambiente esterno è molto complessa e propabilmente presenta specificità legate al 
tipo di cellula.
Nella membrana cellulare (che è il confine tra l'ambiente interno e quello esterno) 
sono presenti anche altre proteine che intervengono in un processo 
importantissimo per la cellula. Provate a fare qualche ipotesi.  Ciao
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Ipotizzo che oltre alle proteine che fungono da recettori ce ne siano altre che 
regolano il flusso di sostanze chimiche tra l’esterno e l’interno della cellula e siano 
addette all’ assunzione di sostanze nutritive (mangiare e bere) e alla digestione. 
E’ giusto dire che la membrana cellulare è provvista di proteine che si occupano del 
trasporto di sostanze da assumere dall’esterno e del trasporto di sostanze di rifiuto 
all’esterno? Ciao
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Certo, alcune proteine regolano il trasporto e lo scambio di molecole tra cellula e 
ambinte esterno.
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Ciao!
Questo filmato penso che ritragga le cellulle dell'epidermide della foglia di elodea. Si 
vedono diverse cellule delle quali è chiaramente riconoscibile la membrana cellulare. 
Ma cosa sono secondo voi quegli organelli verdi in movimento incessante? E perchè 
si muovono per lo più seguendo la membrana cellulare e non viaggiano anche nel 
resto del citoplasma? 
Inoltre mi domando:essendo cellule vegetali non dovrebbero avere un vacuolo ben 
visibile (forse individuabile nelle zone più chiare delle cellule); voi riuscite ad 
individuare i nuclei?
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Il colore verde mi fa dedurre che potrebbero essere i cloroplasti che si spostano nel 
citoplasma seguendo i movimenti di quest'ultimo. Guardando bene alcuni sono 
anche all'interno di esso e non solo sul perimetro delle cellule, probabilmente il 
flusso del citopasma ha un movimento circolare che li tiene perlopiù vicini alla 
membrana.
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Ciao a tutti! Osservando il filmato non riesco a capire se i cloroplasti delle diverse 
cellule si stanno movendo tutti nella stessa direzione: voi ci riuscite? Perchè? 
Staranno seguendo la luce? Ciò che si vede circondare bene le cellule potrebbe 
essere la parete cellulare (e non la membrana)?
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sì penso anch'io sia la parete cellulare; per quanto riguarda la direzione alcuni si 
muovo in senso orario e altri anti orario. chissà da cosa dipenderà?
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Ciao ragazze, ma io non sono riuscita ad identificare il vacuolo delle cellule!!!! Non 
ho capito se voi siete riuscite a trovarlo...Per quanto riguarda i cloroplasti, alcuni 
sono molto più chiari degli altri, quasi gialli più che verdi? Non saranno, per caso, 
ezioplasti? Però non ne sono sicura poichè gli ezioplasti, da quanto ho scoperto, 
sono quasi cloroplasti non ancora formati perchè non hanno ricevuto la quantità 
necessaria di luce, ma allora sraebbero tutti gialli, è impossibile che alcune parti 
della foglia siano state colpite e altre no! Allora secondo voi a cosa è dovuta la 
diversa pigmentazione?
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Secondo voi come mai è così difficile individuare organelli e strutture nelle cellule 
che state osservando? è molto più facile sui libri! Invece, in questo caso dov'è il 
nucleo? Eppure ci deve essere! E il vacuolo? Anche questo ci deve essere. Quindi 
dove sono?
Siamo praticamente tutti d'accordo sul fatto che gli organelli verdi siano i 
cloroplasti, anche se S accenna agli ezioplasti...a proposito: è chiaro a tutti che cosa 
sono? In quali tipi di cellule si trovano? Una volta accertato il fatto che quelli che 
stiamo osservando sono cloroplasti, rimane da fare alcune ipotesi sul loro 
movimento: sul perchè si muovono e sul perchè la maggior parte di essi si trova 
addossata alla membrana cellulare. Ciao
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ciao a tutti. anche secondo me si tratta di cloroplasti. per il movimento mi sono 
documentata e ho scoperto che si tratta di una corrente citoplasmatica che è in 
continua rotazione.
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ciao,sono d'accordo con voi ma la corrente che fa muovere i cloroplasti non mi è 
chiaro da che cosa dipenda...
vedo se trovo qualche info..
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Io non sono ancora riuscita a identificare nucleo e vacuolo, forse perchè per la prima
volta sono davanti a un'immagine di una cellula viva, non fotografata e perciò 
statica. Probabilmente nel citoplasma si muovono i diversi organuli e non si riesce a 
distinguerli. Noto solo delle chiazza più chiare, biancastre, anche abbastanza estese, 
potrebbero essere quelli i vacuoli?
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Ho trovato qualche informazione sulla corrente citoplasmatica: vieene definita 
ciclosi ed è causata da alcuni fattori tra cui la luce e il calore trasmessi dal 
microscopio, riducono la viscosità del citoplasma che inizia a scorrere lungo le pareti 
trascinando con sè i cloroplasti. Essi inoltre sono relegati vicino alla parete per la 
presenza di grossi vacuoli. Penso che questo confermi ciò che ho scritto prima
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Secondo me è difficile individuare organelli e strutture nelle cellule non solo perchè 
stiamo osservando il video di una cellula viva e non la sua immagine fotografia 
(perciò statica) come dice L, ma anche perchè la cellula è un oggetto 
tridimensionale: il suo nucleo si potrebbe trovare negli strati più profondi, mentre 
quelli che noi vediamo sono solo quelli più superficiali. Però, mi sorge un dubbio: il 
citoplasma non dovrebbe essere "biancastro" (nei disegni dei libri di testo, per dare 
questo effetto, viene addirittura colorato di blu!)? e quidi osservabile ciò che 
contiene in trasparenza?
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Certo, le cellule sono tridimensionali e pertanto la messa a fuoco di tutto il volume 
cellulare è impossibile. non è facile quindi riconsocere gli organelli: di solito il 
vacuolo occupa la maggior parte del volume cellulare e gli organelli, come dite voi, 
sono "schiacciati" esternamente, lungo la membrana.
La ciclosi è una corrente citoplasmatica che coinvolge passivamente vari organelli, 
tra cui anche i cloroplasti. Che vantaggi potrebbero ricavarne i cloroplasti? Ciao
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Ragionando sulla corrente citoplasmatica mi viene da dire che i cloroplasti ne 
possano trarre vantaggio in quanto grazie ad essa vengono messi in movimento e 
orientati verso la fonte luminosa, inoltre vicino alla parete cellulare possono 
agevolqare gli scambi gassosi con l'esterno attraverso cui possono mettere in atto la 
fotosintesi
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Ciao a tutti! Come dice L, i cloroplasti, messi in movimento dalle correnti 
citoplasmatiche, vengono orientati facilmente verso la fonte luminosa. Ma se il fatto 
di essere "schiacciati" esternamente, lungo la membrana, permettesse (o 
imporrebbe) ai cloroplasti anche di distribuirsi uno affianco all'altro, evitando così di 
sovrapporsi e farsi ombra a vicenda? Tutto allo scopo di raccogliere la maggior 
quantità di luce possibile. Che cosa ne dite?
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Ciao Chiara, ero venuta a dire la stessa cosa! Se i cloroplasti fossero posti 
orizzontalmente , diciamo come se riempissero tutto lo spazio disponibile al'interno 
della cellula, perderebbero il 50% dello spazio loro disponibile per catturare la luce, 
essendo posti uno a fianco all'altro. Così invece sono completamente disponibili per 
la lice e anche il fatto che possano muoversi "liberamente" lungo il perimetro della 
cellula è un vantaggio, perchè riescono con maggior facilità ad inseguire la luce, per 
quanto possibile naturalmente.
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Certo, la ciclosi favorisce gli scambi di sostanze tra l'interno della cellula e l'ambiente 
esterno, e quindi anche quelle che entrano in gioco nel processo di fotosintesi. Se i 
cloroplasti sono "schiacciati" verso la membrana e affiancati gli uni agli altri 
(piuttosto che sovrapposti) lo scambio avviene con maggiore efficacia, così come la  
"cattura" della luce.
Tenete presente, però, che stiamo parlando di un preparato osservato al 
microscopio, che quindi è uniformemente illuminato dalla lampada dello 
strumento... è possibile che l'illuminazione, in questo caso, sia eccessiva (la clorofilla 
è una molecola   che può essere danneggiata da componente termica della 
radiazione), quindi possiamo ipotizzare che i cloroplasti si muovono anche per 
evitare di  farsi "bruciacchiare" dalla luce: lo fanno girandosi su se stessi, ad es. 
mostrando la loro superficie più ridotta perpendicolarmente alla superficie della 
foglia. Ciao

X X

parameci 9 parameci C

Ciao a tutti! Osservando i filmati sui parameci sono ben visibili delle macchie rosse, 
circolari, dai contorni ben definiti: secondo voi si tratta dei micronuclei di cui 
parlano i libri di testo quando descrivono questo organismo? Per rispondere a P, 
anch'io penso che quei filamenti che si vedono attorno alla cellula sono ciglia.

C A A C C C



parameci 9
guardando 
il… L

guardando il video 2 ho notato che verso la fine si vede un puntino rosso esterno, 
simile a quelli nei parameci. Se così fosse non dovrebbero essere nuclei

C B C D D

parameci 9

ho 
riguardato
… L

ho riguardato i video e con le informazioni acquisite metto in dubbio ciò che ho 
scritto sopra, ma se quelli sono micronuclei come mai ne appare uno simile esterno? 
E pi perchè nel paramecio vicino non sono rossi?

C B B C C A

parameci 9
 Colore del 
nucleo  C

Ciao a tutti! A questo riguardo azzardo un'ipotesi: la diversità di rosso (più acceso ‐ 
meno acceso) può essere collegata ad una diversa fase del ciclo vitale della cellula?

C B C A C

parameci 9
Mamma 
mia… L

Mamma mia che confusione! Ho trovato che spesso vengono usate delle sosatnze 
per dare colore al nutrimento di alcuni organismi unicellulari,tra cui si può usare il 
colorante Rosso congo che in ambiente neutro è rosso vivo. Grazie a questo è 
possibile vedere i vacuoli contenenti la sostanza fagocitata di colore rosso. Questo 
smonterebbe ancora ciò che abbiamo detto prima.
In effetti il discorso dei micronuclei non è chiaro in quanto il paramecio vicino non 
presenta macchie rosse mentre nell'acqua intorno si intravede una macchia rossa. 
Cosa ne dite?

C B C E D

parameci 9
Ciao..anch
e io… F

Ciao..anche io mi stavo diomandando come mai il rosso fosse solo in uno...ma anche 
io pensavo che fosse dovuto a una fase diversa del ciclo vitale...forse è 
voluto??...che confusione!!

B

parameci 9 Nucleo? C

Io non vorrei aggiungere più confusione a quella che già c'è...ma...se, come dice L, in 
laboratorio si usano dei coloranti...non potrebbe forse voler dire che la macchia 
rossa che si osserva nel video non è un micronucleo, ma un organismo fagocitato? E 
la macchia rossa nell'acqua attorno altro se non che sostanze di rifiuto scartate dalla
cellula dopo la digestione? Come vi sembra? Ha qualche senso? C 

C B D D D

parameci 9

Digestione 
parameciu
m Fr

Ciao C, nel secondo video il paramecium di sinistra sembra in fase digestiva, compie 
movimenti sempre più lenti mentre quello che non sembra aver ingerito nulla 
compie rapide rotazioni su se stesso, alla ricerca di cibo.
Ciò mi sembra avvalorare la tua ipotesi: le strutture rosse potrebero essere il 
nutrimento che il paramecium sta digerendo all'interno dei vacuoli alimentari. 
Immagino che il colore rosso sia dato, come dice L, da un colorante. Cosa ne dite?

C B C D D

parameci 9
pallini 
rossi Tutor B

Abbiamo volutamente realizzare questi video che spiazzasse un pi', ma vedo con 
grande piacere che la collaborazione e la condivisione di ipotesi e idee vi hanno 
portato a risolvere l'argano. I pallini rossi, come avete ipotizzato voi, sono il "cibo" 
che abbiamo dato ai parameci: cellule di lievito che abbiamo colorato con un 
appossito colorante da laboratorio.
Non ci è possibile sapere se effettivamente il paramecio del secondo video si muove 
più lento perchè sta digerendo, ma nessuno ci vieta di ipotizzarlo: è questo il lavoro 
da fare con i bambini!
Ciao

X X
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prime 
ipotesi

19 prime ipotesi E

ho iniziato la predisposizione dei materiali ed ho provato a formulare delle ipotesi 
sulle attività 1 e 2. Mi aspetto che nel primo caso la presenza di acqua in uno dei due
contenitori favorisca lo svilupparsi delle muffe, mentre nel secondo caso non credo 
che si svilupperanno muffe nel contenitore posto in frigorifero. (questo per 
esperienza diretta, in questa stagione mi capita che ammuffiscano solo i frutti che 
lascio nell'alzata troppi giorni, mai ciò che ripongo nel frigo.

C A A C D C

prime 
ipotesi

19
Re: prime 
ipotesi

A

Anch'io penso che la presenza di umidità favorirà il formarsi delle muffe sul pezzo di 
pane bagnato. Per quanto riguarda la seconda attività, invece, le muffe cresceranno 
meglio sul pane tenuto a temperatura ambiente, ma, anche se ci vorrà; più tempo, 
ipotizzo che le vedrò anche sul pezzo di pane tenuto in frigorifero. Vedremo.... Buon 
lavoro a tutti!

C B C C D

prime 
ipotesi

19 prime ipotesi Cr

penso anch'io che si svilupperanno prima le muffe sul pezzo di pane tenuto fuori dal 
frigo, ma è anche vero che ho appena letto che le muffe si sviluppano anche a 
temperature inferiori allo zero (fino a ‐ 7°). In effetti capita spesso che anche la 
frutta tenuta in frigo sviluppi la muffa, forse però più  facilmente se è stata in 
precedenza conservata male...

C B C D  D

prime 
ipotesi

19
Re: prime 
ipotesi

Ale
Ho fatto l'esperienza 1 l'anno scorso con i miei alunni di 5^ e abbiamo notato che la 
muffa si sviluppava anche sul pezzo di pane non bagnato anche se molto più 
lentamente.

C B B C B

prime 
ipotesi

19
Re: Re: prime 

ipotesi
E voi avete notato un cambiamento di dimesioni ed odore nell'esperimento 1?  B

prime 
ipotesi

19
Re: Re: Re: 

prime ipotesi
Ann

Anche io confermo che le muffe si sviluppano anche in frigo, in particolare proprio 
qualche settimana fa avevo messo in frigo un barattolo di pomodori pelati, con un 
po' di passata; e dopo circa una settimana vi ho trovato una patina biancastra e più 
doppia rispetto alla consistenza di passata di pomodoro.....inoltre anche i formaggi 
stanno in frigo e dopo un po' inizia a formarsi la muffa. 

C B C C C

prime 
ipotesi

19
re: prime 
ipotesi

C
Anch'io penso che le muffe si svilupperanno anche nel contenitore riposto in 
frigorifero, tuttavia credo che il fatto di coprirlo con il coperchio o la pellicola 
rallenterà questo tipo di processo. Ciao!

C B C C C

prime 
ipotesi

19
Re: re: prime 

ipotesi
E

in effetti ripensandoci bene, e questo rientra nell'approfondimento sulla 
conservazione dei cibi, è vero, il formaggio a volte si ricopre di muffa ed è riposto nel 
frigo. probabilmente consumo gli alimenti molto in fretta...è chiaro che le muffe 
devono potersi sviluppare in una scala di temperatura vasta, altrimenti la 
decomposizione sarebbe un fenomeno circoscritto a condizioni troppo "ideali". 
Come hanno reagito i bambini all'attività??

C B D C D

prime 
ipotesi

19
Re: Re: re: 

prime ipotesi
Ale

I bambini erano entusiati dell'esperienza proprio perchè erano direttamente 
coinvolti. Ogni mattina, appena entrati in classe, si precipitavano a osservare i nuovi 
sviluppi. A me è servito per far fare loro esperienza del metodo scientifico, oltre che 
sulle muffe. infatti dopo aver svolto l'esperienza abbiamo anche fatto delle 
riflessioni su come abbiamo operato noi piccoli scienziati.

C B C C C

prime 
ipotesi

19 prime ipotesi Cr

Ma quanto tempo ci vorrà? Ma dove si svilupperanno prima queste muffe?Ma ci 
sarà umidità a sufficienza nei contenitori? Osservo con attenzione e non vedo 
ancora grossi cambiamenti, soprattutto nel pane. La verdura penso che prima 
cambierà di colore, consistenza e odore (lo dico sulla base dell'esperienza passata). 
Mi accorgo facendo gli esperimenti di quante cose abbia finora dato per scontate e 
"normali". La frutta e la verdura marciscono fuori dal frigo, il pane rinsecchisce... 
Pensando ai bambini e alla loro curiosità credo che non basterebbero dieci pagine 
per scrivere le loro ipotesi (formulate principalmente a partire dalla loro esperienza 
personale). Nell'osservare i nostri esperimenti mi rendo conto che per "vedere bene
dovremmo avere proprio l'attenzione che hanno i bambini quando cercano e 
vogliono capire a tutti i costi.

C B C B D A
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prime 
ipotesi

19 Ipotesi R

Anch'io penso che la muffa si formerà più facilmente nel pezzo di pane bagnato 
rispetto a quello asciutto. Per quanto riguarda la seconda esperienza appoggio l'idea
secondo cui la muffa potrebbe formarsi anche nel pane riposto nel frigorifero, anche
se con tempi più lunghi. Personalmente mi è capitato di dimenticare del pane secco 
in un sacchetto, e di ritrovarlo dopo quanche mese macchiato dalla muffa. Quindi, 
se in un mobile chiuso c'e abbastanza umidità per far nascere della muffa, penso che
nel frigorifero questo sia maggiormente  possibile 

C B C D C

prime 
ipotesi

19 frigo Al

credo anch'io che si formi la muffa anche nel frigo, inoltre per esperienza personale 
ho notato che si sviluppa piuttosto rapidamente se il contenitore in cui viene 
inserito l materiale è bagnato. l'umidità favorisce la formazione della muffa anche 
nel frigorifero

C B C C C

prime 
ipotesi

19
aperti per un 

giorno
Ale

All'inizio degli esperimenti mi sono chiesto il motivo per cui abbiamo dovuto tenere i 
contenitori aperti per un giorno. Ho formulato l'ipotesi che in questo modo le spore 
che trasportano le muffe e si trovano nell'aria hanno avuto tutto il tempo per 
"atterrare" sulle varie sostanze. Cosa ne pensate? Avete altre ipotesi al riguardo?

C B D D D A

prime 
ipotesi

19
aperti per un 

giorno
A

Inizialmente anch'io mi ero posta la stessa domanda di Ale...e mi sono data la stessa 
risposta quando ho letto che l'aria contiene una tale quantità di spore che è 
sufficiente lasciare all'aperto una fetta di pane per assistere in pochi giorni alla 
crescita di muffe (L'essenziale di biologia, N.Campbell ‐ Reece). Dopotutto il tenere 
sotto vuoto gli alimenti non è uno dei metodi di conservazione?

C B D D D A

prime 
ipotesi

19 niente muffa?! F
anch'io non vedo nulla. E' già un po' di tempo ma sul pane non noto nessun tipo di 
muffa...perchè? troppa umidità?ora ne ho messo un altro e provo a vedere i diversi 
cambiamenti

B

prime 
ipotesi

19
Deposizione 

spore
R

Anch'io come Ale penso che il contatto con l'aria ricca di spore abbia favorito nel 
primo giorno la loro deposizione sul substrato di pane umido. Il pane rappresenta 
per queste spore un terreno ricco di nutrimento e di umidità necessarie per 
germinare dando vita al micelio.

C B C D D

prime 
ipotesi

19
Deposizione 

spore
Ann

Sono d'accordo con Ale, tenere i cibi scoperti per un giorno, ha permesso alle spore 
presenti nell'aria di depositarsi.....ma penso che anche se avessimo coperto subito il 
cibo si sarebbero formate le muffe, forse in tempi più lunghi, che ne dite???

C B C C C

prime 
ipotesi

19
deposizione 

spore
Al

credo anch'io che la muffa si saebbe formata comunque.  nei contenitori circola 
comunque dell'aria ricca di spore. l'esposizione all'aria per un giorno intero agevola 
però il procedimento, perchè aumenta i contatti del pane con le spore.

C B C E D

prime 
ipotesi

19
deposizione 

spore
C

Anchio come A credo che anche se avessimo chiuso subito il contenitore si sarebbe 
formata la muffa anche se con tempi più lunghi. Questo mi è anche capitato 
personalmete dimenticando cibi in scatola nel frigo pur avendoli coperti subito dopo 
il loro utilizzo.

C B B C C

prime 
osservazio

ni
21 osservazione L

Ho iniziato il primo esperimento. Nelle osservazioni penso sia importante 
sottolineare principalmente cosa si vede (forme, colori, dimensioni) e cosa si sente 
annusando e toccando. In 24 ore noto già cambiamenti importanti, in particolare 
entrambe le fette di pane sono più dure, soprattutto quella non bagnata; la fetta 
bagnata poi in alcuni punti sta già cambiando colore. Qualcuno di voi ha avuto 
effetti più vistosi? Lo chiedo perchè io ho usato 'pan carrè' e penso abbia più 
conservanti.

C A  A C C D

prime 
osservazio

ni
21 osservazione E

anch'io ho usato il pan carrè, per avere la stessa quantità di pane. non so se 
contiene conservanti particolari che possono influenzare l'esito dell'esperienza. io 
ho notato un cambiamento di consistenza, dimensioni e anche di odore.
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prime 
osservazio

ni
21

Re: Re: 
osservazione

Ann Io ho diviso a metà un panino, ma non ho ancora visto cambiamenti considerevoli... B

prime 
osservazio

ni
21 toccare Cl

io ho diviso in due una fetta di pane di grano duro, mi sembra che su quello bagnato 
compaiano dei puntini scuri, sparsi.All'inizio li avevo presi per delle microbriciole di 
crosta, che avevo sottovalutato nell'osservare le condizioni di partenza, ma ora non 
ne sono più così sicura.Ho un po' di ritrosia nel toccare, perchè temo di creare delle 
alterazioni nell'esperimento, cosa ne pensate?

C B D D D

prime 
osservazio

ni
21 toccare L

Anche sulla mia fetta di pane bagnato ieri sono comparsi dei piccoli puntini neri che 
vedo solo con la lente di ingrandimento, ho ipotizzato possa essere un inizio di 
formazione delle muffe e forse oggi ne ho avuto una conferma perchè sono 
comparsi anche sulla fetta non bagnata. Quanto al toccare mi metto i guanti e lo 
faccio delicatamente secondo le indicazioni, quindi spero non alteri nessun processo 
in corso.

C B C D D

prime 
osservazio

ni
21

odori e 
dimensioni

L

Rispondo qui ad E perchè l'altro forum mi sembra si concentri più sulle ipotesi. Sono 
al terzo giorno di esperimento e quanto alle dimensioni ho notato che la fetta non 
bagnata si è rimpicciolita rispetto a quella bagnata, una volta seccata però non ha 
più cambiato nè forma nè dimensione. L'odore invece mi ha un po' messo in crisi: la 
fetta bagnata aumenta l'acidità del suo odore di giorno in giorno, ma quella non 
bagnata ieri mi sembrava inodore, oggi mi sembra anche lei stia emanando odore 
più acido, ma più tenue di quello dell'altra fetta. C'è da considerare però che sono 
un po' raffreddata!

C B C C D

prime 
osservazio

ni
21

odori e 
dimensioni

E
cara L,io per le variazioni olfattive noto quello che osservi anche tu. Il contenitore 
riposto in frigo mi sembra meno "significativo" quando lo annuso. B



prime 
osservazio

ni
21 cambiamenti Al

anch'io come Ann ho diviso un panino a metà e non ho notato evidenti 
cambiamenti.Forse anche la quantità di pane influisce sulla rapidità della diffusione 
della muffa. Mi spiego meglio: la fetta di pancarrè è molto sottile e la maggior parte 
della sua superficie è a contatto con l'aria. Forse questo ha influito sulla rapidità 
della comparsa della muffa.
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Sono al 4 giorno del primo esperimento e neppure io ho notato evidenti 
cambiamenti nelle mie fette di pane; solo il fatto che la prima è diventata secca e la 
fetta bagnata, oltre ad emanare un odore non proprio gradevole, presenta delle 
zone più giallognole. Anch'io con la lente vedo piccoli puntini scuri, ma non sono 
sicura che siano l'inizio della formazione di muffa. Forse una risposta si avrà 
procedendo nell'esperimento!
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anche io sono al 4° giorno e continuo a vedere i puntini neri (i miei però sono visibili 
anche ad occhio nudo) ma solo sulla fetta di pane bagnato. Non mi sembra che la 
superficie che presenta il fenomeno si sia estesa, cosa che avrei ipotizzato possibile; 
direi che sono stazionaria.
Sono al 2o giorno dell'esperimento frigo e in questo caso non noto ancora 
cambiamenti, salvo la consistenza più dura, e il colore un pelo più giallognolo. per 
quanto riguarda l'odore non riesco a percepire niente di significativo.
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A proposito della prima attività nel pezzo di pane non bagnato non vedo grossi 
cambiamenti, in quello bagnato, invece sono apparsi da un paio di giorni dei puntini 
ben visibili anche ad occhio nudo.....non so se il mio processo è più veloce, perchè il 
pane che ho utilizzato non era fresco, ma era di un 2 o 3 giorni precedenti!
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Da ieri sera sono comparse le prime macchie di muffa sulla fetta bagnata del primo 
esperimento! Oltre a condividere questo passaggio importante a questo punto 
vorrei che anche voi faceste attenzione ai famosi puntini neri che in molti ormai 
abbiamo visto. Il giorno prima della comparsa delle muffe questi erano aumentati in 
un punto e avevo ipotizzato che proprio lì comparisse la muffa. Così è stato. Adesso 
sono in attesa di una conferma di questa relazione puntini neri‐muffe 
nell'esprimento 2, ma se altri hanno evidenze simili sarebbe ancora meglio.
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Ciao L, ti confermo che anche io ho osservato che prima della comparsa della muffa 
c'era stato un forte aumento di punti neri. Inoltre io ho provato a bagnare solo una 
parte del pane e nella parte non bagnata non sono comparsi punti neri 
confermando l'ipotesi comune che l'umidità favorisce la formazione delle muffe.
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Anche sulla mia fetta di pane, bagnata  e tenuta a temperatura ambiente, è 
comparsa la muffa! Appare come una macchia di colore verde. Sulla crosta è ben 
visibile una peluria di colore chiaro... anche a qualcun altro?
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Per quanto mi riguarda ho iniziato l'esperimento 1 il giorno 23 ma le prime 
macchioline di muffa sul pezzo di pane bagnato sono comparse solo il giorno 28.  
Credo che la corparsa ritardata delle muffe sia dovuta al fatto che ho usato del pane 
dur. I puntini neri che molte di voi hanno notato prima della formazione della muffa 
non li ho notati. Quello che ho potuto notare chiaramente è la formazione di una 
macchiolina  di filamenti verdi dall'aspetto spugnoso e circondati ( Muffa verde 
appartenente al genere Penicillum) da un alone di filamenti giallo paglierino ( muffa 
del genere Mucor). Inoltre stasera il pane oltre ad essere cosparso da macchie  
verde scuro circondate da filamenti giallognoli  è invaso anche da macchie verdi più 
chiare meno rialzate rispetto alle macchie verdi scure. Infine come Nel pane di Al è 
comparsa una muffa bianca i cui filamenti sono più sviluppati sia in altezza che in 
larghezza rispetto a quelli delle altre muffe
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A proposito della prima attività, quelli che erano puntini scuri , sul pane tenuto a 
temperatura ambiente e bagnato, sono diventati macchie di forma circolare non 
regolare verde‐scuro e  hanno una consistenza "cotonosa" che mi sembra un po' 
rialzata.
Sulla parte più dura si sono formate delle macchioline biancastre e sulla parte 
inferiore del pane, quella a contatto con il recipiente, ci sono delle macchioline 
celesti, ance se ho difficcoltà a definirne il colore, perchè è tendente al verde, ma 
molto diverso dal verde‐militare delle altre muffe. Suppongo che le diverse 
colorazioni appartengano alle diverse specie di muffa che possono formarsi sul 
pane. ciao
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anch'io come Ann ho notato gradazioni di verde diverse e mi sono posta il problema 
del colore delle muffe. credo che appartengano a specie diverse e che dipendano da  
pigmenti diversi contenuti nelle ife.
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Le muffe verdi appartengono al genere Penicillium. muffe di questo genere si 
formano anche su alcuni formaggi tra cui il gorgonzola. Effettivamente il pane 
emana un odore simile al gorgonzola, pertanto penso che si tratti dello stesso tipo d
muffa. 
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Ciao, per quanto riguarda i miei esperimenti la situazione è simile alla vostra. Il pane 
non bagnato si è seccato e odora di vecchio, ma non è comparsa ancora alcuna 
muffa e probabilmente ci vorrà tempo prima che compaia, visto che mancano le 
condizioni ottimali allo sviluppo delle muffe (umidità per esempio). Il pane bagnato 
riposto in frigo puzza un po', ma non ha sviluppato alcuna muffa (anche il freddo 
rallenta lo sviluppo delle muffe?!...). Infine il pane bagnato lasciato fuori dal frigo in 
un caso è totalmente ammuffito (muffa bianca che poi è diventata verde) e nell'altro
ha sviluppato solo alcune macchioline che si stanno ingrandendo. Quanto al 
pomodoro (da me prescelto come verdura) è completamente ammuffito (muffa 
verde e filamenti bianchi). Mi fa un po' impressione...
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Per la terza esperienza ho scelto tra le altre cose anche i fondi di caffè e, finalmente, 
dopo 5 giorni, sono apparse  due macchie: una bianca e una grigia (più 
grande).Qualcun altro ha usato i fondi del caffè?
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ALe, io ho usato il filtro del the e anche  a me oggi sono apparse delle muffe bianche 
leggermente soprelevate, che ho potuto vedere solo con l'aiuto della lente.
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Le esperienze che stiamo facendo sono condizionate dal nostro modo soggettivo di 
percepire la realtà. Credo che questo sia un aspetto molto interessante su cui 
lavorare con i bambini, portandoli alla consapevolezza di quanto sia importante, 
proprio alla luce di una soggettività imprescindibile, condividere con gli altri le 
proprie osservazioni alla ricerca di regolarità oggettive. Me ne sto accorgendo in 
particolare in questi giorni in cui sono raffreddata e non posso non considerare le 
differenze di percezione olfattiva che la mia condizione comporta.
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sono perfettamente concorde con te. inoltre credo che volutamente ci sia stata 
lasciata una sorta di libertà nella scelta del materiale da osservare (ad esempio non è
stato specificato quanto pane utilizzare, che tipo di contenitori ecc..). Credo che 
questo porterà a diversi risultati che sarà interessante confrontare.
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Sono d'accordo con voi. Infatti, proprio per questo credo che sia molto importante 
far compilare ai bambini, individualmente (un po' come stiamo facendo noi) e in 
gruppo, un diario di bordo degli esperimenti. In questo diario saranno presenti 
ipotesi e osservazioni di ognuno che alla fine aiuteranno ad arrivare a delle 
conclusioni più complete e ricche. L'insegnante infatti dovrebbe, durante la 
realizzazione degli esperimenti, mantenere il ruolo del "direttore d'orchestra" che 
dirige la sinfonia, ma lascia ai bambini/musicisti la libertà di interpretazione 
(Lodovici, Giordano, Laboratori in rete). Il diario alla fine potrà essere anch'esso 
oggetto di valutazione.
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Anch'io, in una classe, lascerei molto spazio alla condivisione di osservazioni, ipotesi 
e aspettative dei bambini. I momenti operativi (come la coltivazione delle muffe) 
dovrebbero alternarsi e integrarsi con momenti di riflessione e confronto, per 
arrivare a conclusioni più ricche e per coinvolgere i bambini cognitivamente ed 
emotivamente (Alfieri, Arcà,Guidoni: I modi di fare scienze). Penso che questo 
coinvolgimento aiuti il bambino a sviluppare un atteggiamento di interesse e 
rispetto nei confronti delle diverse forme di vita.
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Secondo me i bambini hanno una grande capacità di formulare delle ipotesi e ciò è 
dovuto al fatto che fin da piccolo il bambino dedica gran parte del suo tempo a a 
esaminare minuziosamente certi particolari  dell'ambiente che lo incuriosiscono. 
Invece, quando si diventa grandi si perde un po' questa capacità di meravigliarsi di 
fronte alle piccole cose e si è più preoccupati a studiare la teoria sul libro.
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Ale, io penso che spesso gli adulti diano per scontato tante cose o siano troppo 
"occupati" a fare altro, ma  non penso che solo i bambini facciano delle 
ipotesi..........nelle attivitàche stiamo svolgendo, per me completamente nuove, in 
certi casi mi meraviglio e faccio ipotesi proprio come fossi una bambina......credo 
che siano fondamentali il metodo sperimentale, l'osservazione, il monitoraggio,  
tutti elementi  che ci permettono di porci domande e cercare le relative risposte.
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Ciao Ann,
anche io provo meraviglia, interesse e curiosità di fronte agli esperimenti. Ogni 
giorno, appena rientro a casa, mi precipito a vedere se ci sono dei cambiamenti. Ma 
penso che noi siamo indotti dalla situazione particolare che stiamo vivendo (il corso 
on line) a comportarci così. Quello che volevo dire è che noi adulti il più delle volte 
non ci meravigliamo di fronte a degli eventi del genere perchè diciamo "questa cosa 
accade così perchè ho studiato su un libro che...". Cioè le nostre conoscenze ci 
inducono ad arrivare immediatamente alla spiegazione.Invece, per i bambini è 
"naturale" meravigliarsi, farsi delle domande e trovare delle risposte.
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Dalle vostre discussioni, posso constatare che la maggior parte di voi ha visto 
crescere le prime muffe in condizioni diverse. Ora vi chiedo di discutere di alcune 
problematiche di biologia relative a questi organismi, partendo dalle osservazioni 
fatte. Naturalmente potete scegliere gli argomenti che trovate più interessanti o se 
preferite potete chiedermi qualche suggerimento.

X
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Mi sono immedesimata in un bambino e mi sono fatta diverse domande sulle muffe: 
come fanno a crescere così velocemente? Perchè sono di diversi colori? Ma qui 
vorrei aprire una discussione in merito all'odore. Qualcuno sa perchègli alimenti 
ammuffiti emanano un odore così forte e sgradevole?  Credo che alcuni bambini 
potrebbero porre questa domanda...
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L'odore 3 Ho letto che… Ann
Ho letto che le reazioni di decomposizione danno vita a composti organici dall'odore 
intenso che risulta sgradevole, cercherò una spiegazione più tecnico‐scientifica.
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L'odore è causato da sostanze volatili sprigionate durante vari processi metabolici. 
Un'ipotesi che possiamo fare è che un'odore sgradevole possa funzionare da 
deterrente verso gli organismi che si cibano delle muffe. Questa ipotesi però non è 
semplice da verificare. Inoltre, ciò che noi percepiamo come sgradevole, non è detto 
che lo sia anche per altri organismi. Ricordiamo anche che l'odore di alcune muffe è 
aprrezzato, tanto da conferire a certi alimenti caratteristiche di pregio (formaggi).

X
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A questo punto ogni giorno osservo crescere una varietàdi muffe notevole: 
lanuginose, filamentose, polverose, spugnose, puntiformi, bianche, marroni scure, 
nere, verdi, gialle. Mi sembra si possa dire che siamo davanti a un buon esempio 
della varietà degli organismi viventi che si riproducono differenziandosi in relazione 
vari fattori, tra cui molto importanti sono le condizioni ambientali. Quali sono 
secondo voi le condizioni che determinano la varietà delle muffe che riscontro sullo 
stesso materiale? La diversa concentrazione di acqua direi che potrebbe essere uno. 
Magari anche i miei interventi quando apro il contenitore?
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variet 40 Secondo me.. Ann

Secondo me ad influenzare la crescita di muffe di tipo diverso su uno stesso 
alimento  sono i vari microrganismi che colonizzano la superficie. Inoltre, ho notato 
che alcuni tipi di muffe si sviluppano dove l'alimento è a contatto con il contenitore, 
e altre sulla superficie libera, forse perchè sulla base (zona d'appoggio) si è 
depositata più acqua o perchè c'è un minore passaggio di aria. Penso anche che in 
uno stesso alimento, possano esserci concentrazioni di composti organici diverse, 
che determino lo sviluppo di muffe differenti.Spero di essere stata chiara
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penso anche io che sia così. Forse c'entra anche l'illuminazione che può essere 
diversa: sul fondo del contenitore c'è meno luce (è lo stesso alimento che fa ombra). 
Ho notato ,inoltre, che quando l'alimento ha superfici concave molto vicine (per 
intenderci i buchi nella mollica) se per caso vi si deposita sopra una spora la 
diffusione è più veloce rispetto a superfici completamente lisce. Con una superficie 
di questa forma, a "grotta", credo che sia più semplice per le ife "incontrarsi" ...
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Anche secondo me la luce è un fattore ambientale fondamentale, nei miei 
 esperimenƟ è evidente che alla base crescono molto peggio le muffe. 

Sono più dubbiosa invece per quanto riguarda le superfici concave, in uno dei miei 
pezzi di pane infatti avevo ipotizzato che lo sviluppo delle muffe fosse molto più 
rapido proprio lì anche perchè la colorazione della mollica era subito cambiata in 
giallo. Invece adesso la mollica è marrone ma non si sono ancora sviluppate muffe, o 

 forse sbaglio e sono ancora una volta di fronte a un altro Ɵpo di muffa.
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Quando ho visto comparire diversi tipi di muffa sulla fetta di pane o lo spicchio 
d'arancio, ho subito pensato di aver "inquinato" l'alimento con spore di altre muffe 
nell'aprire i contenitori...In effetti, osservando le zone dove si sviluppano, penso che 
la varietà potrebbe anche dipendere dalla concentrazione di acqua. Vorrei poi 
aggiungere che in alcuni casi pensavo di trovarmi di fronte a diversi tipi di muffe su 
uno stesso alimento, ma, nelle osservazioni successive, mi sono accorta che si 
trattava dello stesso tipo di muffa: il colore, la struttura, le dimensioni dipendevano 
dalla fase di crescita in cui si trovava!
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Ho notato che alla base si vedono i primi segnali di muffe, ma poi la diffusione è 
molto più veloce in superficie. Voi? Intendevi questo L dicendo peggiore?
Non riesco, però, a capire quale variabile entri maggiormente in gioco: in superficie 
la maggiore presenza di luce si accompagna, infatti, con una maggiore disponibilità 
di aria e maggiore raggiungibilità da parte di ulteriori spore “vaganti”. Mentre, la 
precoce comparsa di muffe sul fondo penso che abbia a che fare con il fatto che 
l’acqua tende ad andare verso il basso, come dicevate. 
Al solito, sono tanti i fattori: imi rendo conto che tendo a dimenticare che 
l’approccio alla vita deve essere sempre sistemico!

C B D E E

variet 40 varietà Cr

Anche nei miei contenitori pensavo si fossero sviluppate più muffe, però, come Al, 
con il tempo, mi sono accorta che si trattava di diversi stadi di sviluppo di una stessa 
muffa. Le muffe che si sono sviluppate solo sul contenitore, dove è rimasta un po' 
d'acqua, ad un certo punto hanno arrestato il loro sviluppo (o almeno così mi è 
sembrato). L'umidità favorisce lo sviluppo della muffa, ma da sola non basta. La mia 
difficoltà riguarda ora l'identificazione delle parti delle muffe (ife e spore). I filamenti 
bianchi cotonosi secondo voi sono ife, oppure sono totalmente fuori strada?

C B D C D



variet 40

Come avete 
detto, i fattori 
che permettono 

lo svil

tutor A

Come avete detto, i fattori che permettono lo sviluppo di una certa varietà di muffe 
sono molti. Tra questi, l'aria è molto importante dato che tutte le muffe ricavano 
energia dal processo di respirazione cellulare (se manca l'ossigeno la respirazione 
non avviene). La luce, al contrario non dovrebbe influire più di tanto (se dimenticate 
un pezzo di pane in una grotta buia e umida sicuramente si formeranno delle muffe)
Un altro fattore importante è quello della competizione, cioè come specie diverse 
interagiscono tra loro per occupare una porzione di alimento. Qualcuna di voi si è 
anche accorta che le muffe, nelle varie fasi di crescita, appaiono molto diverse tanto 
da farci pensare a più specie ben distinte. Nelle prossime osservzioni cercate di 
capire quali cambiamenti avvengono durante lo sviluppo di una muffa.

X X X X

variet 40 Varietà R

Ho riscontrato muffe diverse soprattutto nell'esperienza 1:
Muffa verde scuro: dall'aspetto spugnoso simile ai broccoletti
Muffa bianca : dall'aspetto lanuginoso costituito da un intreccio di ife molto fitto. In 
particolare si notano gli stoloni, ossia le ife che si spostano orizzontalmente sul 
substrato del pane . Altre ife invece si sono diramente verticalmente e hanno 
sviluppato tanti pallini neri. Credo si tratti degli sporangi carichi di spore 
Muffa verde chiaro: il micelio è molto esteso orizzontalmente ma poco in altezza. 
Secondo voi c'è relazione con la muffa verde scura?
Muffa rossa: un giorno fa' vicino alla muffa bianca è comparsa anche una striscia di 
muffa rossa. Però non sono riuscita a capire se si tratta di uno stadio della muffa 
bianca o di un'altra varietà di muffa.
Qualcuno ha notato la presenza di questo tipo di muffa?
Nell'esperienza 3 invece ogni alimento e caratterizzato dalla presenza di una sola 
muffa ( formaggio duro, miolle, mandarino, impasto di farina)
Solonel pomodoro è comparsa sia la muffa verde che la muffa bianca.

C B B D C D

variet 40
diversi tipi di 

muffa
Al

R, anch'io ho riscontrato una muffa rossa sul pane. non so dire ancora se si tratti di 
una fase di crescita o di un altro tipo di muffa ma credo che il tempo ci aiuterà a 
capire.

B

variet 40
colore delle 

muffe
Ale

Ho letto che la tipica colorazione delle muffe è dovuta agli sporangi, cioè il corpo 
fruttifero da cui sis viluppano le spore.Qualcuno può confermare questa notizia?

C B B D D A

variet 40
colore delle 

muffe
A

Purtroppo non posso confermare la notizia di Ale sulla base di testi consultati, ma 
dalle mie osservazioni sembra proprio essere vera! Per esempio la colorazione verde 
scuro di un tipo di muffa cresciuto sulla fetta di pane umido, è proprio data dagli 
sporangi sostenuti da sottili ife di colore chiaro. Volevo però sottolineare il fatto che 
questa colorazione è comparsa solo in una fase successiva dello sviluppo della 
muffa. Nei giorni precedenti il colore prevalente era bianco. Avete notato anche voi 
questo cambiamento? Forse gli sporangi non avevano ancora raggiunto un pieno 
sviluppo?

C B A D E D

variet 40 Muffa verde R

Ciao A, anch'io come te ho notato che la muffa verde aumentava la sua superficie 
grazie ad un alone bianco e giallo che piano piano si trasformava in muffa verde 
scuro. Invece per quanto riguarda l'osservazione di Ale, ho letto  che gli sporangi 
delle muffe quando giungono a maturazione assumono colori vivaci.

C B A B B C

variet 40 varietà Ann

Per quanto riguarda il pane bagnato della prima attività, che è quello sul quale le 
muffe sono più sviluppate, sono convinta che si siano sviluppate diverse muffe e 
nell'ambito di questa diversità, quelle che appartengono ad uno stesso tipo, 
crescendo assumono un aspetto differente, quindi concordo con la precisazione di 
R. Anche io ho letto che gli sporangi sono responsabili del particolare colore delle 
muffe, in particolare sul pane, può svilupparsi la muffa bianca (Rhizopus nigricans), 
quella rosata (Neurospora e quella verde (Aspergillus). Sottolineo che con i bambini 
non userei i diversi nomi scientifici, però mi soffermerei sulla diversità di forme e 
colori! 

C B A C C C

variet 40 varietà L

Nel caso del pane, in alcune zone della mollica, la muffa si è manifestata subito con 
pallini neri sulla superficie (a volte anche molto fitti), sotto ai quali non era 
riconoscibile, neanche con la lente, la presenza delle ife bianche che nella maggior 
parte degli altri casi si notano. A volte si sono rese visibili più tardi, crescendo 
verticalmente, altre volte i pallini neri sono talemente fitti che sotto non si può 
vedere nulla. Le ife quindi sono nascoste e sicuramente si estendono nella parte 
interna della mollica, nutrendosi di lei (questa infatti gradualmente infatti 
diminuisce il suo spessore)

C B A C D D

variet 40 muffa rossa L

Nell'esperimento 2 ho visto comparire una zona rosata come sviluppo di una 
colorazione gialla che emanava odore marcio. Il rosso è poi gradualmente stato 
sostituito da un marrone marcio dall'odore insopportabile. Ancora però in questa 
zona non compaiono la varietà di muffe da noi prese in considerazione finora. 
Secondo me non compariranno mai, penso si tratti di una decomposizione di tipo 
diverso. La superficie della mollica è diminuita moltissimo e non credo che le altre 
muffe troverebbero terreno fertile per svilupparsi.

C B C C D



variet 40 varietà Cr

Sul mio pane è comparsa un’ombreggiatura arancione‐rosa, ma avevo pensato che 
fosse la crosta che si era scurita per l’acqua, invece a quanto pare è “neurospora”… 
Mi domando, a proposito di varietà, se in alcuni casi, accanto alle muffe, a dare 
qualche colorazione, siano per caso anche dei batteri.

C B D C D

variet 40
muffe/ecosiste

ma
Cl

anche a me è comparso lo stesso fenomeno che descrive L,  (in verità 
sull'esperimento 1 pane bagnato )e pensavo si trattasse di qualcosa di "altro" 
inattaccabile dalle altre muffe ad ife "più visibili", ma oggi vedo che questa muffa 
viscosa è stata assalita da una muffa bianca, lanuginosa. L'odore è diventato molto 
meno intenso. Noto inoltre che le muffe hanno ricoperto interamente il pezzo di 
pane e in alcuni punti (proprio dove è comparsa la muffa rossa che mi sembra 
procedere più velocemente nell'attività di demolizione) lo hanno addirittura 
spezzato! Tutto questo in soli 15 giorni.Questo fatto mi colpisce molto e mi fa 
pensare al ruolo essenziale che rivestono questi organismi all'interno di un 
ecosistema in maniera molto meno astratta e lontana.

C B C C D A

variet 40
colore delle 

muffe
tutor A

Provo a fare una sintesi di quanto detto sulla diversità di colore e sui cambiamenti 
legati allo sviluppo delle colonie. Sui vostri alimenti si sono sviluppate più specie di 
muffe, diverse (come avete fatto notare anche voi) per il colore, per la consistenza e 
per altre caratteristiche. Generalmente le ife sono incolori (o grigiastre), ma in alcun
casi (es. muffe rosse del pane) le cellule che le costituiscono contengono alcuni 
pigmenti che danno colorazioni particolari. Dopo una fase iniziale di crescita del 
micelio si formano gli sporangi contenenti le spore che sono colorati (i “pallini” neri)
A questo punto vi chiedo: cosa succede dopo la maturazione degli sporangi? Quali 
cambiamenti subiscono le colonie?

X X X B

variet 40 cosa succede? L

La maturazione degli sporangi permette, grazie alla liberazione delle spore, lo 
sviluppo rapido delle muffe che tutti abbiamo potuto osservare, in particolare in 
alcune condizioni ottimali (per es. in 15 giorni il pane dell'esperimento 1 è 
completamente ricoperto). Di sicuro noto però che lo sviluppo delle muffe e la 
maturazione degli sporangi rallenta vistosamente al diminuire della superficie libera 
su cui depositarsi, che poi corrisponde alla quantità di materia di cui nutrirsi. Gli 
sporangi infatti gradualmente si addensano, sono sempre più fitti, ma la velocità del 

 loro sviluppo sembra prima crescere e poi decrescere.

C B A C E D

variet 40 Anch'io ho… A

Anch'io ho l'impressione che la crescita delle muffe rallenti al diminuire del substrato
libero, però se alcune sembrano proprio fermarsi, altre no. E' come se i diversi tipi di 
muffe entrassero in competizione tra loro e alcune riescono a crescere sopra zone 
già "colonizzate" da altre! C'è qualcuno che ha avuto la stessa impressione? Poi mi 
sono chiesta se per caso le colonie, anche se non si sviluppano  più così velocemente 
in orizzontae, non stanno per caso continuando la loro crescita all'interno del 
substrato. Ho ipotizzato questo perchè sulla fetta di pane umido, proprio in 
corrispondenza di una macchia verde scuro sulla parte superiore, sta comparendo 
una macchia più piccola dello stesso colore sulla parte inferiore...come se le ife si 
fossero sviluppate inoltrandosi all'interno della mollica di pane... Forse mi sto 
sbagliando e si tratta semplicemente della formazione di un'altra muffa... Voi cosa 
ne pensate?

C B D D D

variet 40 crescita interna L

Secondo me quella della crescita all'interno del substrato è un'ipotesi più che 
plausibile, che anche io avevo fatto proprio notando spesso la corrispendenza delle 
colonie nella superficie libera e in quella a contatto con il contenitore. Anche le 
cavità che si formano nella superficie e che in alcuni casi addirittura hanno portato 
al decomporsi totale della materia direi che possono avvallare l'ipotesi, perchè 
l'impressione è quella di un 'attacco' da tutte le direzioni.

C B C D D

variet 40
Re: cosa 
succede?

tutor A

ciò che sta dicendo L sul possibile rallentamento di sviluppo delle muffe al diminuire 
del substrato disponibile è certamente plausibile (e credo sia interessante cercare di 
dare una spiegazione "biologica"), ma si discosta un po' dal discorso che stavamo 
portando avanti circa i cambiamenti di colore e di consistenza delle colonie. Una 
volta che le spore vengono liberate come cambia l'aspetto delle colonie?

X X X B

variet 40
crescita delle 

muffe
Cr

Ho letto che nella muffa del pane vi sono ife che penetrano come radici in 
profondità per assorbire il nutrimento, ife che si sviluppano orizzontalmente in 
superficie formando un fitto micelio bianco e ife che si sviluppano verso l'alto con i 
conidi e con le spore (Gainotti Modelli, La biologia). I conidi sono le estremità delle 
ife che producono spore. A volte le spore sono contenute all'interno di un involucro, 
detto sporangio, che a maturità si rompe liberando spore. Nella riproduzione 
sessuata, le spore vengono prodotte dopo l'incontro di ife  provenienti da due 
miceli... La prima parte del fenomeno mi è chiara, perchè è proprio quello che è 
successo al mio pane, ma per quanto riguarda la riproduzione non sono sicura di 
aver capito bene, ma forse è lì che sta la spiegazione dello sviluppo delle nostre 
muffe e delle loro colorazioni...?

C C B C D B



variet 40 cosa succede? A

Secondo me gli sporangi, dopo aver liberato le spore, si riducono. Dico questo 
perchè i primi sporangi ben visibili anche ad occhio nudo comparsi sulla fetta di 
pane, da bianchi si sono fatti verde scuro durante la loro maturazione e ora, pur 
mantenendo tale colore, sembrano più piccoli. Tra loro, con la lente, ne vedo altri di 
colore bianco. Se non si tratta di un altro tipo di muffa, potrebbe essere la "nuova 
generazione" che prosegue il compito della prima. Mi aspetto che diventino più 
grossi e assumino un colore verde scuro...Ma si tratta solo di una mia ipotesi...

C B A C  C D

variet 40 cosa succede? Ale
Secondo me una volta che le spore verranno liberate si raccoglieranno sul fondo del 
contenitore e noi potremo osservare una polverina scura. Mente in condizioni 
normali le spore vengono trasportate dall'aria e depositate su un altro substrato.

C B A C  E D

variet 40 storie... tutor A

Le spore, prodotte in grande quantità e depositate sul substrato, conferiscono alle 
colonie il tipico aspetto "polveroso"..ecco che siamo arrivati a concludere 
la"storia"dei cambiamenti delle colonie legati al loro sviluppo! Credo sia molto 
importante raccontare con i bambini come cambiano neltempo i viventi, come si 
sviluppano, come si relazionano con gli altri viventi e con l'ambiente in cui vivono.

X

variet 40

Basandomi solo 
su ciò che ho 
osservato, ho 

notato

Ann

Basandomi solo su ciò che ho osservato, ho notato che uno degli ultimi stadi di vita 
della muffa è quello lanugionoso, polveroso. Se facessimo un'analogia con i pollini, 
anche le muffe, per essere diffuse nell'aria dagli agenti atmosferici, devono eseere 
inconsistenti, sottili, invisibili e tra i vari tipi di muffa quella grigio‐biancastra 
lanuginosa  e formatasi per ultima, perciò potrebbe corrispondere alla maturazione 
e quindi rottura degli sporangi, mi sembra la più vicina al polline.

C B C B D

variet 40
Sono un po' 
CONFUSA …

Cl

Sono un po’ confusa…state dicendo che per tutte le muffe l’ultimo stadio è bianco e 
lanuginoso? E questo fenomeno avviene perché gli sporangi maturi aprendosi 
rilasciano le spore colorate (verdi,nere...) che a noi, nel loro insieme, sembrano 
polvere?
Sono pensierosa perchè nell'exp 1 pane bagnato ho visto, una delle ultime volte in 
cui ho aperto il contenitore, uscire una sorta di fumo nero/grigio. Quindi si trattava 
di elementi visibili polverosi (probabilmente perchè erano in altissima 
concentrazione), che ho pensato essere le spore, ma non ho visto ancora una 
diffusione della muffa lanuginosa...

C B D D D

variet 40 ultimo stadio Ale
Spero di poter arrivare all'ultimo stadio prima di dover consegnare la relazione, ma 
penso che non ci sarà possibile, visto che mancano pochi giorni. Vorrà dire che terrà 
ancora gli esperimenti fino a osservare anche l'ultimo stadio

B

variet 40
Cl, considera 

che…
Ann

Cl, considera che il mio intervento è basato sulla mia osservazione e sull'analogia 
spore‐polline, inoltre ho specificato che solo una delle muffe è diventata grigiastra e 
considera che mi sono soffermata più sulla consistenzadelle muffe, che sul 
colore.Spero di essere stat più chiara

B

variet 40 Gli sporangi, … tutor A

Gli sporangi, una volta formati, maturano piuttosto rapidamente. L'aspetto 
polveroso è maggiore se le spore colorate vengono liberate contemporaneamente; 
le muffe non diventano sempre bianche e lanuginose, ma possono assumere 
consistenza e colori diversi, inoltre, bisogna considerare che il ciclo riproduttivo si 
ripete.
Il colore delle spore si osserva molto bene nel gorgonzola: nelle vene del formaggio 
si trovano miliardi di spore verdi‐bluastre dovute a una muffa commestibile.

X

variet 40
Grazie mille, 

ora…
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Grazie mille, ora mi ritrovo di più. Il ciclo riproduttivo continuerà sino a quando ci 
sarà substrato disponibile? un substrato dove già è presente una muffaè ancora 
disponibile? cosa determina il prevalere di una muffa sull'altra?la quantità di spore 
iniziali, il punto del substrato in cui si depositano, più o meno favorevole? la velocità 
di propagazione varia di muffa in muffa?Ho scandagliato web e biblioteca di 
quartiere ma non ho trovato informazioni  bibliografiche che mi venissero in aiuto. 
L'analogia spore pollini, mi fa riflettere su un tema che purtroppo  da brava allergica 
mi è molto caro. Apro un altro tread, per non spostare troppo il discorso...

C B A D D D

variet 40
muffe e 
formaggi

Ale

Infatti, ho letto che l'aroma di alcuni formaggi dipende dagli enzimi prodotti da 
alcune muffe, che vengono coltivate in vitro per la produzione dei formaggi detti 
erborinati, cioè venati di verde‐blu e caratterizzati da un gusto intenso. La 
colorazione è determintata dalle spore del fungo, i conidi. 
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variet 40 nero L

L'intervento di Ale, confermato dalla tutor mi è apparso illuminante perchè in effetti 
negli esperimenti con il pane e nella banana ho raggiunto uno stadio (al quale poi ho 
dovuto abbandonare le mie muffe) nel quale gli alimenti erano quasi 
completamente ricoperti di un denso strato polveroso, a \pallini\", marrone scuro, 
praticamente nero. A questo punto deduco si tratti di sporangi in maturazione e già 
maturati. La prepotenza con cui la muffa nera si impone sulle altre muffe 
ricoprendole mi fa raccogliere una delle domande di Cl: cosa determina il prevalere 
di una muffa sulle altre? A nessuno di voi sul pane è capitato lo stesso?

C B A D D D



variet 40 dominanza Al

no l nel mio caso a prevalere è una muffa verde con bordi bianchi. credo che questo 
possa dipendere da diversi fattori tra cui la qualità del pane e anche la quantità di 
acqua inserita nel contenitore. ti dico questo perchè io ho provato a mettere più 
acqua nel primo esperimento rispetto al secondo e ho riscontrato minor presenza di 
muffa nera in questo caso. il prevalere di una muffa sulle altre può essere dovuta al 
fatto che sia più adatta a quel substrato. ho letto anche che alcune muffe rilasciano 
sostanze tossiche che possono nuocere alle altre ma non so se questo può essere il 
nostro caso..
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variet 40 dominanza A

Al termine delle due settimane lo spicchio d'arancio era completamente ricoperto 
da uno strato polevroso di colore verde. "Polvere" verde ben visibile anche sulla bas
del contenitore. Sulla fetta di pane, invece, continuo a notare la compresenza di più 
tipi di muffa senza riuscire ad individuare quello che domina (Sono già terminate le 
due settmane di osservazione ma per curiosità tengo ancora l'alimento nel 
contenitore). Ho ipotizzato che il motivo sia la presenza di un substrato non 
uniforme, tanto più che non ho bagnato la fetta in modo omogeneo... la diversa 
quantità di acqua potrebbe così determinare la crescita dei diversi tipi di muffa...
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variet 40
Come A, 

neanche io…
Ann

Come A neanche io riesco a determinare quale muffa sia dominante sul pane, anche 
se quella maggiore è quella verde. Invece il formaggio molle è quasi completamente 
ricoperto dallo strato polveroso verde‐grigio.Al io non ho inserito acqua nel 
contenitore, ma ho bagnato i pezzi dei vari alimenti.
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variet 40
Finalmente, 
dopo…

Ale
Finalmente, dopo 17 giorni, sul pane tenuto in frigorifero è apparsa una piccola 
macchia verde.
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...quelle palline nere osservate al microscopio sono organi molto importanti nella 
vita della muffa perchè contengono quella polverina (le spore) che, andandosi a 
posare su nuovi cibi, darà origine ad altre muffe.. fino alla decomposizione totale. (Il 
ciclo infatti si ripete in continuazione: sostanze organiche biodegradabili sono 
alimento per le muffe che le trasformano in sostanze inorganinche non 
biodegradabili che attraverso i processi della fotosintesi si trasformano in sostanze 
organiche biodegradabili e così di seguito...) (Arcà, I modi di fare scienze) Rileggere, 
alla fine, queste righe di Arcà mi ha aiutato a capire meglio quello a cui ho assistito, 
magari può aiutare anche voi. 
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Nelle muffe bianche lanuginose è possibile riconoscere la loro struttura in quanto 
funghi: si nota il micelio come intreccio di filamenti. E negli altri tipi di muffe? Per me
è difficile pensare che muffe così diverse tra loro abbiano la stessa struttura.
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struttura 
delle 
muffe

10
struttura delle 

muffe
Al

in molte specie esistono delle differenze tra gli esemplari, anche noi uomini pur 
avendo le stesse strutture siamo molto diversi.. trovo invece che non sia poi così 
semplice individuarne la struttura, almeno non sempre.
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struttura 
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La morfologia 
delle muffe ben 
si adatta al tipo 

di

tutor A

La morfologia delle muffe ben si adatta al tipo di vita che conducono questi 
organismi. Osservate il micelio che si è formato sui vari substarati utilizzati e pensate 
a come le muffe si alimentano: dovreste riuscure a capire se esiste una relazione tra 
struttura e funzione delle ife. Se esiste una relazione importante, allora, non 
dovrebbe essere più difficile pensare che muffe diverse abbiano una struttura simile.
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muffe
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le muffe non sono dotate di movimento, non possono spostarsi per cercare il cibo. 
La muffa concentra le proprie energie per estendere le ife intorno e all'interno delle 
fonti di cibo. Inoltre le ife crescono in lunghezza ma non in spessore, quindi sviluppa 
enormi superfici attraverso cui assorbe il cibo. La loro struttura è strettamente 
colegata al loro modo di nutrirsi e quindi di poter sopravvivere.
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delle 
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La muffa verde appartiene al genere Ascomiceti
La riproduzione di questa muffa avviene attraverso ife specializzate(ascogene) sulle 
cui sommità si forma l'asco una struttura allungata contenetnete otto spore Queste 
ascospore vengono liberate quando si verifica la rottura dell'asco. Con la loro 
germinazione nascerà un nuovo micelio.Credo che la presenza degli aschi spieghi 
l'aspetto spugnoso e rialzato della muffa verde scura. 
La muffa nera appartiene invece al genere Zigomiceti infatti sono ben visibili gli 
sporangi ricchi di spore.( pallini neri). Infatti il suo aspetto appare meno compatto .
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Da quanto ho capito, le ife si addentrano o crescono sopra ad un substrato nutritizio
che è necessario per far crescere, appunto, la muffa. Le muffe si nutrono di 
composti organici che riescono a digerire con gli enzimi che hanno a disposizione nei 
geni del loro genoma tradotti in proteine, di cui una parte sono enzimi (Modelli, La 
biologia). Questi enzimi sono esportati all’esterno delle ife e scindono il substrato in 
molecole organiche che le ife assumono. Forse è per questo che sui sassi del mio 
esperimento non è cresciuta nessuna muffa?

C B A D D B
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le muffe si nutrono di sostanze organiche biodegradabili di origine animale o 
vegetale.credo sia questo il motivo per cui sul tuo sasso non si sia formata muffa. a 
meno che sul sasso ci sia stata della terra o altro perchè  il discorso sarebbe 
differente. secondo me nell'elenco di materiali si faceva riferimento a sassi sporchi 
proprio perchè questi potevano contenere delle sostanze di cui le mufffe potevano 
nutrirsi
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Anche io ho fatto l'esperimento con il sasso e non è successo nulla. Ho ipotizzato 
che sul sasso non ci fossero sufficienti sostanze organiche su cui le spore avrebbero 
potuto germinare (il sasso l'ho preso il giorno dopo che era piovuto e , forse, l'acqua 
lo aveva lavato). La stessa cosa mi è capitata con la spugnetta. il mio errore 
probabilmente è stato quello di prendere una spugnetta nuova e quindi povera di 
sostanze  organiche.

C B C D D
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In realtà la spugnetta è fatta di sostanze organiche, ma di origine sintetica e quindi 
non derivate da organismi viventi.
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10 spugnetta Ann

La muffa non può svilupparsi se non c'è materiale organico, io ho preso una spugna 
per lavare i piatti usata e pensavo che se ci fossero stati residui di cibo, si sarebbero 
potute sviluppare delle muffe, ma non è apparso nulla. Sono arrivata alla 
conclusione che l'effetto battericida del detersivo può averne ostacolato la 
formazione.
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sviluppo 
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La velocità di crescita delle ife può essere molto grande per esempio – leggo – nel 
formaggio. I miei formaggi non hanno ancora sviluppato muffa…, puzzano, ma sono 
ancora candidi, forse ci vorrà più tempo? Cosa è successo ai vostri formaggi? 
Secondo voi, il fatto che siano salati e quindi meno acquosi può limitare o rallentare 
lo sviluppo delle muffe nei formaggi? 
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sviluppo 
muffe

15 formaggi A

Io ho scelto due tipi di formaggi, uno duro e l'altro molle per confrontare i risultati. 
Nel secondo la muffa si è formata nel giro di pochissimi giorni: se non ricordo male 
già al terzo o quarto giorno era visibile una polvere di colore bianco che poi ha 
assunto  una colorazione verde. Nel formaggio duro ancora niente. Penso che 
dipenda dalla concentrazione di acqua...
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muffe
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Non voglio fare il confronto marmellata‐formaggio, però anche nel caso della 
marmellata dopo ormai dieci giorni non si è presentata nessuna muffa. Credo che in 
questo caso si tratti della presenza di consrvanti, non so se possa essere così anche 

 per i vostri formaggi.
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Anch'io ho scelto due tipi di formaggio uno duro ( parmigiano) e uno Molle ( 
caprino). Nel primo caso non è comparsa nessun tipo di muffa mentre nel caprino 
nel giro di due giorni è apparsa una muffa giallo paglierino dall'aspetto cremoso e 
simile ad un fiore. Penso che nel parmigiano non bastino 15 giorni perchè si formi la 
muffa ma non so dare una motivazione a questo
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Nel formaggio molle, oltre all'odore nauseabondo, dopo pochi giorni era 
giàcomparsa la muffa, esattamente come la descrive al. In quello più durop, che 
però non è stagionato, in maniera meno visibile e più lenta, sto riscontrando lo 
stesso fenomeno. A proposito della marmellata, voglio precisare che lo zucchero 
permette una più lunga conservazione del prodotto, perciò un rallentamento nella 
formazione di muffe.
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Finalmente! dopo 10 giorni e apparsa la prima muffa anche sul parmigiano E 
apparsa più tardi perchè il formaggio stagionato viene sottoposto a salatura per 
garantirne la conservazione. Nei formaggi di consumo immediato questo non 
avviene ecco perchè sul caprino è apparsa dopo due giorni. è  simile al caso della 
marmellata di L in cui l'agente conservante è lo Zucchero
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Credo che ciò che avete detto in merito alla salatura del parmigiano possa essere 
accettata come possibile spiegazione di un più lento sviluppo di muffe...io aggiungo 
il fatto che il parmigiano contiene meno acqua rispetto ad altri tipi di formaggi, per 
esempio  quelli molli. Non mi è chiara però la similitudine con lo zucchero nella 
marmellata: occorre spiegrae in che modo  lo zucchero consente una più lunga 
conservazione della marmellata.
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Credo che nella marmellata non si siano formate muffe, non tanto perchè lo 
zucchero funziona da conservante, ma perché "sequestra" l'acqua e non rende 
perciò la marmellata umida e disponibile per la crescita dei batteri e delle muffe. 
Diluendola forse con un po' di acqua le muffe prolificherebbero.
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quando faccio la marmellata in casa faccio bollire i vasetti per permetterne una 
migliore conservazione. ora non so se per la marmellata industriale si adotti lo 
stesso procedimento... 
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le mie esperienze di casalinga non sono state vane..
credo che lo zucchero funga anch'esso da conservante ma a differenza del sale 
agisce solo dopo che il prodotto è stato riscaldato ad alte temperature
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sviluppo 
muffe
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Come ha appena precisato Al, le conserve di frutta si realizzano con l'aggiunta di 
zucchero dal 15% al 20% a seconda della frutta e del tipo di maturazione e con la 
pastorizzazione alla temperatura di 50o 65o
Infatti lo zucchero è un mezzo chimico naturale di conservazione degli alimenti, la 
sua azione antisettica è pressochè soddisfacente e si presta molto bene alla 
conservazione di frutta. 
In forte concentrazione è particolarmente indicato per la la fabbricazione di canditi, 
in quanto si ottiene una totale inibizione dello sviluppo di microorganismi 
(Coservazione e trasformazione degli alimenti Giannetto Nicolai)
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Sul sito www.cibo360.it, c'è una parte dedicata alla conservazione degli alimenti. Ho 
letto che lo zucchero viene usato per la conservazione, ma la sua alta 
concentrazione non inibisce del tutto la formazione di microorganismi, pertanto si 
consiglia di abbinarlo alla sterilizzazione (per esempio per le marmellate fatte in 
casa).
E' interessante l'azione dello zucchero che rende la soluzione così concentrata che 
un eventuale microorganismo (trovandosi in una soluzione più concentrata) tende 
per osmosi a perdere acqua finchè la disidratazione lo uccide! Dovrebbe essere lo 
stesso meccanismo d'azione del sale!
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Anche io ho trovato questa spiegazione sui siti internet che parlano della 
conservazione dei cibi: la presenza di zuccherinella marmellata determina una 
diminuizione del rapporto tra l'acqua e la marmellata, infatti la presenza del 50‐60% 
di zuccheri, determina una bassa percentuale di presenza di acqua,  cosi che un 
eventuale organismo si disidrata e muore perchè l'acqua presente in lui, per osmosi, 
passa alla soluzione di frutta e zucchero.
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la cosa che mi ero dimenticata di precisare è, come ha spiegato Ann, che non è solo 
sufficiente riscaldare lo zucchero ad alte temperature ma per fungere da 
conservante il contenuto di zuccheri deve essere più del 65% del peso finale del 
prodotto
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oggi, finalmente, dopo 15 giorni le spore sono giunte a maturazione e sono state 
leberate dagli sporangi. Infatti, sul fondo del contenitore ho notato una polverina 
scura.
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Mi è capitato un fatto assolutamente inaspettato nel contenitore del pane bagnato 
(esperimento 1) si è formata una sorta di condensa, ci sono vere e proprie gocce 
d'acqua sia sul tappo che sul fondo. Qualcuno osserva lo stesso fenomeno? cosa 
pensate possa essere?
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Sul test di autovalutazione che abbiamo fatto il primo giorno del corso  c'era scritto 
che le muffe trasformano sostanze organichein acqua, sali minerali e anidride 
carbonica. La nutrizione delle muffe avviene per digestione extracellulare e 
assorbimento.

C B C D C

acqua nel 
contenitor

e
9

acqua nel 
contenitore

Ann
Non ci avevo pensato, ma Cr ha ragione: le muffe durante i processi chimici possono 
trasformare sostanze organiche in acqua, quest'ultima sotto forma di vapore si 
condensa sotto il coperchio del recipiente.

C B C C C

acqua nel 
contenitor

e
9

maggiore 
quantità di 
acqua

Ale
Ho notato una maggiore quantità d'acqua nel contenitore con il mandarino, rispetto 
a quello con il pane. Ho ipotizzaqto che ciò fosse dovuto al fatto che il mandarino è 
un alimento che contiene maggiore quantità d'acqua rispetto al pane. 

B

acqua nel 
contenitor

e
9

maggiore 
quantità di 
acqua

R
Ho notato anche io la stessa cosa nel mio contenitore con il pomodoro, che tra 
l'altro ha liberato attorno a sè grande quantità di liquido marrone di odore 
insostenibile.

B

acqua nel 
contenitor

e
9

acqua nel 
contenitore e 

poi?
Cr

Forse starò dicendo un'ovvietà, ma i nostri alimenti oltre ad ammuffire, stanno 
marcendo... no? Quindi ormai nel nostro contenitore accanto alla degradazione 
fungina stiamo assistendo anche a una batterica. Questa mi sembra una cosa 
importante da far notare ai bambini (sempre che sia giusta).

C B C A C

acqua nel 
contenitor

e
9 credo anch'io.. Al

credo anch'io che sia così. Anzi in alcuni materiali ricchi di liquidi come la pera e la 
patata ho notato che sono marcite prima di ammuffire, sono infatti diventate prima 
più scure e poi è iniziato l'attacco fungino. I bambini durante l'osservazione di 
questo fenomeno avrebbero immediatamente chiesto il perchè di ciò che stava 
succedendo
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acqua nel 
contenitor

e
9 credo anch'io.. Ann

Anche io io osservato lo stesso fenomeno nella mela, addirittura in un primo 
momento era più evidente che stava marcendo e poi ammuffendo!

C B B A B

spore/polli
ni

5 spore/pollini Cl

L'analogia spore pollini che ha fatto Ann mi ha fatto riflettere sul problema 
muffe/allergie.Voi  che accorgimenti adottereste per proporre degli esperimenti 
sulle muffe in classe? Io ad esempio ho avuto ed ho molta difficoltà nelle 
osservazioni, anche perchè oltre ad essere allergica ho avuto per ben 15 giorni di 
bronchite asmatica. Mi sono dotata di mascherina e ho tentato di ispirare il meno 
possibile, limitando il tempo di osservazione a coperchio aperto.Tuttavia, non è 
semplice e queste patologie sono molto diffuse anche tra i bambini.

C A  A C D D



spore/polli
ni

5
Organizzazione 

attività
R

Ciao Cl, prima di iniziare un lavoro con le muffe sicuramente provvederei ad 
informare le famigliae sul tipo di attività chiedendo informazioni sullo stato di salute 
dei bambini ( Esistono vari livelli di allergia)
Comunque per evitare fastidi durante l'osservazione con la lente di ingrandimento 
farei indossare come ai fatto tu una mascherina, mi sembra un idea assolutamente 
valida. Ciao 

C B C C C

spore/polli
ni

5 Anche io ho … Ann

Anche io ho avuto gli stessi problemi di Caludia e ho usato la mascherina e 
aumentato a dismisura l'uso di antistaminici...per i bambini cercherei di capire se in 
classe ci sono soggetti allergici, farei utilizzare guanti e mascherina e farei in modo d
non farli avvicinare troppo durante l'osservazione, da farsi esclusivamente in un 
laboratorio!
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spore/polli
ni

5
organizzazione 

attività
A

Per fortuna personalmente non ho avuto problemi, ma è bastato che mio padre si 
avvicinasse ai contenitori aperti che stavo osservando, perchè avesse un attacco di 
asma di tipo allergico e lacrimazione agli occhi! Per i bambini adotterei mascherine e 
non farei toccare loro i materiali. In ogni caso preferirei che l'esperienza si svolgesse 
in un laboratorio, come suggerisce Ann. Se non fosse possibile, non lascerei i 
contenitori aperti per lungo tempo e aererei l'aula dopo l'osservazione!

C B C D D

spore/polli
ni

5
io non 

credevo... 
Al

io non credevo di essere allergica ma ho avuto seri problemi inalando le spore..mi è 
venuto mal di gola e mi lacrimavano gli occhi.per quanto riguarda il non far toccare i
materiale resto un po' perplessa. In alcuni casi credo sia importante e con i guanti si 
potrebbe risolvere il problema anche se comunque mi rendo conto che le accortezze 
dovrebbero essere ancora maggiori. i bambini potrebbero toccarsi con i guanti 
sporchi ecc.. 

C B B C C
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umidità e caldo 4
umidità  e 
caldo L

L'altro giorno ho trovato nel frigo (come sempre purtroppo!) delle zucchine che 
erano ammuffite. Ne ho tenuta una sul tavolo della cucina e la sera dopo ho trovato 
lo stato della muffa molto cambiato, come si vede nelle foto allegate. Ho letto che le 
muffe crescono negli ambienti umidi(come il frigorifero) e muoiono col caldo o 
esposte alla luce diretta del sole, ma non riesco a trovare una spiegazione, chi mi 

 aiuta?grazie ,L

C A A C C C

umidità e caldo 4
Le muffe 
muoiono… F

Le muffe muoino se esposte alla luce diretta o a correnti d'aria perchè le corretti 
d'aria e i raggi del sole "bruciano" le spore, asciugando l'umidità necessaria per la 
loro riproduzionebloccando il processo di sviluppo.

C B C B B

umidità e caldo 4
Anche 
secondo… Ma

Anche secondo me il fattore fondamentale è il grado di umidità, quindi il calore 
risulta dannoso per le cellule del fungo muffa; non è tanto dannoso il caldo in sé ma 
eventualmente la perdita di acqua, se sono in un ambiente caldo‐secco. Invece, 
secondo me in un ambiente caldo‐umido le muffe si sviluppano velocemente

C B C C C

umidità e caldo 4
Anche io 
sono … Man

Anche io sono d'accordo con voi. La crescita delle muffe è  facilitata dall'elevata 
umidità

B

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe Al

Ho notato che per alcuni giorni sul pezzo di pane bagnato della prima esperienza 
non si formava apparentemente niente. Nel momento in cui, invece, è apparso il 
primo "puntino verde scuro/nero" della muffa, nel giro di poche ore il pane si 
èriempito. Secondo voi questa velocità è dovuta al fatto che le spore (poichè il 
barattolo era chiuso) avevano poco spazio/aria nel quale muoversi e quindi si sono 
facilmente riprodotte oppure sarebbe avvenuta con la stessa velocità anche in un 
ambiente aperto?

C A A C C C

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

Secondo me 
… Fa

Secondo me il barattolo essendo chiuso ha favorito la rapida formazione e sviluppo 
della muffa stessa, in quanto l'ambiente era molto umido. Si sono create condizioni 
favorevoli alla formazione della muffa. Ma io ho un dubbio perchè sul pezzo di pane 
bagnato la muffa è apparsa in pochi giorni, mentre nelle stesse condizioni (esempio 
fondo di caffè bagnato, chiuso in un contenitore) e nello stesso tempo la muffa non 
è apparsa? Da cosa dipende questo?

C B D B B

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

anch'io 
credo… Fr

anch'io credo che il fatto di essere in un contenitore piccolo e chiuso abbia 
permesso la diffusione rapida della muffa.inizialmente però non ho trovato nessuna 
differenza tra il pezzo di pane bagnato e quello asciutto

B

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

 

ciao a 
tutte… V

 ciao a tuƩe...nel mio pane bagnato all'alba del 4° giorno si è solo formata una paƟna 
viscida incolore soprattutto nella parte poggiata al contenitore, che per intenderci  è
il bicchiere della nutella coperta con pellicola..ancora niente muffa!  B

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

Non è  solo il 
contenitore.
. F

Nonè solo il contenitore, ma anche l'ambiente. Sto notando che il pane bagnato che 
si trova nel contenitore fuori dal frigorifero ha sviluppato le muffe, mentre il pane 
bagnato nel contenitore dentro il frigorifero non le ha ancora sviluppate e sembra 
bagnato. L'ambiente caldo umido incrementa il processo di sviluppo delle muffe, 
mentre l'ambiente freddo la rallenta.

C B C C C
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Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14 condensa C

In casa mia probabilmente fa troppo caldo perchè sto facendo davvero fatica a farle 
crescere. Comunque mi è successa una cosa strana. All'interno del contenitore del 
primo pezzo di pane bagnato non si è mai formata la condensa; ieri ho appoggiato 
sul coperchio i contenitori più piccoli della terza attività e quando oggi sono andata 
a toglierli per osservarli, sul coperchio sottostante si era formata, internamente, la 
condensa, ma solo dove avevano appoggiato i contenitori! Le chiazze di condensa 
sono proprio tonde e non ci sono gocce d'acqua da nessun'altra parte nel 
contenitore, solo Lì  Secondo voi perchè?

C C A C C

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

Rispondend
o a… M

Rispondendo a te Fabiana, secondo me dipende dal fatto che il pane ha sostanze 
organiche facilmente assimilabili e trasformabili dai funghi mentre il fondo di caffè 
no.

C B C A B

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14 Ciao sono… M

Ciao sono d'accordo con te Francesca, il fatto che la muffa cominci a crescere o 
meno dipende da caratteristiche ambientali. Indispensabile è l'acqua che il mezzo in 
cui si svolgono tutti i processi è l'elemento fondamentale per la vita; infatti nel primo
esperimento il pane non bagnato non presenta alcun "segno" di muffa.

C B B C D

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

Lo sviluppo 
e la crescita 
delle  Tutor B

Lo sviluppo e la crescita delle muffe sono legati a moltissimi fattori ed è molto 
difficile districare l'imbroglio. Entrano in gioco le condizioni ambientali (acqua, 
temperatura...) ma anche le "preferenze" e le esigenze di ogni specie di muffa. 
Relativamente alle caratteristiche del substrato (altra variabile) chiederei a M (e a 
tutte voi) di provare a spiegare cosa intende per sostanze organiche facilmente 
assimilabili (che il caffè pare non abbia). Non dimenticate infine che ogni specie di 
muffa ha preferenze di substrato: le muffe "del caffè" è probabile che non crescano 
sul pane...Buon lavoro

X X B

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

per 
sostanze… M

Per sostanze facilmente assimilabili per quanto riguarda il pane intendo che 
probabilmente amidi e carboidrati sono facilmente assimilabili dalle muffe come per 
noi la pasta è facilmente digeribile invece probabilmente poche muffe riescono a 
smanttellare le sostanze contenute nel caffè perchè più complesse (quindi ci vorrà 
più tempo nel caffè di vedere muffa); cellulosa?!?

C B A C A C

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14 lieviti Me

Il pane contiene lievito e ho letto che in condizioni di anaerobiosi (ossia mancanza di 
ossigeno) convertono gli zuccheri in anidride carbonica e alcol etilico; ciò determina 
una sostanziale differenza con il caffè che non contiene lieviti, ma probabilmente 
altre sostanze che impiegano più tempo per far sviluppare spore di muffa.

C B A C A C

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14 Re: lieviti Tutor B

Cara Me, hai messo in relazione la fermentazione con lo sviluppo di muffe, ma i due 
processi non sono correlati. Le spore si depositano sul pane e in quel momento la 
fermentazione è ovviamente già finita.
Ribadisco che non sono i substrati a far sviluppare le spore... essi non svolgono alcun
processo attivo.

D

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

rispondo 
con.. M

rispondo con ritardo alle prime discussioni.anche io ho notato che la chiusura dei 
contenitori ha favorito lo sviluppo della muffa dato che un pezzo di pane l'ho 
lasciato all'aria aperta proprio per confrontarlo per mia curiosità; e concordo con il 
fatto che temperature fredde rallentino il processo di fomrazione (vedi frigorifero), 
però creso che questo succeda di contro, anche con temperature troppo elevate 
quindi ritengo che la temperatura ambientale sia un elemento importante da 
considerare per l'osservazione dello sviluppo delle muffe.

C C B B C C

Velocità  di 
riproduzione 
delle muffe 14

Ciao a 
tutte… Fa

Ciao a tutte, torno sulla questione muffa del caffè, dopo nove giorni finalmente 
unpiccolo puntino bianco cotonato è apparso sul fondo del caffè. Allora ho fatto 
delle ricerche per capire quali sono i componenti del caffè ed ho scoperto che il 
seme del caffè, una volta raccolto viene essicato, quindi perde dell'acqua(elemento 
importante per la crescita delle muffe) e inoltre gli zuccheri solubili, durante la 
tostatura, si perdono formando i composti volatili dell'aroma, mentre quelli 
insolubili, come la cellulosa, subiscono una trasformazione e in parte rimangono sul 
fondo del caffè sottoforma di composti complessi. Forse sono questi composti, uniti 
alla scarsità di acqua, che non permettono alle muffe di svilupparsi subito, ma solo 
dopo un tempo più lungo, magari necessario per "rompere" questi composti 
complessi in sostanze più semplici.

C B A C B B

di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

di che cosa 
si nutrono le 
muffe F

Osservando i diversi contenitori mi sto accorgendo che gli alimenti che hanno subito 
processi di lievitazione, con presenza di zuccheri sviluppano prima le muffe.

C A A A A B

di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16 precisazione Tutor B

Ciao ragazzi! Faccio una precisazione che esula un po' dall'oggetto della discussione: 
non sono i substrati che sviluppano le muffe (cioè i substrati non fanno un lavoro di 
tipo attivo), ma sono le spore delle muffe che se "atterrano" su un substrato "buono 
da mangiare", se trovano un certo grado di umidità, una temperatura "confortevole 
" (che potrà anche essere diversa da specie a specie), germinano.  A proposito, è 
chiaro a tutte come avvenga il passaggio da spora a "corpo muffa"? Se volete potete 
parlarne in un'altra discussione... in questa concentratevi sullo spunto dato da F

X D B

di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Sto 
notando.. F

Sto notando che gli alimenti cotti, che presentano conservanti o quantità di sale non
hanno ancora sviluppato spore: formaggio stagionato, marmellata, cereali. Mentre 
alimenti freschi non lavorati (riccotta dolce non salata) dopo qualche giorno le 
hanno sviluppate. Voi cosa ne pensate?

C B B C B C



di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16 Gli alimenti.. Fa

Gli alimenti che contengono sale non sviluppano ancora le muffe, forse perchè il sale
essendo un buon conservante (pensa a quando si mette sotto sale per conservare 
degli alimenti) trattiene le sostanze che servono alle muffe per crescere.è un'idea a 
cui ho pensato vedendo ricoprire a volte dei cibi con del sale per conservare 
l'alimento stesso

C B B C C D

di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

sale, 
marmellata 
e muffe Tutor B

Credo che l'ipotesi di Fa possa ritenersi valida, ma rimane da capire cosa fa il sale alle
muffe. è giusto dire che trattiene qualche cosa indispensabile per le muffe, ma di 
cosa si tratta?
Il sale non è presente nella marmellata, quindi in questo caso entrano in gioco altri 
fattori... Buon lavoro

X X B

di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Di solito il 
sale aiuta  C

Di solito il sale aiuta a conservare i cibi perché "elimina" l'acqua; questo preserva i 
cibi dalla nascita di muffe.

C B A C C C

di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Sale e 
zucchero Al

Sono d'accordo con te, infatti il sale è un conservante perchè trattiene l'acqua 
presente negli alimenti e l'acqua è indispensabile alla muffa per crescere. Nella 
marmellata invece non vi è sale, ma zucchero che però ha la stessa funzione, cioè 
trattiene l'acqua, di conseguenza è difficile che la muffa cresca sulla marmellata.
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di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Sono 
d'accordo.. M

Sono d'accordo con voi l'umidità è essenziale per le muffe, le spore germinano prima
in presenza di acqua infatti il pane bagnato ha presentato prima la muffa di altre 
sostanze.
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di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Su tutti i 
libri..  C

Su tutti i libri che ho guardato si dice solo che le muffe si nutrono di sostanze 
organiche, ma non si specifica quali siano. C'è scritto che non potendo ingerire 
direttamente il cibo producono degli enzimi che vengono riversati all'esterno e che s
occupano di ridurre le sostanze utili in molecole più piccole. Forse l'acqua è così 
importante perchè permette di diluire meglio le sostanze e quindi di assorbirle più 
facilmente.
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di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

sale 
marmellate 
e zucchero E

le muffe per sopravvivere hanno bisogno di acqua. Sul libro "I modi di fare scienze" 
c'è scritto che il sale e lo zucchero fanno uscire l'acqua dagli alimenti e quindi questi 
non essendo più umidi non sono più terreni ideali per la crescita delle muffe.
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di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Anche io ho 
… M

Anche io ho notato che sugli alimenti che presentano sale non vi è muffa( credo e 
concordo sia per il fatto che il sale elimini acqua e dunque umidità necessaria per la 
formazione delle muffe), mia mamma (ahhhh i vecchi rimedi...)mi ha detto che 
infatti per togliere le macchie di muffa un tempo si spargevano sale e limone. Ma 
perchè il limone?
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di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

il limone 
perché… F

il limone perchè è leggermente acido e l'acidità èin parte corrosiva.... e quindi 
usando sale e limone probabilmente si scioglie e si stacca...
secondo me nella marmellata sono presenti delle sostanze, quali conservanti che 
rallentano la "forza" degli zuccheri, cioè creano quella condizione per cui è meno 
probabile che si sviluppino muffe
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di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Muffa sulla 
marmellata N

Credo che F abbia ragione, ma i miei esperimenti hanno dimostrato il contrario: 
sembra che la muffa sia comparsa per prima proprio sulla marmellata. A questo 
punto mi viene il dubbio che forse, ancor prima dell'inizio degli esperimenti, la 
marmellata fosse già favorevole ad "ospitare" le muffe?
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di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Io, non 
avendo… Al

Io, non avendo a disposizione una confezione di marmellata già aperta e non 
volendo aprirne una solo per prelevarne una piccola quantità, viisto che una volta 
aperta se non conservata bene si riempie subito di muffa, ho utilizzato il miele! Dopo
più di 10 giorni sul miele niente muffa!! Credo, per esperienza personale, che la tua 
marmellata fosse già predisposta, proprio perchè ho notato che questa, una volta 
aperta, se non consumata subito, si riempie subito di muffa.
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di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Le muffe 
sono...r Man

Le muffe sono in grado di utilizzare come nutrimento tutte le sostanze presenti in 
natura, anche quelle più complesse perchè sono in grado di degradarle lentamente 
ma in maniera completa.
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di che cosa si 
nutrono le 
muffe 16

Nella mia 
marmellata.. M

Nella mia marmellata nessuna presenza di muffa, secondo me non è solo la sostanza 
(lo zucchero) in sè che toglie l'acqua a rendere difficile che nella marmellata in 10/15
giorni si presenti la muffa ma è l'alta concentrazione a determinare che questa 
sostanza diventi un conservante o meno, infatti ho letto che alcune muffe possone 
crescere in soluzioni zuccherine.
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passaggio da 
spora a "corpo" 
muffa" 5

passaggio da 
spora a 
corpo" 
muffa" Fa

Leggendo e documentandomi ho capito che da una cellula di origine chiamata ifa, 
per succssive divisioni cellulari si forma il micelio, quel "corpo" colorato dall'aspetto 
spugnoso tipico della muffa. Durante la crescita la muffa produce particelle di forma 
sferica, le spore, che si disperdono nell'aria e sono la parte finale del ciclo 
riproduttivo della muffa. Le spore sono in grado di sopravvivere, se l'ambiente 
esterno è particolarmente inospitale. Trovate le idonee condizioni di temperatura, 
umidità le spore sono così in grado di diventare muffa.
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passaggio da 
spora a "corpo" 
muffa" 5

passaggio da 
spora a 
"corpo" 
muffa" Me

Anch'io ho letto che a parte i lieviti che sono unicellulari, gli altri hanno cellule 
organizzate in filamenti, detti ife, che formano una massa detta micelio. In 
condizioni adatte, parte del micelio forma il corpo fruttifero. Tutti i funghi si 
riproducono in modo asessuato o con la separazione di ife o mediante la produzione 
di spore che si spargono nell'ambiente. Per esempio i lieviti sono ascomiceti, cioè 
hanno una struttura a sacco che contiene le spore prodotte per riproduzione 
sessuata da ife di segno opposto.
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passaggio da 
spora a "corpo" 
muffa" 5

precisazioni 
e 
suggeriment
i

Pezzotti 
Antonella

Prima che proseguiate con questa discussione faccio due precisazioni:
‐le ife non sono singole cellule, ma filamenti di cellule
‐cercate di non confondere riproduzione sessuata e asessuata...non si tratta di un 
tutt'uno, ma di processi ben distinti. E le spore che vengono prodotte nei due casi 
sono diverse.
Vi consiglio di concentarvi sulle muffe piuttosto che sui lieviti... 

X D

passaggio da 
spora a "corpo" 
muffa" 5

La 
riproduzione
.. M

La riproduzione asessuata  avviene per mezzo di spore dette conidi, che si formano 
all'estremità di ife specializzate, i conidiofori. 
La riproduzione sessuata, invece, passa sempre attraverso la formazione dell’asco, 
un sacco che deriva dalla fusione di due strutture maschili e una femminili.
In seguito alla fusione  i nuclei si accoppiano a due a due e vanno a costituire il 
corredo cromosomico delle cellule dell’asco. Quindi le coppie di nuclei di ciascuna 
cellula si fondono (cariogamia) e si dividono per meiosi, formando le spore, dette 
ascospore. 
Queste vengono disperse nell’ambiente anche a notevole distanza grazie alla rottura 
dell’asco giunto a maturazione.
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passaggio da 
spora a "corpo" 
muffa" 5

Pensando 
ai.. Fa

Pensando ai due tipi di riproduzione, sessuata e asessuata, mi chiedo se vi siano dei 
vantaggi o degli svantaggi per muffe che si riproducono in un modo o nell'altro. La 
riproduzione sessuale permette variabilità genetica e acquisizione di caratteri, 
mentre in una riproduzione asessuata questo non avviene perchè le cellule figlie 
sono identiche alla cellula madre in quanto vi è una divisione mitotica. Cosa ne 
pensate?

C B C D E E

odori mufffe 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 4

odori mufffe 
(risposta alla 
vostra 
domanda)

Pezzotti 
Antonella

Gli odori (puzze) prodotti dalle muffe sono diversi a secondo del tipo di muffa? 
Possono servire come meccanismi di difesa?
Durante il processo di decomposizione sono liberate sostanze di rifiuto gassose che 
sono immediatamente percepite dal nostro olfatto. È probabile che ogni muffa 
produca un odore specifico, ma non sono in grado di confermarvelo con certezza. 
Elisabetta ipotizza che la produzione di odori sia interpretabile come un meccanismo
di difesa. L’ipotesi mi pare interessante e valida. Secondo voi da chi si dovrebbe 
difendere le muffe?

X X X

odori mufffe 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 4 difesa muffe Me

Presumo che, essendo le muffe organismi viventi, avrebbero la necessità di 
difendersi da altri organismi viventi che vorrebbero aggredirle. Mi chiedo, per 
esempio, se le muffe che si sviluppano sul pane sono tutte dello stesso tipo o se si 
tratta di differenti muffe, dato che ho notato muffe simili a bianchi o trasparenti 
batuffoli di cotone e muffe color verde militare o giallo.
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odori mufffe 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 4

Io ho 
pensato… M

Io ho pensato che gli odori delle muffe vengano usati come meccanismi di difesa da 
alcuni esseri viventi , così come sulla parte relativa alle radici avevo ipotizzato che la 
simbiosi tra radici e muffe oltre a servire però una miglior assimilazione delle 
sostanze nutritive potesse rivelarsi utile anche per difendersi da predatori.
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odori mufffe 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 4

L'odore 
sgradevole.. Man

L'odore sgradevole prodotto dalle muffe oltre che un meccanismo di difesa mi 
sembra anche un meccanismo di avvertimento.Indica agli animali nelle vicinanze che 
la loro ingestione può essere velenosa.
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muffe sui muri 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 6

muffe sui 
muri 
(risposta alla 
vostra 
domanda)

Pezzotti 
Antonella

C e M hanno posto due domande molto simili che ho riassunto in questo modo:
Se la muffa si forma su materia animale o vegetale, come fa a formarsi sui muri 
delle cantine o quelli che sono umidi per via di un'infiltrazione? Può essere che si 
accontentino dei pochi sali minerali presenti? Inoltre, questo indica che viviamo 
circondati dalle spore che originano le muffe?
È vero che le muffe hanno bisogno anche  di sali minerali, ma principalmente la loro 
fonte di cibo è data da sostanze organiche. Quindi vuol dire che sui muri esse 
trovano sostanze organiche…da dove vengono secondo voi queste sostanze? Perché 
è importante spolverare bene le superfici di casa? Una piccola folata di vento 
trasporta polveri di ogni genere, ma anche spore di muffe (che quindi, come dice C c
circondano) e… 
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muffe sui muri 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 6

cibo per le 
muffe Me

E' molto probabile che sui muri delle case le muffe trovino depositate sostanze 
organiche di cui nutrirsi, magari trasportate dal vento, pioggia o animali. Mi viene in 
mente, per esempio, che i muri delle cantine sono spesso umidi e questa è una 
componente ambientale favorevole e vitale per lo sviluppo e crescita di una muffa. 
D'altronde come già è stato sottolineato l'aria è piena di batteri, spore di muffe ed è 
un potente veicolo di diffusione di tutto ciò, per questo occorre spolverare bene in 
casa o arieggiare gli ambienti, specie in questo periodo in cui sono più presenti virus 
vari.
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muffe sui muri 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 6

Anche sui 
muri… M

Anche sui muri si trovano le sostanze organiche di cui si nutrono le muffe, sostanze 
che vengono trasportate dal vento da altri elementi così come dice Mariaelena 
(es.animali domestici), non è detto che tutte attecchiscano, esse devono depositarsi 
in ambienti favorevoli, umidi, con temperatura adeguata.
dal sito " http://www.indoor.apat.gov.it/site/it‐
IT/AGENTI_INQUINANTI/Biologici/Muffe/"  ho trovato che ..."La temperatura 
ottimale per la crescita è tra i 18‐32°C e l’umidità relativa deve essere almeno del 
60%..."
il libro "Microbiologia alimentare di Bourgeois, Mescle e Zucca"riporta come 
condizione ottimale i 20‐25 gradi.
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muffe sui muri 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 6

sono 
d'accordo.. F

sono d'accordo anch'io sul fatto che le muffe nascano da un particolare incontro tra 
umidità e sostanze organiche....basti pensare che le muffe in genere si sviluppano 
sulle pareti esposte a nord, esposte a forti correnti, lontano dalle fonti di calore
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muffe sui muri 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 6

Ancora 
muffa sui 
muri N

Da diversi mesi le stanze rivolte a nord di casa mia sono attaccate dalla muffa. A 
nulla sembrano essere serviti i rimedi adottati: sostanze antimuffa, deumidificatore 
per togliere l'umidità dall'ambiente, ecc. Purtroppo a volte la muffa va ad intaccare 
ciò che si trova a contatto con il muro: mobili in legno, quadri, ecc.
Come fare a questo punto? Bisogna proprio attendere la bella stagione in modo che 
gli ambienti risultino meno umidi? Pensavo che il deumidificatore, costantemente 
acceso, avrebbe risolto il problema, ma non è stato così. Grazie, buon lavoro
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muffe sui muri 
(risposta alla 
vostra 
domanda) 6

Salve a 
tutti!... Man

Salve a tutti! ho letto che l'umidità negli ambienti domestici non deve essere troppo 
alta. Aumentando il grado di umidità si rischia la formazione di muffe e la 
proliferazione di batteri e di acari sulle pareti, nei tappeti, nelle cornici delle finestre, 
dietro gli armadi e all'interno dei materassi, con conseguenze per la salute.
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i colori delle 
muffe 8

i colori delle 
muffe M

Ho letto che le muffe presentano il colore grigio‐biancastro durante la crescita 
vegetativa, il colore cambia quando fanno le spore, ma da cosa dipende la diversa 
colorazione osservata?(rosa, verdastra, grigio scuro...)
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i colori delle 
muffe 8

Salve 
 Marta!.. Man

Salve M!
Ho letto che il colore della muffa è proprio dovuto alla presenza di piccolissime 
formazioni particolari(spore) che vengono prodotte dalle ife:sono leggerissime e 
vengono facilmente disseminate nell'ambiente che li circonda dagli agenti 
atmosferici (vento, pioggia, correnti d'aria) e dalle operazioni che ognuno di noi 
compie grazie all'umidità e al nutrimento che trovano, germinano dando luogo alla 
prima cellula (ifa) che poi si divide un numero molto elevato di volte a rendersi 
visibile come feltro colorato.
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i colori delle 
muffe 8

Salve 
Marta!... Tutor B

Cara Man, cosa significa la frase"le spore vengono facilmente disseminate 
nell'ambiente dalle operazioni che ognuno di noi compie grazie all'umidità e al 
nutrimento che trovano?"  Ribadisco che la prima cellula non si chiama ifa: la prima 
cellula è la spora stessa, che germinando dà origine all'ifa pluricellulare.

B

i colori delle 
muffe 8

Ragazze 
proprio… M

Ragazzi proprio non riesco a decifrare il colore delle muffe....dipende solo dagli 
stadi? Ho capito che il colore cambia quando vengono prodotte le ife ma anche voi 
avete notato colorazioni differenti tra muffa su pane a temperatura ambiente e 
muffa su pane in frigorifero? quest'ultima da grigia ha assunto un colore verdastro...
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i colori delle 
muffe 8 Sì, anch'io… Al

 anch'io ho notato colori differenti e non solo tra un tipo di alimento e un altro, ma 
anche nello stesso alimento nei vari stadi. Ad esempio, all'inizio sul formaggio molle 
era più verde, ora che passano i giorni diventa grigia... Ma purtroppo non so dare 
una spiegazione.

B C

i colori delle 
muffe 8

La spora è la 
prima… Man

La spora è la prima cellula che si forma. Germinando dà origine all'ifa pluricellulare. 
Le ife sono costituite da filamenti cellulari. Queste crescono e si ramificano 
formando una rete chiamata micelio(feltro colorato) che caratterizza l'aspetto più 
noto di una muffa. A un certo punto della vita vegetativa, i miceli sporificano. Il 
colore della muffa è proprio dovuto alla presenza di spore. Le spore disseminandosi 
nell'ambiente vanno a cadere su nuovi substrati e grazie all'umidità e al nutrimento 
che trovano germinano dando luogo all'ifa.

C B A C D B

i colori delle 
muffe 8

io ho 
notato… F

io ho notato che le macchie rotondeggianti verdognole, il feltro colorato (il micelio) 
assume sui bordi colorazione biancastra, questoè il segno che si è sporificato. Inoltre
ho notato che questa macchia si è come asciugata, come se avesse perso della forza

C B C C A C

i colori delle 
muffe 8

Io ho 
trovato che 
la  Fr

Io ho trovato che la colorazione verde è data dalla presenza di penicilina.Quindi, 
forse, la colorazione è dovuta alla sostanza di cui sono principalmente composte

C B C C A B
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il terreno 6 il terreno F

osservando la zolla di terra che conteneva la piantina di Piantaggine maggiore mi 
trovo un po' in difficoltà a capire se presenta residui di animali,di funghi o di 
batteri... come si possono individuare?Io ho visto che questa terra è abbastanza 
compatta, scura, umida se la tocco si sgretola e forma granellini... presenta piccoli 
filamenenti di legno e residui mi sembra di foglie in decomposizione.

C A A C B B

il terreno 6 il terreno M

ciao! ti posso aiutare solo per quanto riguarda i residui di animali...con tutta questa 
umidità mi è risultato facile individiare strisciate di lumache, in una radice invece ho 
trovato della muffa, per il resto ho parecchi dubbi anche io, spero comunque di 
esserti stata d'aiuto.

C B B B B

il terreno 6 Ciao! Io ho  Al

Ciao! Io ho trovato molti piccoli insetti, lombrichi e delle tracce bianche, che, 
secondo me, ma non riesco a trovare conferma, dovrebbero essere delle micorrize 
(associazione tra la pianta e il fungo) ( Biologia, Solomon), però non riesco a trovare 
molte notizie: ho visto sul libro che alcune hanno questo colore bianco, ma 
dovrebbero essere molte, mentre quelle che ho trovato io circondano la radice per 
davvero pochi millimetri. Non so se può essere dovuto al freddo. Voi che ne dite?

C B C B B

il terreno 6 grazie per… F

grazie per i consigli preziosi... effettivamente mi sono accorta che c'erano delle 
piccole palline (macchie) bianche.. guardandole con la lente mi sembrano scorie di 
funghi penso che siano attaccatte alle radici perché le radici sono cariche di 
nutrimento

C B C A C

il terreno 6
osservazione 

attenta V

Ciao ragazze, anche io ho avuto l'iniziale difficoltà nel riconoscere tutti i componenti 
del terreno ma dopo un'attenta osservazione e confortata dai vostri dubbi ho avuto 
una certezza in più nel dire che quelle macchioline bianche sono Micorrizie che poi 
ho letto che sono dei funghi che sono entrati in simbiosi con la radice. Poi ho trovato
foglie e piccoli insetti vermiformi...e poi tanta acqua visto il tempo di questi giorni.

C B A B C

il terreno 6
terreno 
argilloso Ma

Per quanto riguarda la presenza di funghi, io non ho visto nessuna particella sulle 
mie radice, ma dopo un paio di giorni la presenza di funghi mi èstata indicata 
dall'odore che emanava la mia pianta, odore di funghi.

B

aria 5 aria M

ragazze vorrei confrontarmi con voi per quanto riguarda la relazione con 
l'aria...grazie

B

aria 5
Al di là del dire 

che.. C

Al di là del dire che è carica di ossigeno e anidride carbonica, che mi sembra un po' 
scontato, pensavo di dire che il giorno in cui sono andata a raccogliere le piante 
l'aria era carica di umidità, in quanto c'era un po' di foschia. In effetti osservare l'aria 
è veramente difficile. Sul libro "Piccoli vegetali" pag 101 c'è scritto che le piante, 
compiendo la traspirazione, disperdono nell'ambiente una notevole quantità di 
acqua, perciò credo che nell'aria, soprattutto in prossimitàdella pianta vi sia molto 
vapore acqueo.

C B  C B C

aria 5 aria Fr

anch'io sinceramente avevo un po' di dubbio riguardo l'aria, ho trovato più o meno 
le stesse informazione, in piùanalizzando il terreno ho trovato che quel tipo di 
terreno permette la penetrazione più facile di aria, che quindi raggiunge più 
facilmente le radici

C B B B C

aria 5

mie 
osservazioni 
sull'aria Ma

Ciao, per quanto riguarda la relazione tra aria e la mia pianta, ho scritto che le foglie 
e le radici della mia pianta sono per lo più in superficie, non vanno in profondità 
quindi sono più facili gli scambi gassosi.

C B B A B
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aria 5 aria F

in questo periodo l'aria fredda può contribuire a gelare il terreno ed alcune piante 
che non presentano apparati radicali profondi si trovo in difficoltà ad assorbire 
l'acqua e soprattutto i sali minerali che si legano ad essi.

C B C A C

dimensioni 
radici 4

dimensioni 
radici Me

Ciao ragazze, vorrei sapere se avete trovato riferimenti in merito alle dimensioni 
delle radici. Io ho notato che la radice a fittone del mio esemplare di Tarassaco è più 
spessa di quella del ranuncolo. Questo significa che la radice a fittone del tarassaco 
immagazzina una maggiore quantità di sostanze di riserva che ,poi, la pianta userà 
quando produrrà fiori e semi, oppure le dimensioni non hanno attinenza con tale 
quantità di riserve?

C A A C C D 

dimensioni 
radici 4

dimensioni 
radici M

partendo dal fatto di aver notato che le radici ramificate sono in genere meno 
spesse di quelle a fittone credo che questo dipenda proprio dalla quantità di 
sostanze immagazzinate( nelle radici ramificate le sostanze sono sparse, in quella a 
fittone sono concentrate), può essere?

C B C B C

dimensioni 
radici 4 credo che  Fr

credo che la dimensione della radice possa anche dipendere dalla quantità; quelle a 
fittone sono meno numerose e piùspesse e robuste dovute anche al fatto, forse, che 
devono scendere in profondità, quelle fascicolate invece rimanendo in superficie, 
sono più deboli, ma in maggior numero dal momento che occupano anche uno 
spazio maggiore rispetto quelle a fittone. All'interno di una stessa pianta, può invece 
magari dipendere dall'età della radice?

C B C B C

dimensioni 
radici 4 credo che  Ma

Secondo me le radici a fittone fungono maggiormente da sostegno efficace alla 
pianta mentre quelle con un ancoraggio superficiale con presenza di "peli" hanno 
funzione di assorbire le sostanze dal terreno, per questo si diramano anche 
orizzontalmente.

C B C C C

colori diversi 
nelle radici 8

colori diversi 
nelle radici Tutor A

Da cosa dipende la diversa colorazione della radice? Ho notato alcune radici 

bianche, altre più scure e altre marroni.

Se avete osservato bene le piante raccolte, probabilmente avrete notato differenze 

di colore nella stessa radice. Alcune parti sono semitrasparenti, altre sono bianche e 

altre ancora sono marroni.

 Il colore marrone indica che la pianta forma un nuovo tessuto, il sughero. Nelle 

cellule del sughero sono “intrappolati” pigmenti marroni, i tannini, prodotti dalla 

pianta per uno scopo ben preciso. Avrete sentito parlare di queste sostanze a 

proposito del vino invecchiato nelle botti di legno: il legno (che come il sughero è un 

tessuto ricco di tannini) rilascia queste sostanze nel vino, aromatizzandolo.

Ora provate a capire perché alcune parti di una radice formano il sughero, mentre 

altre ne sono prive. Naturalmente dovete prima capire che funzioni ha questo 

tessuto! e a cosa servono i tannini.

X X X

colori diversi 
nelle radici 8

Il tessuto di 
sughero.. F

Il tessuto di sughero ha una funzione protettva e di rivestimento delle radici. E' 

formato da cellule morte che si sviluppano nella seconda fase di crescita delle radici, 

dalla fase giovanile a quella adulta, quando si deposita sulla parete cellulare delle 

radici una sostanza cerosa complessa che le rende  più spesse e impermeabili. Il 

tessuto di sughero contiene tannini: cioè sostanze che fan precipitare le proteine 

salivari, rendendo così i vegetali che li contengono sgradevoli per gli animali. 

(Biologia delle Piante di Peter Raven)

Le radici possono presentare colorazione diversa, perchè la colorazione indica la 

maturità della radici (parte chiara più giovane, parte scura più vecchia e legnosa). I 

tannini hanno la funzione di difendere la parte più vecchia (quella ricoperta da 

sughero) dagli attacchi nemici.

C B A C E B

colori diversi 
nelle radici 8

Protezione dai 
parassiti Al

Come già detto, il sughero e i tannini, in particolare, vengono utilizzati come 
repellenti nei confronti di predatori e parassiti. Quindi probabilmente le radici più 
scure hanno formato questo strato più scuro appunto come protezione dagli 
attacchi di parassiti o per reazione ad una lesione causata da essi.
("Immagini della biologia‐volume E‐ La varietà dei viventi", Campbell)

C B A C D B

colori diversi 
nelle radici 8

sughero e 
tannini Me

Il sughero è un tessuto di protezione degli strati più profondi (rispetto allo strato 

epidermico che è più superficiale) ed è un tessuto che cicatrizza contro l'attacco di 

parassiti animali e vegetali. Non tutte le piante hanno tessuti vascolari, organizzati in

xilema e floema. I tessuti vascolari hanno pareti cellulari che forniscono rigidità al 

fusto e le briofite, per esempio, alle quali appartengono i muschi, non hanno tale 

supporto interno rigido.

Credo che il mio esemplare di Tarassaco fosse provvisto di sughero, poichè ho 

notato uno strato legnoso nelle radici.

C B A C B C  

colori diversi 
nelle radici 8 tannini Me

La corteccia del sughero contiene i tannini Spesso il tannino è legato con altri 
composti e forma i tannoidi. per ossidazione di questi ultimi incolori si ottengono i 
flobafeni, composti che danno speciali colorazioni ad organi vegetali, rendendoli 
molto resistenti e incorruttibili. Il tannino è spesso considerato prodotto di 
escrezione che fa resistere la pianta contro i parassiti, grazie alle sue proprietà 
antisettiche, quando avviene una lesione (attacco da parte di erbivori)la reazione 
tanninica rende meno assimilabile la pianta per il predatore. Il mio giovane 
esemplare di ranuncolo avevva le radici di un marrone chiaro, probabilmente data la 
sua giovane età.
(Trattato di Botanica di C Cappelletti; Immagini di biologia di CAmpbell)

C B A C D A



colori diversi 
nelle radici 8 confrontando.. F

confrontando le radici delle piantine da me osservate ho notato che la piantina di 

piantaggine rispetto a quella di tarassico aveva radichette simili tra loro chiare e 

sottili, non presentano tessuto di sughero. Mentre quella di tarassico presentava un 

fittone di doppia colorazione nel primo tratto scuro e legnoso, nel secondo chiaro e 

sottile. A partire dalle osservazioni e dalle informazioni su tessuto di sughero e 

tannini ho ipotizzato che forse la pianta di tarassico è più vecchia di quella di 

piantaggine.. Forse non sempre la colorazione ci dice l'età della pianta.

C B A C B C

colori diversi 
nelle radici 8

curiosando qua 
e là Ma

curiosando qua e là su internet ho notato che le maggiori  coltivazioni di piante da 

cui si ricava sughero a scopo industriale si trovano in zone aride e calde ... anche 

secondo voi quindi l'ambiente incide sulla formazione del sughero?

C B D B C

colori diversi 
nelle radici 8 sughero Ma

inoltre ho letto che il sughero veniva usato per conservare il sale e proteggerlo 
dall'umidità.
Concordo con il pensiero che il sughero serva da protezione verso gli attacchi nemici 
ma forse  il sughero funge anche da isolante per non far disperdere le sostanze 
nutritive.

C B C B C

radici diverse 
nello stesso 
terreno 12

radici diverse 
nello stesso 
terreno Tutor A

Le tipologie diverse di radice si sono adattate all'approvvigionamento di acqua da 

differenti terreni. Perché allora ho trovato le due piante con le due radici differenti 

sullo stesso tipo di  terreno?

Le piante, per raggiungere il loro scopo, crescere e riprodursi, possono utilizzare 

strategie diverse che in alcuni casi si concretizzano in strutture diverse. Radici 

strutturalmente molto diverse possono essere ben adattate alla crescita in uno 

stesso tipo di terreno. Ad es., un terreno molto compatto è difficile da perforare e 

presenta acqua solo nel primo strato superiore, quindi una radice come quella della 

fienarola che si ramifica molto e non necessita di crescere in profondità si adatterà 

piuttosto bene. Se nel terreno compatto si formeranno piccole crepe anche i semi di 

tarassaco cresceranno bene e se le piantine avranno  il tempo di formare radici 

“robuste” potranno stabilizzarsi: le radici del tarassaco, infatti, crescendo esercitano

una forte pressione sul substrato aprendosi nuovi varchi, inoltre accumulano 

sostanze di riserva utili quando le condizioni sono meno favorevoli. Tenete anche 

presente che le radici di una pianta modificano il terreno avvantaggiando altre 

piante che prima non potevano crescere.

Dopo aver osservato che due piante con radici molto diverse possono crescere bene 

nello stesso tipo di terreno, potreste provare a capire cosa succederà col trascorrere 

del tempo: due piante con radici molto diverse che crescono vicine … continueranno 

a vivere bene insieme? (fate delle ipotesi relative alle piante osservate! )

X X X

radici diverse 
nello stesso 
terreno 12 Convivenza Al

Avevo già osservato mentre le raccoglievo, ma poi tornando ho avuto conferma: le 
due radici (piantaggine e tarassaco) che ho raccolto convivono benissimo nello 
stesso terreno. Questo credo, come già detto dal prof, sia dovuto al fatto che 
ognuna apporti delle modifiche al terreno dando ciò che serve a piante che in quel 
terreno non sopravviverebbero. Il terreno era molto compatto, quindi per una 
pianta di tarassaco sarebbe stato più complesso crescere qui (cosa magari più 
semplice per la piantaggine), mentre ve ne è in abbondanza.

C B A B C C

radici diverse 
nello stesso 
terreno 12

radici diverse 
nello stesso 
terreno Me

Piante di diversa specie possono convivere bene vicine, magari secondo il processo 
di selezione naturale, con il tempo sopravvive la pianta che meglio si adatta alle 
condizioni ambientali. Inoltre ci sono piante che possono convivere in consociazione 
sia se si trovano in ambiente naturale che in ambienti creati dall'uomo , i quali 
devono rispettare specifiche condizioni e fattori; ovviamente le piante già 
consociate in ambiente naturale sono più resistenti.
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credo che radici diverse possano convivere nello stesso terreno perchè hanno 
conformazione e funzioni diverse.
Ad esempio la radice a fittone, come il tarssaco si accresce e si ingrossa per tutta la 
vita. radici di questo tipo penetrano in profondità nel terreno, ancorano saldamente 
la pianta e prelevano dagli strati più profondi acqua e sali minerali. Le radici 
fascicolate, come la piantagginbe maggiore, invece, si espandono in superficie e 
attenuano l'erosione del terreno causata dall'acqua e dal vento, grazie alla loro 
capacità di trattenere le particelle del terreno. Inoltre credo riescano a convivere 
tranquillamente anche perchè, nein prati osservati, non è difficile trovare queste 
radici tutte insieme, credo sia una cosa abbastanza comune. Nel campo che ho 
osservato ho trovato molto vicine tarassaco, piantaggine maggiore, ranuncolo 
comune e la cinquefoglie comune, sopra a queste piante

C B A C D D

radici diverse 
nello stesso 
terreno 12 Ciao, credo.. V

Ciao, credo anch'io che la conivenza tra rsdici sia possibile appunto perchè ognuna 
di loro con le proprie peculiarità riesce a trovare il modo per sopravvivere sfruttando 
al massimo le sostanze del terreno senza rompere l'equilibrio delle altre radici vicine, 
ecco perchè vi sono radici che possono cambiare il loro stato. Per esempio una 
radice ramificata potrebbe diventare aerea in conseguenza di un travaso...oppure vi 
è mai capitato di vedere l'asfalto o il cemento sollevato dalle radici? Questo appunto 
perchè non avendo spazio sotto terra si dirigono verso la superficie.
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Io ho raccolto il tarassaco e la piantaggine dallo stesso terreno e non mi sembrava 
che una pianta fosse meno "nutrita" dell'altra. Questo perchè la radice del tarassaco 
si sviluppa verso il basso, mentre quella della piantaggine si estende lateralmente. 
Ogni pianta occupa un suo spazio e non va a disturbare l'altra e forse anche per 
questo che la convivenza è possibile.
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Io ho raccolto il Tarassaco e il Ranuncolo comune dallo stesso terreno. Le due piante 
si trovavano ad una certe distanza l'una dall'altra. Ho notato, nello stesso terreno 
una forte presenza di Gramigna. Le radici della Gramigna erano attorcigliate alle 
radici del Tarassaco e del Ranuncolo comune. Per tale ragione, io penso che la 

 Gramigna va a disturbare il nutrimento del Tarassaco e del Ranuncolo
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Ciao, io ho raccolto il Tarassaco e la cinquefoglia comune nello stesso terreno, 
nonostante la radice a fittone del Tarassaco fosse più sviluppata entrambe, quella 
del Tarassaco e della cinquefoglia comune occupavano la parte superficiale del 
terreno, essendo un terreno argilloso e quindi ricco di sostanze nutritive.
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Osservando le piante da me raccolte e leggendo i vostri commenti concordo col dire 
che piante con radici differenti possono convivere nello stesso terreno proprio 
perchè ognuna di esse sviluppa caratteristiche per poter sopravvivere.
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Osservando le zolle di terra che contenevano le piantine di tarassico e di piantaggine 
che provenivano dallo stesso terreno mi sono accorta che pur essendo abbastanza 
vicine nel prato presentavano caratteristiche diverse. La terra del  tarassaco era 
meno compatta di quella della piantaggine e presentava sassolini di dimensioni 
maggiori.  Io suppongo che il terreno dove crescono le piante, pur presentando 
caratteristiche simili, ha concentrazioni diverse di microrganismi, polveri, scaglie di 
sassi, funghi, batteri che determinano lo sviluppo di specie diverse.
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Sono d'accordo con F, anche secondo me il terreno, in base alle zone, presenta 
diverse concentrazioni di microrganismi, funghi, batteri, ecc. Questo spiegherebbe il 
fatto che due radici vicine possono presentare caratteristiche diverse.
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Inoltre le radici, in qualche modo, si adattano al terreno che le ospita, o 
"costringono" il terreno stesso a modificarsi (es. approvigionare in modo diverso con
acqua e sali minerali, a seconda del tipo di radice e delle sue proprietà).
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In allegato trovate la mappa RADICE‐COMPONENTI BIOTICHE.
Utilizzate questa discussione per analizzare la mappa dal punto di vista dei 
CONTENUTI (correttezza e completezza) e del suo possibile UTILIZZO DITATTICO.
Mettete in evidenza relazioni NON CORRETTE, INCOMPLETE o MANCANTI ed 
eventuali AGGIUNTE.
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Ho letto che molti funghi sono decompositori che restituiscono all'ambiente 
sostanze inorganiche che la pianta utilizza per crescere. I funghi, infatti, 
decompongono foglie, feci, tronchi e animali morti e se così non facessero, molte 
piante e animali resterebbero privi di nutrimento e morirebbero. I funghi,inoltre, 
non sono dotati di movimento e sopperiscono a tale mancanza crescendo a una 
straordinaria velocità. Io, invece, mi chiedevo se i funghi assorbissero solo fosforo e 
altri minerali essenziali, oppure anche l'acqua.
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Ragazze scusatemi. Volevo aggiungere quanto ho già suggerito, ma nella sede non 
opportuna, a proposito dell' aspetto didattico. Sarebbe opportuno far utilizzare ai 
bambini strumenti idonei (per esempio un microscopio) per far loro individuare i 
funghi presenti sulle radici. In questo modo avrebbero la possibilità di raccordare il 
mondo microscopico a quello delle esperienze quotidiane. In effetti anch'io non 
sono riuscita ad individuare funghi sulle radici del mio esemplare di ranuncolo nè ad 
occhi nudi, nè con una lente di ingrandimento.
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In effetti l'ideale probabilmente sarebbe avere diversi tipi di piante da osservare al 
microscopio, in modo da poter osservare ogni situazione: il fittone, la radice 
fascicolata, le micorrize e i noduli radicali, che mostrano la presenza dei batteri. Io 
sono riuscita a osservare solo questi ultimi e mi è stato molto utile per capire come 
si crea effettivamente la simbiosi tra i batteri e la radice di trifoglio e passare così 
dalla solita teoria all'esempio pratico. Da ciò che riguarda la mia pianta, però, i 
batteri non la proteggono da forme parassitarie, ma si limitano a scambiare 
sostanze con la radice: trasformano l'azoto (non assorbibile) in acido amminico 
(facile da assorbire) e in cambio ricevono sostanze nutritive (carboidrati). Ma anche 
la simbiosi tra radici e batteri si chiama micorrizia?
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Secondo me è  importante la discussione in classe. Per esempio, trovo interessante 
discutere con i bambini  che le radici delle piante crescono lentamente, ma possono 
sprigionare una forza notevole, sono infatti  in grado di rompere rocce, sollevare 
l'asfalto, provocare crepe nei muri.  La radice del Tarassaco , per esempio (radice a 
fittone) penetra profondamente nel terreno.
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Io proverei, per vedere meglio l'utilità della relazione con le componenti biotiche, a 
far osservare ai bambini come la radice cambi (oppure no) se cresce in un ambiente 
protetto, in cui siamo stati noi a creare l'habitat (magari un vaso in classe) oppure se 
cresce in un ambiente naturale (magari portandoli nel cortile della scuola e facendo 
raccolta e osservazioni come le nostre). Osserverei con i bambini se ci sono 
differenze, come crescono le radici se ci sono o meno altre radici, residui animali o 
vegetali... E, attraverso la discussione, svilupperei poi una mappa evidenziando le 
differenze. Che ne dite?
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Penso che l'osservazione sul campo (in giardino di una zolla di terra contenente una 
pianta di tarassico) prima e la coltivazione di una pianta di tarassico in cattività (in 
classe) possa guidare i bambini a riflettere sul come e sul perchè di alcuni fenomeni; 
ed inoltre li possa aiutare a costruire mappe di relazioni tra le varie parti chiamate in 
causa.
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Oltre a quanto è stato scritto sulle "altre radici", credo sia utile inserire nella mappa 
anche come queste differenti radici, nel caso fossero state presenti, entravano in 
rapporto con la radice del tarassaco. Così da mettere in evidenza le relazioni fra le 
radici stesse e le differenze esistenti.
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penso anch'io che sia molto importante sottolineare la presenza di altri radici... 
Infatti osservando le piante mi ero accorto che la radice di tarassaco si trovava 
intrecciata in altre radici... o meglio le altre radici erano intrecciate con il fittone del 
tarassaco e questi intrecci hanno permesso poi uno sviluppo particolare della radici 
di tarassaco e hanno influito sul sviluppo delle altre piantine. Infatti le altre piantine 
presentavano dimensioni minore rispetto a quelle del tarassaco. Quest'aspetto non 
è quindi da sottovalutare e come sostengono gli autori del manuale I modi di fare 
scienze l'osservazione dei processi sono le strategie che aprano la via per fare 
scienze, per indagare e interrogare la natura.
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secondo me è importante che i bambini siano in grado di riconoscere la differenza 
tra ammuffire e marcire il primo dovuto ad una degradazione per opera dei funghi il 
secondo per opera dei batteri.Ciò si potrebbe ottenere oltre che con l'uso del 
microscopio e dello stereoscopio,per osservare batteri e funghi,anche coltivando 
insieme ai bambini delle muffe e portandoli a riscontrare in loro le caratteristiche 
generali del fungo per poi comprendere che nel  sottosuolo ci sono sostanze in 
decomposizione di cu le muffe e altri microrganismi si nutrono.Il termine micorizza s
riferisce solo a  rapporti simbiotici tra fungo e pianta.In piante particolari le radici 
istaurano relazioni di simbiosi con alcuni batteri azotofissatori del genere Rhizobium 
che permettono a questi vegetali di avere una fonte di azoto autonoma.
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In allegato trovate la mappa RADICE‐COMPONENTI ABIOTICHE.
Utilizzate questa discussione per analizzare la mappa dal punto di vista dei 
CONTENUTI (correttezza e completezza) e del suo possibile UTILIZZO DITATTICO.
Mettete in evidenza relazioni NON CORRETTE, INCOMPLETE o MANCANTI ed 
eventuali AGGIUNTE.
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Credo sia importante specificare che le piante si nutrono di acqua, non la bevono. 
Infatti le sostanze che hanno origine da animali e vegetali decomposti vanno in 
soluzione nell'acqua e in tale forma sono assorbite dalle  piante. L'acqua, quindi, 
costruisce sostanze organiche, produce calorie e dà sostanze alle piante (invece 
l'acqua non è da intendersi in termini di nutrimento per gli animali).Inoltre, l'acqua 
sale nei vasi non solo per capillarità, ma anche per il fatto che le foglie, traspirando, 
la "tirano sù" insieme ai sali minerali; una gran parte di acqua assorbita evapora 
dalle foglie e una parte ridiscende nei vasi se c'è stata fotosintesi, scende giù 
arricchita e forma sia le radici che tutte le parti della pianta.( Furlan "Piccoli 
vegetali"; Longo "Didatica della biologia"; Magistretti "Vita delle piante")
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Credo sia utile sottolinerae che la luce ha una relazione di tipo indiretto con le radici 
in quanto la luce solare rende possibile la fotosintesi clorofilliana nelle parti della 
pianta esposte alla luce diretta. Inoltre osservando questa mappa risulta evidente 
come i vari componenti sono in relazione con la radice, ma anche fra di loro (per es. 
nell'acqua ci sono disciolti i sali minerali, l'acqua presente nel terreno "scivolando 
verso il basso" cede il posto all'aria) e per tale motivo credo sarebbe utile, con i 
bambini far vedere tutte queste relazioni mediante l'utilizzo di frecce. Infine penso, 
osservando entrambe le mappe,che si possa parlare di ecosistema (in questo caso il 
componente è abiotico, ma questo è comunque in relazione con i componenti 
biotici dell'altra mappa)in quanto vi sono queste relazioni.
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Credo che queste mappe siano molto utili per aiutare i bambini a tirare le fila del 
discorso, per mettere in ordine le idee, ma per come sono strutturate credo le 
relazioni tra i vari elementi siano poco immediate. Penso che per aiutare i bambini a 
riflettere, oltre all'osservazione di vari tipi di radici, proporrei alcuni esperimenti 
(come quelli che ho messo in allegato, quello sul terreno mi è stato molto utile per 
riflettere sulla mia parte di relazione); inoltre farei costruire nella fase intermedia 
una mappa composta da parole chiave collegate tra loro da frecce, così da rendere 
immediata la comprensione delle relazioni e infine la mappa che abbiamo costruito 
noi.
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Anch'io sono d'accordo con C, le nostre due mappe sono molto utili ma forse troppo 
"teoriche", cioè con un linguaggio troppo tecnico, specifico, potrebbero essere 
utilizzate nella fase finale dell'attività, prima farei sperimentare concretamente ai 
bambini, andando a raccogliere radici, osservandole ad occhio nudo, poi con lente 
d'ingrandimento, dopo costruirei insieme a loro le due mappe con le loro parole, 
parole per loro più semplici e comprensibili; infine confronterei le mappe costruite 
insieme ai bambini con le nostre.
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Sono d'accordo che queste due mappe sono troppo "teoriche" e di difficile 
comprensione per dei bambini,anche se credo che i bambini messi di fronte ad 
un'esperienza come quella fatta da noi, riuscirebbero a trovare i nessi, e 
giudati,spiegherebbero tutto quanto con parole più semplici. Inoltre credo che per i 
bambini, sia più facile realizzare una mappa delle relazioni biotiche perchè è più 
semplice osservare i componenti che la costituiscono rispetto all'aria, all'acqua, ai 
sali minerali o alla luce che richiedono conoscenze più specifiche e non sono visibili 
"concretamente" . Cosa ne pensate?
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Anche secondo me la mappa delle relazioni abiotiche è troppo teorica, perchè a 
volte da per scontato alcune conoscenze che non tutti possiedono. Se dovessi 
ipotizzare un possibile percorso con i bambini procederei con il metedo 
sperimentale OSSERVO, IPOTIZZO, VERIFICO‐ESPERIMENTO e CONCLUDO. (Biologia 
Zanichelli cap. 1) Partirei dall'osservazione diretta della radice della pianta, come 
abbiamo fatto noi,  poi porterei i bambini a riflettere sulle parole chiave TERRENO, 
ARIA, ACQUA, SALI MINERALI, LUCE; individuando così alcune caratteristiche per 
elemento. Evidenziate le caratteristiche proverei a fare delle ipotesi di relazione tra 
le caratteristiche individuate. Fatte le ipotesi di relazioni proverei a verificarle 
attraverso l'utilizzo di esperimenti. Potrebbero essere esperimenti sulla tipologia di 
terreno, sulla presenza o assenza di luce...  Sperimentate le relazioni proverei a 
metterle in relazione con la radice della pianta e ad ipotizzare relazioni. Fatte nuove 
ipotesi andrei a verificarle prima sul campo trapiantando per esempio la stessa 
specie di piantine in terreni diversi, o mettendole in condizioni di luce, d'aria e 
d'acqua diverse. Passato un po' di tempo proverei ad osservarle, vericando le ipotesi 
fatte. Infine andrei a fare delle piccole ricerche sui manuali.
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mappa 
relazioni radice‐
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Salve  ragazze, sono d'accordo con voi! Aggiungo che le piante rispondono a stimoli 
ambientali quali ad esempio la presenza di luce, la gravità, la temperatura e 
l'umidità. La tendenza di una pianta a orientarsi nella direzione di provenienza di 
uno stimolo si dice tropismo: geotropismo è la capacità di orientarsi in direzione 
della forza di gravità; fototropismo è la tendenza a orientarsi secondo la luce.

C C C D C
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Sono d'accordo con voi sul fatto che questa mappa sia troppo teorica. Sicuramente 
per i bambini è più facile parlare di cose più concrete come animali, residui 
vegetali... Però si potrebbe far vedere loro comunque l'importanza di queste 
componenti facendo osservare come queste radici cambino o muoiano per la 
presenza o meno dell'aria, dell'acqua o della luce. E attraverso ciò in qualche modo 
penso si rendano più concrete queste componenti.
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anch'io credo 
… Fr

anch'io credo che le mappe siano troppo teoriche e con un linguaggio, in alcune 
parti, forse un po' troppo specifico. Naturalmente ritengo fondamentale che le 
mappe siano una conseguenza di un lavoro pratico, fatto precedentemente, un po' 
seguendo il percorso che abbiamo fatto noi. Foese partirei proprio da 
un'osservazione generale dei bambini e, alla luce degli elementi via via emersi, 
costruirei le mappe.
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uso didattico 
mappe Me

Credo sia importante costruire con i bambini le mappe, in modo da usare una 
terminologia appropriata e per loro significativa. Sarebbe opportuno costruire una 
mappa a tappe, ossia evidenziando di volta in volta ciòche loro stessi osservano e 
verificano di persona. Occorre fare in modo che ogni pezzo della mappa possa 
essere un punto di arrivo che ben sintetizzi ciò che si è imparato e che sia anche un 
punto di partenza per nuove osservazioni e scoperte. Alla fine del lavoro 
programmato la mappa sarà la storia costruita dai bambini e quindi più motivante 
per il loro processo di apprendimento
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ambientali Me

Il terreno è costituito da humus e terriccio concimato i microrganismi del terreno 
usano tale terriccio concimato per crescere e per moltiplicarsi. Ci vogliono, tuttavia, 
condizioni appropriate di temperatura e di umidità affinchè i microrganismi 
crescano nutrendosi di concime. i terreni dai quali ho prelevato il ranuncolo e il 
tarassaco erano entrambi umidi; ma il terreno del ranuncolo lo era in modo 
eccessivo e, forse, ciò ha ostacolato la presenza di un maggior numero di organismi 
decompositori. Il tarassaco, invece, godeva di una migliore umidità e nel suo terreno 
vi era un continuo mondo di organismi in movimento. (Alfieri, Arcà, Guidoni "Il senso
di fare scienze")
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per quanto riguarda un possibile utilizzo delle mappe a scopo didattico io 
sperimenterei insieme ai bambini l'importanza delle componeneti togliendole.
Più nello specifico metterei in vasetti diversi radici dello stesso tipo di piante, in una 
toglierei l'acqua, in una l'aria(magari tramite un coperchio chiuso), nell'altra la 
luce... e farei osservare direttamente ai bambini ciò che accade a seguito di queste 
azioni per poi quaindi comprenderne meglio la relazione esistente.
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Secondo me invece,come viene detto nel libro "I modi di fare scienze" sarebbe utile 
seguire con i bambini lo sviluppo e la crescita di piantine seminate e trattate con 
cura,cercando di capire le loro esigenze mentre vivono e ascoltare i suggerimenti dei 
bambini per farle vivere bene.In seguito ragionare sugli incidenti e sulle 
dimenticanze avvenute e riportare le esperienze anche attraverso mappe ma che 
siano il risultato di un continuo confronto e accordo dei bambini sul significato di ciò 
che hanno osservato.
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Ciao ragazze, anch'io sono dell'idea che le mappe delle relazioni biotiche ed 
abiotiche siano da proporre in un secondo tempo, quando ormai le conoscenze sono
acquisite.
Sarebbe molto limitativo far conoscere ai bambini soltanto attraverso uno schema.
Sono molto utili se si desidera raccogliere le informazioni, durante la fase finale del 
percorso.
Ciao, buon lavoro

C B A B C C



funghi e batter 2 funghi e batter Me

Spero che sia questa la sede per confrontare le nostre etichette. Per quanto 
riguarda i funghi ho letto che molti funghi sono decompositori che restituiscono 
all'ambiente sostanze inorganiche utili per la cresciat delle piante, in quanto 
decompongono foglie, tronchi, feci e animali morti; se così non fosse molte piante e 
animali , privi di nutrimento, morirebbero. Inoltre i funghi non sono dotati di 
movimento ma sopperiscono a tale mancanza, crescendo a velocità sostenuta. A 
livello didattico sarebbe opportuno far utilizzare strumenti idonei (es. microscopio) 
ai bambini per far rilevare la presenza di funghi, in modo da raccordare il mondo 
microscopico con quello delle esperienze quotidiane. 
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funghi e batter 2 I funghi… F

I funghi sono molto importanti per la vita delle piante, perchè permettono di 
riciclare le sostanze in decomposizione. Io ho osservato delle macchie bianche vicino 
alle radici nel terreno delle piantine raccolte ipotizzando che forssero dei funghi.
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Curiosità  
su una  Ml

Mentre prelevavo la mia radice in un prato incolto di montagna, mi sono imbattuta 
in questo strano insetto sono curiosa di sapere come si chiama. Qualcuno lo sa? So 
che non parliamo di insetti ma è pur sempre una componente biotica di quel suolo.

C A A C C C

Curiosità  su 
una 
componente 
biotica del 
suolo 5

Ciao 
Maria..  L

Ciao Ml,ho guardato la tua foto e a me sembra un grillo. Ho però cercato 
sull'enciclopedia degli animali ma l'immagine trovata è un po' diversa, allora ho 
provato su interenet e ho trovato la foto che ti allego, quello è un grillo campestre. 
In comune ho visto che hanno il colore nero, il capo arrotondato, lunghe antenne, 
arti posteriori robusti, i cerci (appendici inserite nella parte posteriore, in genere 
sede di recettori sensoriali). L'unica cosa che nella tua immagine non sono riuscita a 
distinguere sono le ali ripiegate sul dorso. Magari potrebbe essere ancora una ninfa.
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Ciao 
Maria… Ml

ti ringrazio per il chiarimento, anch'io avevo pensato ad un grillo ma c'era qualcosa 
che non mi convinceva: il colore.

B

Curiosità  su 
una 
componente 
biotica del 
suolo 5

Osservand
o il… Sa

Osservando il terriccio dal quale ho prelevato il tarassaco mi sono imbattuta anch'io 
in uno stano organismo...il corpo è trasparente e la testa è rossiccia, è molto 
piccolo, sarà lungo un centimetro, ha le antenne e le sei zampine.Potrebbe essere 
una specie di anellide, secondo voi?? E' la prima volta che lo vedo...
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suolo 5 Ciao S… L

Ciao Sa, io ho trovato quello in foto ma non riesco a capire se può essere uguale al 
tuo. il mio è una larva e cercando sull'enciclopedia mi sembra di maggiolino. Però la 
mia sembra più cicciotta e più corta.Se così non è molto amica delle piante perchè 
vive sotto terra per nutrirsi delle radici nuove delle pianticelle!
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radici ‐ 
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Carissimi, credo che ormai tutti abbiate già raccolto le due piante (quella scelta da 
voi e il tarassaco) e le stiate conservando a casa. Avete osservazioni da fare o dubbi 
da chiarire relativamente alle possibili relazioni tra le radici e le componenti 
ambientali?  Ciao

X

radici ‐ 
relazioni 12 radici B

Io ho difficoltà a trovare relazioni tra radici e radici nel mio caso specifico. Dapprima
infatti, ho pensato a relazioni simbiotiche, mutualismo o commensalismo, ma le mie 
fonti teoriche non mi hanno chiarito molto le idee.. Da quel che ho visto ipotizzo, 
dunque, rapporti di \competizione\" tra radici di piante per l'approvvigionamento.
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sali 
minerali Se

Ciao, ho trovato le piante osservandole accuratamente. L'argomento relativo alla 
pianta del tarassaco è i sali minerali. Penso che questa caratteristica debbo studiarla 
in base al colore del terreno,è giusto il mio ragionamento? In caso contrario help 
me!!!! Volevo dei chiarimenti relativi alla compilazione del protocollo: per la radice a 
scelta devo compilare tutta la scheda e le mappe, mentre per il tarassaco devo 
compilare solo la parte sui sali minerali o devo compilare altre parti? Grazie e buona 
osservazione!
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Ciao Se, sì per la pianta a scelta devi compilare tutta la scheda e fare le mappe, per 
la relazione assegnata devi parlare appunto solo di quella e fare l'etichetta! Sui sali 
minerali non so sinceramente cosa dire...sono tutti argomenti molto complessi... 
però penso che il tuo ragionamento sia giusto!
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Credo che sia molto difficile, per chi non ha specifiche competenze, risalire alla 
presenza di determinate componenti minerali a partire dal colore del suolo. Certo, 
alcune ipotesi si possono fare (per esempio il coolore rosso potrebbe essere dovuto 
alla presenza di composti contenenti ferro), ma non è questo lo scopo dell'attività. 
Provate a concentarvi piuttosto sulla relazione tra sali minerali e radici... cosa se ne 
fanno queste ultime di sali minerali? Avete un'idea di quali sali minerali in particolar 
modo potrebbero servire alle radici? Interessante anche il tema suggerito da Bruno 
della competizione tra radici per l'approvigionamento...qualcuno ha qualcosa da 
aggiungere in proposito? Un suggerimento: per una migliore chiarezza comunicativa 
cercate di riservare ai problemi di tipo tecnico/organizzativo una discussione a 
parte. ciao

X X X X

radici ‐ 
relazioni 12

credo che 
… F

credo che il legame principale sia quello dell'energia lunimosa che viene trasformata 
in energia chimica (la fotosintesi). anche il terrenoè  influenzato dal sole, può 
diventare più o meno arido.

C C B C A B
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Sali 
minerali C

Secondo me, i sali minerali di cui la radice va in cerca sono quelli che servono a tutta 
la pianta per vivere e crescere e sono componenti essenziali della sua struttura. Sto 
pensando, per esempio, al Fosforo presente nei fosfolipidi delle membrane cellulari, 
negli acidi nucleici, nell'ATP.
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sali 
minerali Tutor B

Certo, sali di fosforo per le ragioni indicate da C, ma anche altro...basta andare a 
controllare la composizione dei concimi utilizzati nel giardinaggio...Ciao

X X

radici ‐ 
relazioni 12

micro e 
macro… F

micro e macro nutrienti........dai composti organici come carbonio, ossigeno,zolfo... 
a quelli che fungono da catalizzatori..siete d'accordo?? e poi...che dire del fantastico
humus che si forma???? ciao e buon lavoro! 
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A proposito della competizione tra radici per l'approvigionamento...Quando ho 
prelevato la radice di Trifoglio Pratense con la sua zolla di terra, ho fatto un po' di 
fatica, perchè questa aveva creato resistenti intrecci con le altre radici presenti nella 
stessa area. All'inizio ho pensato che questo fosse dovuto al fatto che le varie radici, 
espandendosi nel tereno in cerca di acqua, si fossero incontrate, mettendosi in 
competizione...ma le piantine non erano tante e ognuna aveva il suo 
spazio...allora...è possibile che questo groviglio in realtà aiuti ogni singola radice ad 
ancorarsi ancora di più al terreno...una sorta di cooperazione invece che di 
competizione ‐ con il risultato che le piantine si sostenevano a vicenda (anche 
perchè non erano molto alte) ‐ o che, involontariamente, la competizione per la 
ricerca di acqua abbia avuto un effetto vantaggioso? Che cosa ne pensate? La mia 
ipotesi è plausibile?

C B A D D D

radici ‐ 
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micro e 
macro… Tutor B

Forse ocorrerebbe chiarire cosa si intende per composti organici, cosa si intende per 
catalizzatori e cosa si intende per humus… Ciao

B

radici ‐ 
relazioni 12

l'humus è 
costituito
… F

l'humus è costituito da materiale organico parzialmente decomposto come parti di 
animali, foglie decomposte, questo fornisce sostanze nutritive, tarttiene acqua e 
rende poroso il terreno. composti organici che costituiscono i macronutrienti, il 
manuale dice che costituiscono il 98% del peso secco di una pianta. sempre tra i 
macronutrienti (sostanze di cui la pianta necessita in grande quantità) si trova il 
calcio: importante per la formazione delle pareti cellulari e unito ad altre proteine 
crea una sostanza adesiva che tiene unita le cellule vegetali all'interno delle cellule. il 
potassio invece, ha la funzione di ttivatore di enzimi ed è responsabile della 
regolazione osmotica delle piante. il magnesio è un componente della clorofilla, un 
pigmento fotosintetico. i micronutrienti come lo zinco e il rame hanno funzioni 
catalitiche e vengono riutilizzati più volte. questi tre fattori messi insieme 
dovrebbero creare un terreno fertile....voi cosa ne pensate???
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Ciao a tutti, 
grazie all'attività "pettiniamo le radici" ho pensato che questa possa essere 
riproposta ai bambini per poter portarli a capire una delle funzioni che le radici 
hanno: ancoraggio al terreno e soprattutto prevenire l'erosione del suolo scosceso. 
Questo perchè districando le radici mi sono accorta quanto siano resistenti e ben 
attaccate alle zolle di terra e alle altre radici presenti. Sinceramente questa funzione 
l'ho sempre studiata sui libri ma mai avevo avuto l'occasione di poterla sperimentare
direttamente.
Dimenticavo, ho notato tutto questo non con il tarassaco ma con il ranuncolo 
comune che è dotato di un sistema radicale fibroso
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Anche io condivido perfettamente il tuo pensiero e ,personalmente sono rimasta 
stupita anche dalla radice fascicolata dell'erba mazzolina,con le sue radichette coì 
sottili e fragili che nel pettinarle"avevo paura di spezzarle!!!!Immaginavo i bambini al 
mio posto: si sarebbero incuriositi un mondo proprio come me!"
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Interessante questo tema, che vi riguarda così da vicino! Avete provato a pensare a 
come si potrebbe progettare un'attività sulle radici con i bambini? Basandovi 
sull'esperienza vissuta in prima persona, su quali aspetti cerchereste di portare la 
loro attenzione?

X X
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Visto che mi sono sentita un po' bambina in questi giorni e mi sono divertita un 
sacco a raccogliere le piantine ed osservare, fotografare, guardare con la lente 
d'ingrandimento, penso che un'attività didattica proposta ai bambini possa iniziare 
proprio così. Io li munirei di guanti, paletta e sacchetto e andrei in un prato, lì farei 
individuare loro qualche piantina, magari li indirizzerei su una con radice a fittone e s
una con radice fascicolata. Li aiuterei a scavare ed estrapolare la piantina. Mi 
fermerei un bel po' per osservare i buchi e trovare tutto ciò che si può e attraverso 
domande guida li farei già riflettere sul rapporto tra radici ed elementi osservati 
senza però dare nessuna nozione e soluzione. Li inviterei a raccogliere le 
informazioni su un quadernino,a trovare qualcosa di curioso da fotografare o da 
riprendere con la videocamera. Nelle lezioni successive avvierei l'attività di pettinare 
le radici" e sicuramente da lì uscirebbero tantissime domande e curiosità che i 
bambini con i loro occhi ingenui colgono più di noi. Anche in questo caso tutto ciò 
che emerge potrebbe essere raccolto, magari su un cartellone così che nelle 
successive lezioni si possa iniziare a dare delle risposte, documentandosi, 
riosservando immagini e filmati.
Poi farei costruire, proprio come noi, una mappa concettuale.
L'importante però è non dare nozioni ma lasciare che possano scoprire e capire più 
cose possibili attraverso l'esperienza e le ipotesi, che andrebbero, dove possibile, 
verificate.
Inoltre questa attività potrebbe dare innumerevoli spunti e continuare poi il lavoro 
sugli a bitanti del prato, oppure sui muschi, o ancora sui diversi tipi di radici.
Userei anche il microscopio per aiutarli ad individuare meglio le parti di cui è 
composta una radice, per scovare esseri viventi nella terra e magari anche sulle 
radici.
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La penso proprio come te, L! Mentre scavavo per raccogliere le radici e poi le 
pettinavo, mi sono accorta che dai lontanissimi tempi in cui misi i fagioli a riposo nel 
cotone, non ho mai più avuto occasione o proposta di fare ricerca scientifica sul 
campo. Quello che maggiormente mi ha stupito però, è che in tutti questi anni ho 
pensato di essere una persona "pigra" per questo genere di cose, perchè alla mente 
non avevo mai alcuna domanda scientifica. Ora sono passati pochi giorni e mi 
sembra che in me sia avvenuta una rivoluzione...l'osservazione mi ha portata a 
formulare un sacco di domande che davvero mi incuriosiscono e allora mi dico: 
dforse la curiosità è sempre stata lì...forse aspettava solo di essere accesa... Così 
penso che con i bambini la scienza debba essere questa: ricerca sul campo di quello 
che la vita ci mostra e che abbiamo sempre davanti agli occhi e che ci fa finalmente 
comprendere come sono complesse le relazioni tra i viventi. Proprio pensando a 
questo credo che quello che tu dici sia esattissimo ma forse vada integrato con una 
problematica, una domanda che accompagni l'esplorazione sul campo. Questo può 
guidare molto i bambini...non una domanda troppo specifica, gli si può chiedere, 
forse, proprio di provare a riflettere su una relazione tra due viventi. O di 
concentrarsi su animali o vegetali. Però non escludo che una prima uscita possa 
essere anche non strutturata, per lasciare libertà di rimanere affascinati. Penso che 
da perseguire con tutte le forze ci sia il fine di riaffermare il fascino del mondo 
naturale, dimostrando che il rigore scientifo dell'osservazione e l'interesse possono 
andare di pari passo.
Questa esperienza per me è stata davvero foriera di un nuovo entusiasmo... e di 
sgomento...perchè niente di tutto questo viene fatto a scuola.
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ai bambini piacerebbe molto fare questa attività, attraverso l'esperienzaè  molto più
facile farsi sorgere domande ed essere stimolati all'apprendimento...potrebbe 
essere un buon input per iniziare il discorso sulle radici!
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Anch'io come voi mi sono sentita bambina.......sono tornata indientro nel tempo!!!! 
Penso che proporre quest'attività ai bambini sia molto utile per scoprire tante 
meraviglie nascoste. Immagino di portarli in giardino ad osservare le piante poi 
disponendoci in cerchio si discute tra domande e risposte ed infine via con palette, 
guanti e tutto l'occorrente alla ricerca di piante......Ciao a tutti e buona 
osservazione!!
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E' sicuramente un'attività che può risvegliare (se ce ne fosse bisogno!) la curiosità 
dei bambini, mettendoli a contatto con lo stupore e la grandezza della vita nelle sue 
varie forme, anche quelle più nascoste come le radici. Perchè si gustino davvero 
l'attività e ne diventino i protagonisti devono poter lavorare in autonomia, riuscendo
a porsi delle domande alle quali successivamente e insieme cercare delle 
risposte.Farei lavorare i bambini a coppie fornendo loro un argomento di 
osservazione  (ad es. il tipo di terreno, forme di vita del terreno, forme di vita sopra 
terreno, tracce di acqua...) e tutto il materiale necessario: paletta, lente, guanti, 
sacchetti etc.. e lasciando loro il tempo per esplorare dal vivo, cogliendo la belezza e 
la complessità di quanto li circonda. Stimolerei l'uso dei cinque sensi e non solo della 
vista. In aula seguirebbero varie attività tra cui disegni, narrazioni per rielaborare i 
vari momenti e le varie scoperte, discussioni, nuove osservazioni... un percorso 
coinvolgente!Ciao
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E quali potrebbero essere secondo voi le difficoltà che i bambini potrebbero 
incontrare nel portare avanti questa attività?

X
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Sinceramente fatico a trovare delle difficoltà legate a questo tipo di attività, i 
bambini hanno una capacità di osservazione sorprendente e forse riuscirebbero a 
cogliere molte più particolarità di noi adulti; l'unica difficoltà che potrebbero 
incontrare si manifesterebbe nella fase teorica, ovvero quando si affronterebbero 
alcune spiegazioni scientifiche, è vero però che ogni attività supportata 
dall'esperienza diventa molto più comprensibile e la conoscenza che scaturisce è più 
duratura.
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Secondo me la difficoltà più grossa che potrebbero incontrare i bambini potrebbe 
essere, come dice anche L, legata alla concettualizzazione di quello che si è visto. 
Riuscire a mettere insieme osservazioni e creare ipotesi da verificare è un processo 
che richiede di riuscire a gestire un sacco di elementi che poi devono essere messi in 
relazione globale: ad esempio, magari, un bambino avrebbe difficoltà a trovare più 
di una spiegazione per un fenomeno che osserva.
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Anche io penso che la difficoltà che potrebbero incontrare i bambini è proprio quella 
di trovarsi davanti tanti elementi e soprattutto tanti stimoli per porre le loro mille 
domande,quindi sta a noi proporre loro l'attività in modo dettagliato e preciso in 
modo da prevedere ogni loro domanda.
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Non potremo mai prevedere ogni loro domanda! Credo che lasciare i bambini con 
domande aperte, accanto a concetti più nitidi, stimoli in loro il continuo processo di 
ricerca e costruzione condivisa della conoscenza. Un'attività come questa può 
metterli nelle condizioni di comprendere la COMPLESSITA' DELLE RELAZIONI tra 
organismi viventi e non viventi anche e soprattutto al di sotto dei nostri occhi. Credo 
che un fattore determinante per il buon svolgimento di un'attività simile con i 
bambini sia il tempo e cioè sia importante non porsi limiti di tempo preconfezionati 
affinchè i bambini possano fare confronti, formulare delle ipotesi e osservare quello 
che succede in situazioni e condizioni diverse. Sicuramente i bambini incontrerebbro 
difficoltà ( ad es. ipotizzare le relazioni con la luce o i sali) ma noi stesse in questa 
attività stiamo incontrando continui dubbi e non fanno che sorgere nuove 
domande, no?
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Hai proprio ragione! Non solo...ricercare e costruire la conoscenza in modo 
condiviso vuol dire osservare sì che cosa accade ma anche saperlo raccontare agli 
altri...una difficoltà che i bambini potrebbero incontrare è proprio quella di non 
trovare le parole giuste per capire e farsi capire...io stessa, a volte, ho fatto fatica a 
dire quello che veramente volevo in modo chiaro. Inoltre, proprio come dici in un 
precedente messaggio, perchè i bambini possano gustare l'attività e diventare 
protagonisti devono poter avere la possibilità di lavorare in autonomia, almeno nella 
fase iniziale di esplorazione. Ma per poter fare questo devono essere abituati a farlo
soprattutto in un'esperienza come questa che mette in relazione tanti e diversi 
elementi. Forse sarebbe meglio arrivare a un'attività cognitiva cosi comlessa per 
gradi...che cosa ne pensi?
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Assolutamente d'accordo. Pensavo a una difficoltà fondamentale da non 
sottovalutare prima di proporre un'attività simile: la differenza tra il punto di vista 
macroscopico e quello microscopico. Parliamo di pianta, radice o di cellule della 
radice? Una riflessione importante sia per noi insegnanti che per i bambini.
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Questa tua riflessione mi ha molto colpita! Penso davvero che sia doveroso che 
l'insegnante si chiarisca a che livello sta lavorando, in modo da avere un'idea di cosa 
è interessante mettere in evidenza di un'osservazione in quel momento. Perchè 
tutto è interessante ma forse si rischia di schiacciare un po'i bambini con troppo 
materiale. Quello che propongo non è una riduzione o una banalizzazione del 
sapere, solo una progettazione che sappia tenere conto del fatto che esistono molti 
piani di lavoro e che, anche se è essenziale che i bambini inzino a rendersi conto che 
le interazioni fra i vari livelli sono costanti e si influenzano a vicenda, un certo ordine 
potrebbe essere benefico. E secondo me è il caso di cominciare da quanto il 
bambino osserva ogni giorno, la vita a livello macroscopico, su cui i bambini 
continuano a dimostrare di porsi interrogativi infiniti e solo dopo può essere 
introdotto a livello più profondo il mondo del micro. D'altra parte è una difficile 
concettualizzazione, fino ad una certa etc, parlare di ciò che non si vede così tanto. 
Poi volevo fare una precisazione sul fatto delle domande dei bambini: secondo me il 
fatto che l'insegnante non sappia rispondere ad una domanda può essere negativo 
solo ed esclusivamente nel momento in cui l'insegnante non riesce a comunicare al 
bambino l'idea meravigliosa che ci sono mille strade percorribili per arrivare alla 
risposta e che la ricerca e le ipotesi sono il modo migliore per trovare risposte 
plausibili alle domande. Nel momento in cui il bambino si appropria della 
consapevolezza che il sapere si indaga e si organizza non può che fare un salto in 
avanti nel proprio sviluppo cognitivo: non a livello di conoscenze ma di 
metaconoscenza, come io conosco e questo penso sia uno dei nodi fondamentali 
che l'insegnamento dovrebbe tenere presente. Io non ti istruisco ma ti affianco nel 
tuo processo di ricerca; perci&ograve;...EVVIVA LE DOMANDE SENZA RISPOSTA 
secondo me!!!!!!
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Il metodo dell'apprendimento attraverso l'esperienza è molto importante per i 
bambini, a maggior ragione per le materie scientifiche. Svolgerei Il metodo 
dell’apprendimento attraverso l’esperienza è molto importante per i bambini, a 
maggior ragione per le materie scientifiche. Svolgerei questa attività come 
“laboratorio scientifico”, come input per iniziare il lavoro sulle piante(è il primo 
argomento che si tratta anche a livello teorico).
Farei prima una lezione introduttiva spiegando ai bambini le varie tipologie di radice 
e successivamente li porterei in un campo a raccogliere delle piantine. Proprio come 
abbiamo fatto noi, darei loro la possibilità di scegliere quale piantina prelevare in 
base a quelle disponibili sul terreno, così da avere differenti piantine da potere 
successivamente confrontare. Li inviterei ad osservare il terreno e gli eventuali 
animaletti o tane sul campo. Per questa fase di raccolta e di perlustrazione li 
dividerei in gruppi  da tre (in base al numero della classe), ad ogni componente darei 
un compito così che ognuno possa focalizzare l’attenzione su una cosa specifica: 
uno raccoglie, uno osserva il buco lasciato e uno il campo circostante. Ad ognuno di 
loro fornirei delle domande stimolo e muniti di quaderno li inviterei ad appuntarsi le 
sensazioni e le questioni che ritengono rilevanti per una successiva discussione 
Raccolte tutte le radici e osservato il terreno proporrei di riunirci in cerchio e di 
osservare insieme le tipologie di radice, dando avvio a una discussione sulle 
differenze e sulle analogie. Poi chiederei ai bambini di analizzare le radici attraverso i 
cinque sensi e di descrivere le loro sensazioni prendendo appunti.
Farei fare delle foto alle radici così da avere le immagini disponibili anche 
successivamente e pi chiederei di rimettere le piantine nel terreno.
Rientrati in classe utilizzerei le loro esperienze per la costruzione di mappe 
concettuali che siano più chiare e semplici possibili, utilizzando per esempio disegni 
e colori anche perché le piante vengono trattate in terza, quindi per essere 
utilizzabili dai bambini devono essere molto semplici e di forte impatto visivo.
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Dopo una prima lezione introduttiva frontale porterei i bambini in un campo vicino 
la scuola a raccogliere delle piantine per favorire stimolazione visiva, confronto e un 
apprendere attraverso il fare. Farei loro guardare attentamente anche altri aspetti 
legati alla vita delle piante come il terreno, gli animali, etc.. Farei loro considerare, in 
altre parole, le componenti biotiche e abiotiche che con le radici hanno rapporti, 
declinando il grado di difficoltà in relazione alla loro età.
Praticamente, per rendere possibile la raccolta formerei dei piccoli gruppi (non più 
di 3 bambini) per evitare un numero eccessivo di piante da portare in classe e 
favorire la nascita di conflitti cognitivi e la partecipazione di tutti i membri del 
gruppo, anche quelli più timidi o in difficoltà. Cercherei di intervenire  
essenzialmente per guidare i bambini verso aspetti salienti della conoscenza delle 
radici, intervenendo il meno possibile, preferibilmente con interventi a specchio ed 
evitando domande chiuse o illegittime.
Permetterei l’uso di carta, penna ma pure di strumenti audiovisivi (fotocamera e 
videocamera, per permettere la visione di immagini ingrandite e raffronti). La 
costruzione di mappe concettuali ricche di disegni colorati (scaturiti da foto o da 
disegni particolarmente ben fatti dai bambini) e didascalie derivate da discussioni in 
classe potrebbe aiutare a “fissare” le conoscenze, permettendo una loro più nitida 
acquisizione. Oltre alle mappe, poi, la realizzazione di un prodotto finale (un deplian
informativo, un giornalino scientifico, etc..) potrebbe spronare al lavoro con 
maggiore entusiasmo.
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Ciao a tutti! Pettinando le radici della mia pianticella di tarassaco mi sono imbattuta 
in un verme molto lungo. Osservandolo, mi sono venute alla mente alcune 
domande, che vi giro per poter avere anche le vostre opinioni.La lunghezza di un 
verme può essere forse indicativa del periodo di vita in cui si trova l'animale? O 
questa è maggiormente legata a fattori come il corredo genetico? Io, sinceramente, 
mi sono fatta l'idea che possano essere vere entrambe le ipotesi, più che altro 
perchè la crescita e lo sviluppo fisico sono elementi sempre presenti nei viventi, 
anche se è vero che questa può essere influenzata anche da fattori come 
l'appartenenza ad un gruppo piuttosto che ad un altro. Un'altra domanda riguarda il 
modo di muoversi dell'animale: osservando mi sono accorta che sembra orientato in 
entrambe le estremità del corpo; quando cambia direzione, infatti, non si trascina 
fino a girarsi ma semplicemente riparte usando come testa quella che prima pareva 
essere l'estremità finale. Voi conosevate già questa caratteristica dei vermi? Io no e 
ne sono stata davvero colpita! Facendo una ricerca su internet ho scoperto che il 
tipo di verme che ho trovato è un  nematodo, ovvero un verme cilindrico, ma non 
molto di più... Comunque, leggendo qualcosa a proposito del sistema nervoso, ho 
trovato riferimenti a "bocca" e "coda"... secondo voi come possono giustificarsi 
questi termini, rispetto a quanto ho osservato?
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Anche io mi sono imbattuta in due "vermi", sono lombrichi! I lombrichi sono vermi 
segmentati, anellidi,che si nutrono di terra. Il loro corpo è coperto di setole che 
permettono il movimento. Per questo credo che cambino direzione senza "girarsi"! 
Sono ermafroditi, cioè hanno sessuali sia maschili che femminili. I lombrichi che ho 
visto io erano circa 6 cm ma credo che possano essere molto più lunghi. Il terreno 
era molto umido, credo sia questa la ragione per cui fossero così in superficie...mi 
sono chiesta: derivano da quelli marini??? 
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Anche io ne ho trovati veramente tanti! Ho cercato alcune informazioni e ho 
scoperto che possono essere lunghi fino a 30 cm. Inoltre in questo periodo, rispetto 
all'estate, salgono in superficie perchè la terra è molto più umida, per poi 
ridiscendere in profondità durante l'inverno per sopravvivere al gelo.
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Non ce n'è... quando ci si mette a guardare con attenzione un organismo vivente le 
curiosità e le domande fioriscono. Tuttavia occorre non dimenticare il tema 
conduttore dell'attività che state svolgendo, ossia quello delle relazioni tra radici e 
componenti ambientali. Relativamente ai lombrichi converrebbe spostare le 
osservazioni in questa direzione e porsi domande del tipo: esistono possibili relazioni 
tra radici e lombrichi? Aggiungo un appunto relativamente ai nomi degli organismi: 
essi non sono semplici etichette, ma sono "portatori" di un set di caratteristiche che 
consentono di differenziare un organismo da un altro, per esempio un nematode da 
un lombrico. Ciao
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Ciao, anch'io ho trovato un lombrico tra le radici del trifoglio da me osservato. 
Documentandomi sul lombrico ho letto che scavando gellerie sotterranee 
permettono l'ossigenazione del terreno. Ho pensato che dunque la relazione tra 
lombrichi e radici possa essere che questa ossigenazione permette ad altri organismi 
di prosperare o comunque vivere nella terra. Quindi verranno prodotti dei nuovi 
scarti biologici che renderanno il terreno maggiormente ricco di sali minerali e 
dunque sostanze nutritive per la pianta stessa. Voi che ne pensate? Questa ipotesi è 
plausibile o ve ne vengono in mente altre?
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Secondo me la tua ipotesi è molto plausibile. Non solo, penso anche che, 
muovendosi nella terra, i lombrichi possono creare gallerie, frantumare i granuli di 
terra più grossi e compatti, spostare sassolini, permettendo così all'aria, all'acqua e 
ai sali minerali di penetrare nel terreno anche in profondità e scivolare verso le 
radice della pianta e alle radici di scavare con più facilitànella terra alla loro ricerca. 
Che cosa ne pensi? A proposito dell'ossigenazione del terreno, il manuale parla di 
ossigeno per gli animali che vivono sotto terra e per le radici. Io non ho capito cosa 
intende. Forse fa riferimento alla respirazione cellulare? Della radice o di tutta la 
pianta? Ma l'ossigeno prodotto dalla fotosintesi non è sufficiente?
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Ciao! Secondo me, forse, intende più semplicemente dire che la pianta recupera 
ossigeno anche nel momento dell'assorbimento dal terreno, visto che comunque 
nell'acqua è presente!
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Hai ragione! All'ossigeno contenuto nell'acqua non avevo proprio pensato! Mi ero 
concentrata soprattutto a quallo contenuto nell'aria! C
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il terreno viene ossigenato anche grazie ai movimenti dei lombrichi...chiaro che le 
piante lo assorbono anche attraverso le radici!
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L'ossigeno è fondamentale per la sopravvivenza di ogni cellula degli organismi 
viventi, quindi anche di quelle della radice di una pianta...ma siete sicuri che sia 
l'ossigeno contenuto nell'acqua quello di cui necessita la pianta? Cosa succede, per 
esempio, quando annaffiamo troppo le piante che teniamo in casa?
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credo che non sia solo l'acqua ciò di cui hanno bisogno le piante per sopravvivere. 
Oltre all'acqua c'e' anche la luce e le sostante nutritive. Ma sia se innaffiamo troppo 
sia troppo poco la pianta non riesce a svilupparsi adeguatamente, in realtà  le volte 
che ho provato ad innaffiare troppo, l'acqua che la pianta non assorbiva rimaneva 
stanziata sul fondo.
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Dalla discussione in corso traggo due riflessioni.
L'acqua così; preziosa può diventare un veleno per la radice: troppa acqua non 
consente alla radice di respirare e la fa marcire. Credo che la radice venga soffocata 
se riceve una quantità di acqua eccessiva in quanto l'equilibrio osmotico entra in 
crisi. Quindi non vale la relazione più acqua, più ossigeno = maggior nutrimento, 
maggior benessere.
Suppongo poi che l'ossigeno di cui necessita la pianta sia quello presente nel terreno 
e assorbito tramite l'acqua ma anche quello restituito alle cellule della radice 
attraverso le molecole di glucosio, prodotte grazie alla fotosintesi. Ciao

C B A C B D

Un'interessa
nte 
componente 
biotica: i 
vermi! 20

radici e 
ossigeno Tutor B

Grazie Francesca per la sintesi, ma mi pare che le due affermazioni siano un po' in 
contraddizione. L'acqua è necessaria per la sopravvivenza delle piante, ma se nel 
terreno ce n'è troppa non va bene, perchè non ha a disposizione ossigeno per far si 
che le cellule della radice respirino...quindi l'ossigeno di cui necessita non lo 
recupera tanto dall'acqua (in cui ne è presente molto poco), quanto dall'aria...qui ci 
potremmo collegare al tema di partenza di questa discussione, ossia i lombrichi: 
come diceva qualcuno di voi, con il loro movimento favoriscono l'areazione del 
terreno.
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Credo sia corretto dire che la radice utilizza, oltre all'ossigeno presente nell'acqua, 
quello presente nel terreno che può essere più o meno aerato. La differenza di 
aerazione di un terreno dipende sia dalla sua particolare composizione che 
dall'azione di organismi viventi che lo smuovono. Ho capito correttamente però che 
la radice assorbe l'ossigeno attraverso i peli radicali e quindi insieme all'acqua? E' 
forse a questo punto che si crea confusione parlando di 'ossigeno dell'acqua'? 
Grazie
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Allora, si potrebbe dire che le radici della pianta hanno bisogno di assorbire sia 
l'acqua che l'ossigeno presente nel terreno. E' però necessario che questi due 
elementi siano in equilibrio perchè un eccesso di acqua causerebbe l'asfissia della 
pianta, mentre la mancanza di acqua ne causerebbe l' appassimento. Quindi, 
l'ossigeno di cui la pianta ha bisogno non è solo quello contenuto nell'acqua, ma 
soprattutto è nel terreno e uno dei fattori che determina la circolazione di questi 
elementi è proprio l'attività sotterranea dei lombrichi che, come già si diceva, 
passano la maggior parte del tempo a scavare gallerie o spingendo la terra in ogni 
direzione, se il terreno è morbido, o ingerendo la terra se il terreno è compatto. 
Questa attività  di assorbimento di terra e di sua espulsione, quindi, oltre ad 
arricchire il terreno di humus, determina una notevole ossigenazione del suolo. Cosa 
ne pensate?
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ma quindi in realtà dovrebbe esserci anche una notevole quantità di terreno, no?  B
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Sì, secondo me è davvero come dici tu, anche perchè una dimostrazione ce l'hanno 
data le piante che abbiamo raccolto, che bene o male stanno tutte morendo . 
Sicuramente il fatto di lasciarle immerse completamente in acqua non le aiuta, ma 
secondo me è proprio la mancanza dell'humus. Sarebbe bello sperimentare cosa 
cambia se si prende una radice e la si lascia nella sua zolla di terreno, bagnata, ma 
lontana da quella varietà di fattori che agiscono sul terreno normalmente.
Cosa succederebbe? Penso che forse potrebbe resistere un po'di più ma a lungo 
andare l'assenza di una grande quantità di terra e quindi di tutte le sostanze che la 
rendono fertile, la comprometterebbe comunque.
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Sei sicura che nel caso in cui asportassimo la pianta con la zolla la vitalità della 
pianta ne risulterebbe compromessa? Dico questo perchè da quello che ho capito la 
proposta sarebbe analoga a quella di far crescere la pianta in vaso e molte piante 
hanno una buona vitalità nei vasi...
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In effetti è vero quello che dici ed è anche vero che attraverso l'idratazione il terreno 
continuerebbe ad avere un po'di sali minerali ma da quello che so, senza una 
concimazione periodica, la pianta in vaso rischia di non farcela... e penso che questo 
dipenda anche, se non soprattutto, dal fatto che non è detto che la terra dove 
abbiamo piantato la pianta, contenga tutto ciò che in natura troverebbe e le 
sarebbe indispensabile...
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Mi aggiungo alla discussione perchè qualche giorno fa ho provato a mettere la 
radice di Tarassaco e quella della Piantaggine in un vaso di terra che avevo sul 
balcone per vedere cosa sarebbe successo sapendo però che il suolo non era 
analogo a quello da cui erano state prelevate... Non sono cresciute le foglie delle 
due piante e i soffioni che già erano in procinto di aprirsi non si sono aperti... penso 
quindi, come dice Serena, che senza i sali minerali e l'humus presente nel suolo la 
pianta non riesca a sopravvivere anche perchè nel nostro caso si tratta di piante 
spontanee...
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ciao...mi sono esa conto che pensavo di avere preso due radici di 
tarassaco...pensavo fossero così vicine da non riuscire a districarle...invece mi sono 
accorta che da una sola radice sono cesciute due piantine..cioè la parte finale del 
fittone si divide in due con due piantine differenti, come se fossero "gemelle" ma 
con il fittone in comune.....come mai secondo voi???? nessun altro ha avuto la 
stessa fortuna??
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Cara F, credo che per capire meglio la situazione che descrvi sarebbe opportuna una 
bella fotografia...Ciao

X
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Anch'io ho trovato una radice di tarassaco davvero strana! Da una sola radice che si 
divide sono cresciute due piantine! All'inizio pensavo che fossero due vicine, e 
invece, pettinando le radici, mi sono accorta che erano unite, quasi come se fossero 
intrecciate! ecco la foto...
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ciao!!!ecco la foto del mio tarassaco strano...gemello?? non rende come visto dal 
vivo ma si dovrebbe capire! ciao e buon lavoro a tutti 
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Ciao, ho prelevato diverse radici di tarasacco. Di quella indubbiamente più strana vi 
allego la foto. Le altre sono estremamente più  lineari. Mi sono chiesta se le evidenti 
differenze possono essere dovute all'età della pianta ( se giovane con un fittone non 
ancora ramificato), al tipo di terreno e agli eventuali ostacoli incontrati dalla radice o
ancora ai tagli del prato. E' molto interessante poter osservare radici diverse pur se 
della stessa pianta e ipotizzare una storia per ognuna di esse. Cosa ne pensate?  
Ciao, F
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Interessante la tua osservazione e molto particolare la radice che hai trovato. Penso 
che queste particolarità siano dovute agli ostacoli del terreno e quindi la radice si 
adatta a ciò che incontra nel suo percorso. Ciao e buona osservazione.
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più che in base all'età opterei per il tipo di terreno...probabilmente incontrando 
ostacoli la radice si modifica....ma non credo che sia la ragione dello sdoppiamento 
finale alla base del tronco.....
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In effetti guardando la foto sembrerebbe proprio che da una radice abbiano origine 
due piante. Io credo tuttavia che tale situazione si possa spiegare con la presenza di 
un fusto sotterraneo, un rizoma, che, a differenza delle radici, porta gemme dalle 
quali possono originarsi verso l'alto le parti aeree delle piante e verso il basso le 
radici. Comunque l'unico modo per attestare la presenza di un fusto è quello di farne
una sezione, osservare la distribuzione dei tessuti conduttori e metterla a confronto 
con quella della radice.
Un precisazione: la parte "finale" della radice non è quella prossima al suolo (che è 
molto più spessa e, soprattutto nei fittoni e nelle radici di grandi dimensioni, 
presenta un particolare tessuto esterno), bensì l'apice;  a questo proposito 
approfitto per ricordarvi di ricontrollare come avviene la crescita delle radici. Buon 
lavoro
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ciao...setacciando la terra che ho tenuto quando ho prelevato il terreno mi sono 
resa conto di avere avuto la fortuna di prelevare anche vari animaletti: un 
piccolissimo verme trasparente, un piccolo scarafaggio, due lombrichi(quelli li ho 
lasciti lì!!). inoltre ho visto osservando con la lente una bacca che non so ancora 
cosa sia e una parte di animale...sembra u zampetta di qualcuno.. pensavo...il fatto 
che questo terreno fosse così ricco di sostanze biotiche significa forse che è un 
terreno molto ricco di sstanze nutritive?????
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probabilmente sì, infatti i lombrichi mangiano la terra e attraverso le loro feci 
rilasciano sostanze nutritive e minerali, le carcasse di altri animali si decompongono 
rilasciando anch'esse sostanze nutritive così come bacche e foglie.
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ciao..oggi ho provato a sezionare un pezzo di radice del tarassaco che era rimasto 
nel terreno che ho portato a casa..probabilmente non mi sono accorta e ne ho rotto 
un pezzo. sezionandolo mi sono resa conto di come la struttura interna del fittone 
sia chiaramente visibile:sono riuscita a distinguere il cilindro vascolare con la x 
formata dallo xilema e la parte del floema. la corteccia appare evidente e così 
l'epidermide dal quale partono i peli radicali!! non pensavo fossero così 
evidenti..qualcuno ha provato a fare la stessa esperienza?
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Ho provato io..ed è stato molto più facile individuare le parti col tarassaco che col 
cinquefoglia comune per via del maggiore spessore del primo..
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Bravi ragazzi. Qualcun altro ha avuto modo di osservare i peli radicali? E' chiaro a 
tutti di che cosa si tratta? Come sono fatti? Come sono distribuiti sulla radice? 
Infine, tenendo presente che il filo conduttore dell'attivitàè lo studio delle relazioni 
tra radici e ambiente, quali funzioni svolgono i peli radicali in tal senso? Ciao
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Anch'io ho provato a sezionare la radice, in quella di tarassaco è molto più visibile, 
mentre nel ranuncolo comune un po' meno perchè le radici sono più sottili.
Io ho provato a tirare i peli radicali e mi sono accorta che sono elastici, così come le 
radici! Forse le radici sono così per evitare di spezzarsi facilmente e tenere ben 
ancorata la pianta? Invece i peli radicali per "scavare" meglio nella terra e infilarsi da 
tutte le parti per cercare acqua e sostante nutritive? Imoltre mi sono accorta che 
essi sono principalmente nella parte nuova della radice, forse perchè per svilupparsi 
ha maggiormente bisogno di sostanze nutritive? 
Quante domande vengono se ci si ferma un po' ad osservare!
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Vicino al Cinquefoglia comune da me raccolto ho trovato una certa quantità di 
piccole pietre e una rilevante quantità di minerali (tali mi sembrano) del tipo che 
potete osservare in allegato. Mi chiedo se sia solo un caso o esista una relazione tra 
questi e le radici della pianta..
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Non possiamo dire con certezza che la presenza di determinate rocce e minerali sia 
direttamente relazionata alle radici di una determinata pianta. Possiamo però 
supporre che le radici abbiano delle "preferenze" per quanto riguarda il terreno, la 
sua composizione, la granulometria delle particelle in esso presenti, l'acqua, l'aria... 
Avete osservazioni da fare in proposito? Ciao
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 Se ho capito bene, dire che le radici preferiscono un certo tipo di terreno piuttosto 
che un altro significa dire che le radici di una particolare pianta, per la loro specifica 
forma e struttura, si adattano meglio a quel terreno piuttosto che all'altro? Ma è 
possibile supporre anche la relazione inversa e cioè che, a causa di quel particolare 
tipo di terreno in cui la radice si trova a vivere, è la radice stessa a svilupparsi in un 
determinato modo? Questa ipotesi è nata perché ho notato che le radici del 
Trifoglio, raccolto in una zolla di terra piuttosto soffice e friabile, si sono sviluppate 
orizzontalmente, mentre quelle del Tarassaco, che si trovava in un terreno duro e 
compatto, anche in verticale. Sarebbe stato lo stesso al contrario?
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Secondo me è giustissimo dire che vale anche la relazione contraria! Infatti, le radici 
delle piante che crescono in terreni molto sassosi spesso hanno radici molto fini ed 
elastiche, proprio per poter rispondere al disagio portato dalla presenza di pietre. 
Così come una pianta che cresce su un terreno molto permeabile, dovrà allungare le 
proprie radici molto in profondità proprio in virtù di questo.
Perciò, per me sì, valgono entrambe le relazioni!
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cciao a tutti,
non abbiamo ancora parlato dei peli radicali, elementi sicuramente indispensabili 
per la pianta, visto che contribuiscono all'assorbimento.
Sono così sottili che in un primo momentopensavo fossero fragilissimi, invece ho 
provato a tirarli ed ho scoperto che sono elastici! Sinceramente non me lo sarei mai 
aspettato, ma poi ragionando ho capito che questa loro caratteristica è 
indispensabili per poter inoltrarsi nel terreno e raggirare qualsiasi ostacolo (sassolini
altre radici).
Inoltre essendo estroflessioni delle cellule epidermiche se si staccano lascinao un 
buchino sulla radice.
Ho notato anche che sono molto più presenti e più lunghi nella parte nuova della 
radice, forse perchè essa ha maggior bisogno di nutrimento e di acqua per 
rinforzarsi e scavare con più forza?
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ciao!certo che sono importantissimi, anche io ho provato a tirarli e ho notato che 
sono resistenti e flessibili..dici che sono più presenti nella parte nuova delle radici 
ma essendo l'estensione delle cellule epidermiche dovrebbero essere lungo tutta la 
radice, così possono aumentare la superficie di assorbimento di acqua e sali 
minerali...che dici??
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Io penso che i peli radicali si trovino solo sulla parte della radice più giovane perchè, 
avendo un ciclo di vita limitato, probabilmente sulla parte più vecchia della radice, 
una volta morti, si sono staccati o ritirati. Credo, insomma, che prima ci fossero ma 
nel momento in cui la radice è cresciuta, in concomitanza con la generazione di 
nuovi peli radicali, i primi siano morti. Che però, morendo, si stacchino dalla radice, 
è solo una mia ipotesi.
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Sicuramente sono presenti su tutta la radice ma in quella che ho raccolto a me 
sembravano più numerosi nella parte finale, cioè nella parte nuova. In prossimità del 
piccolo rizoma di cui è dotato il ranuncolo comune ne ho trovati meno e più corti, 
meno ramificati. Probabilmente si sono spezzati durante l'estrazione, perchè più 
vecchi,  o staccati nel terreno per ill semplice decorso naturale.
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Ciao, io ho notato la loro estrema flessibilità. Concordo con Serena: hanno una 
durata limitata (chissà quanto sarà?!) ed è per questo che si possono osservare nella 
zona più giovane della radice, quelli nuovi, nati intorno all'apice ed estremamente 
sottili, sostituiscono quelli 'maturi' che via via si staccano. In questo modo la radice è
sempre in grado di assolvere al suo primario compito di assorbimento. Nel tarasacco 
i peli radicali che si staccano lasciano sul fittone una specie di cicatrice? Avete 
notato anche voi qualcosa di simile?
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Queste sono le informazioni che io ho trovato, frutto della mia osservazione, della 
bibliografia consigliata e di una consultazione su internet. 
I peli radicali sono piccolissime stroflessioni che non si trovano lungo tutta la radice, 
ma solo subito dietro l'apice radicale. Servono per aumentare la superficie di 
assorbimento, ma anche per infilarsi nelle particelle di terreno (grazie alle loro 
piccole dimensioni), dove la radice non potrebbe arrivare. I peli radicali vengono 
persi molto velocemente (in media si parla di un mese, ma forse dipende dal tipo di 
pianta) man mano che la radice si allunga: il rizoderma si indurisce e non può più 
assorbire, mentre nuovi peli radicali si troveranno a ridosso dell'apice.
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Sì, come dice B i peli radicali si trovano solo nella zona della radice dedicata 
all'assorbimento di acqua e sali minerali. le radici sono infatti caratterizzate da zone 
diverse che svolgono funzioni diverse e che sono caratterizzate da cellule e tessuti 
diversi.
Attenzione a non confondere rizoma con radice: si tratta di organi diversi. Il rizoma, 
tra le altre cose, non ha peli radicali.
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Ciao a tutti! Seguendo la discussione mi è venuto un dubbio: i peli radicali sono così 
facilmente osservabili in tutte le radici? Nel trifoglio pratense non sono riuscita a 
vederli: c'è un motivo preciso o è stata solo disattenzione? Al contrario sono 
estremamente visibili delle protuberanze di forma ovale e di colore marrone chiaro. 
Il manuale le descrive come il risultato dell'interazione della radice con un 
particolare tipo di batterio (il cui scopo principale è la fissazione dell'azoto): queste 
protuberanze possono svolgere anche la stessa funzione dei peli radicali, cioè 
aumentare la superficie della radice e assorbire l'acqua?
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Non dimentichiamo che i peli radicali sono, come avete detto voi, espansioni di 
cellule epidermiche...non stupiamoci quindi del fatto di non vederli con facilità! Vi 
allego una fotografia di peli radicali fatta al microscopio a scansione in cui si vede 
bene la loro struttura e da cui si può intuire la funzione
Chiara parla di tubercoli dalla forma ovale: quindi si tratta di un'altra cosa? 
Qualcuno si è fatto un'idea?
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Ciao, anche io ho osservato le protuberanze sulle radici del Trifoglio di cui ha parlato 
C.
Io non penso che questi noduli radicali servano ad aumentare la capacità della 
pianta di assorbire acqua aumentando la superficie della radice. Da quello che ho 
capito io questi noduli si creano grazie all'interazione di alcuni batteri simbionti con 
le radici. Infatti leggendo un manuale ho scopeto che le cellule della radice infettate 
da questi batteri formano queste masse compatte chiamate noduli radicali. 
All'interno di questi i batteri realizzano la simbiosi con la pianta: i batteri iniziano a 
fissare l'azoto che viene assunto poi dalla pianta, mentre i batteri si nutrono di 
alcuni prodotti della fotosintesi. Dunque solitamente questo rapporto simbiotico 
permette ai batteri di ricevere sostanze nutritive di cui hanno bisogno, ma allo 
stesso tempo cedono alla pianta ospite i prodotti dell'azoto fissazione. La presenza 
di questi batteri è essenziale affinché le piante si sviluppino floride in habitat dove 
altrimenti l'azoto scarseggia.
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Sì, la scarsità di componenti azotati nel suolo rappresenta per molte piante uno dei 
fattori che ne limitano la crescita. Esse infatti, nonostante l'azoto sia abbondante 
nell'atmosfera, mancano di un sistema enzimatico per utilizzarlo. Solo pochi batteri 
sono in grado di convertire l'azoto atmosferico in composti utilizzabili, come 
composti dell'ammoniaca e nitrati. Alcuni di questi batteri vivono in simbiosi con le 
radici di alcune piante.
Ciao
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Ciao a tutti, 
osservando la mia pianta di Tarassaco ho notato che alcune foglie presentavano 
delle macchie scure. Dopo qualche giorno ho notato che queste foglie ingiallivano e 
morivano mentre le altre restavano verdi e non presentavano problemi.  
Documentandomi ho scoperto che esistono dei parassiti (peronospora) che 
cospargono alcune foglie di macchie che aumentano col tempo e tendono a 
determinate la morte precoce delle foglie colpite. 
Ora la mia domanda è quale relazione c'è tra le radici e la morte di queste foglie? 
Può essere che la presenza di questi parassiti porti conseguenze solo sui tessuti 
fotosintetici della foglia portandola all'ingiallimento e alla secchezza o forse ha delle 
conseguenze sui tessuti vascolari e sulle radici? 
Cioè la morte della foglia agisce sia sullo xilema che sul floema e in che modo? Ciao
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Ciao P, secondo me una risposta alla tua domanda può essere cercata indagando 
meglio come in che modo entrano in contatto con la pianta questi parassiti; se 
toccano solo le foglie... Ho cercato risposte a questo interrogativo ma non sono 
riuscita a trovare una chiara descrizione di come avvenga il contatto, però ho letto 
che i danni riguardano foglie e frutti quindi è possibile che il contatto sia limitato a 
quella parte della pianta... però è davvero interessante...spero che qualcuno possa 
aiutarci a risolvere i nostri dubbi!
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Ciao a tutti! Sono appena uscita dalla discussione “Crescita radici” e leggendo i 
vostri interventi mi è venuta in mente una cosa...P, forse dovresti prova a vedere se 
dalla tua radice ne sono per caso nate delle nuove...L’ipotesi che faccio è questa: se 
ne sono nate delle nuove, allora la radice ha mantenuto tutte le sue funzioni vitali 
(insomma sta bene), quindi i parassiti hanno invaso solo le foglie; se, al contrario, 
anche la radice da segni di malattia, allora vuol dire che i parassiti hanno prodotto 
effetti (ma neanche io saprei dire quali) sui suoi tessuti...Che cosa ne pensi? Il 
problema che mi pongo è: come si fa a capire che una radice ancora parte di una 
pianta sta morendo o è già morta?
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bella domanda, magari cambia colore o consistenza...magari diventa molle....fammi 
sapere come prosegue!!!
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Ciao neppure io so come si faccia a capire se una radice sta morendo o è già morta. 
Comunque le radici del mio tarassaco sembrano floride. Hanno un colore omogeneo 
e non mi pare di vedere parti morenti (seccate o che si stanno per staccare). Quindi 
forse probabilmente il parassita ha effetto solo sulle foglie. Anche perchè con il 
proseguire dei giorni sempre più foglie sono seccate. Probabilmente la pianta muore 
solo in seguito all'appassimento di tutte le foglie e quindi muoiono anche le radici. 
Anche se il fatto che adesso sono appassite molte foglie potrebbe essere anche la 
conseguenza del fatto che ho tolto la pianta dal suo habitat. Aver immerso le radici 
nella sola acqua è molto diverso da essere piantata nella terra!
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Anche la mia radice di Tarassaco sembra ancora viva, nonostante ormai quasi tutte 
le foglie siano morte o ingiallite. Infatti, oltre a crescere nuove radici secondarie, 
continuano a nascere soffioni! Sicuramente, quindi, se ci fossero dei parassiti, questi 
starebbero determinando solo la morte delle foglie, ma non delle radici. Inoltre, le 
radici hanno assorbito tutta l'acqua che avevano a disposizione, per cui ne ho 
dovuta aggiungere di nuovo. Sono proprio curiosa di vedere  quanto riecono a 
resistere le radici quando le foglie saranno tutte morte...
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Ciao! Anche secondo me la radice muore solo in seguito all'appassimento di tutte le 
foglie. Infatti, penso che fino a quando ci sia anche solo una foglia in grado di 
svolgere la fotosintesi, la radice può ricevere ancora un po’ di nutrimento. Certo si 
tratta di un bello sforzo per la pianta! Che consumo di energia! È possibile anche che 
parte di questo nutrimento venga in qualche modo immagazzinato, permettendo 
alla radice addirittura di sopravvivere un po’ più a lungo delle foglie. È 
probabilmente vero anche che togliere la radice dal suo habitat abbia avuto delle 
conseguenze, non solo perché farla vivere nell’acqua è molto diverso che farla vivere 
nella terra, ma anche perchè, strappandola dal prato e portandola a casa, deve aver 
subito uno sbalzo di temperatura. Un ambiente caldo e poco umido deve aver 
provocato un’eccessiva traspirazione, che la radice ha risolto “bevendo” acqua a 
volontà. Naturalmente sono tutte ipotesi.
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Sì, la radice è molto spesso anche un organo di riserva, come nel caso del Tarassaco, 
ma anche della carota, della barbabietola...gli zuccheri sintetizzati 
fotosinteticamente nelle parti verdi migrano (generalmente sotto forma di 
saccarosio) attraverso il floema verso i tessuti di riserva delle radici e qui vengono 
accumulati (generalmente sotto forma di amido,che è una molecola grossa); 
all'occorrenza vengono degradati in composti più semplici e trasportati verso il resto 
della pianta. Nella radice si accumula anche acqua, per questo, come avete 
osservato voi, la radice è in grado di sopravvivere fuori dal proprio ambiente più a 
lungo rispetto alle foglie. in che senso secondo voi "far vivere una radice in acqua è 
diverso che farla vivere nella terra"?
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Le mie radici sono ancora perfettamente vitali e lo ipotizzo osservando il colorito 
delle foglie, il loro essere turgide ed erette e le nuove foglie nate. Ho cambiato 
l'acqua alla radice del tarasacco fornendole in questo modo nuovo nutrimento nel 
momento in cui ho notato che l'acqua aveva assunto un colore scuro, aveva perso 
limpidezza ed emanava anche un odore sgradevole. 
In condizioni normali (non considerando ad es. periodi di siccità o di precipitazioni 
eccessive) il lavoro della radice di ricerca, assorbimento e distribuzione dal terreno 
alla pianta di nuovo nutrimento è costante ed avviene grazie a strutture specifiche.
Messa nell'acqua, dopo un certo periodo di tempo, la radice esaurisce i sali minerali 
e l' aria a sua disposizione, oltre a ciò l'acqua evapora e quindi diminuisce. Senza un 
reintegro delle sostanze vitali la radice non ha la possibilità di nutrirsi e sopravvivere. 
Mi sembra di poter dire che nell’acqua la radice, e con lei l’intera pianta, perda la 
sua autosufficienza e non assolva più alla funzione di sostegno. Cosa ne pensate? 
Ciao
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Ciao! Secondo me hai ragione...quando una radice che vive nella terra viene 
costretta a vivere nell'acqua, il problema più grande è proprio quello di trovare i sali 
minerali di cui necessita per vivere...abbiamo scoperto che può sopravvivere per 
qualche tempo con gli zuccheri accumulati nei tessuti di riserva...ma come può fare 
per i nutrimenti minerali? A meno che non sfrutti i prodotti della decomposizione 
delle sue stesse foglie, che sono state le prime ad avvizzire? É biologicamente 
possibile?
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Certo, nel terreno le piante trovano i sali minerali, che derivano anche dal processo 
di decomposizione. Tale processo è però diverso da quello di avvizzimento a cui sono
andate incontro le foglie delle vostre piante...

Ho notato che, parlando di piante, utilizzate spesso (e li utilizzano molto anche i libri 
di testo) i termini nutrimento, sostanze nutritive, ecc. che, secondo me, potrebbero 
creare fraintendimenti, soprattutto per bambini di scuola primaria. Nutrirsi significa 
introdurre materiale organico, idrolizzarlo, selezionarlo, assorbirlo e in parte 
scartarlo; le piante non fanno tutto ciò: sebbene anch'esse siano in grado di 
idrolizzare le sostanze di riserva (pensiamo alle radici di riserva di cui abbiamo 
parlato, oppure ai semi), non "mangiano" come gli animali e quindi non assumono 
nutrimento.
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La pianta di ranuncolo comune che ho raccolto, a differenza di quanto avete scritto 
voi, non è assolutamente turgida, ma al contrario, lo stelo, i fiori e le foglie sono 
appassite. Pensavo perciò che fosse morta, ma l'ho comunque tenuta nell'acqua. 
Dopo aver letto la discussione sono tornata ad osservarla e ho notato che è nata 
una nuova radice e stanno spuntando due nuovi steli con delle foglioline. Secondo 
voi cosa è successo di preciso? Come mai le parti "vecchie" sono morte ma ne sono 
nate di nuove?
Grazie, ciao
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Ciao a tutti! Se "nutrirsi" non è corretto, con quali altri termini è possibile sostituirlo 
per non creare confusione nei bambini e costruire una conoscenza errata? 
Riflettendo sulle parole che spesso usiamo per comunicare nel forum, mi chiedo: 
verbi come assorbire, assimilare, prendere, introdurre vanno bene per indicare le 
sostanze che vengono "mangiate" dalle piante? E trasformare, ottenere, costruire, 
produrre per ciò che viene ottenuto dalla fotosintesi? Ci sono altre parole che 
renderebbero al meglio ciò che fanno le piante? Ma soprattutto, come possiamo 
evitare di cadere in questi tranelli linguistici, soprattutto quando non avremo un 
tutor che controllerà ciò che diremo?
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Ciao C
purtroppo senza un tutor la nostra attenzione deve sempre rimanere a mille! é 
anche vero che se un termine viene spiegato correttamente ai bambini, chiarendo 
loro il significato e l'uso in quel contesto si può usare tranquillamente. Perciò penso 
che durante la spiegazione si possa anche cadere nell'uso della parola nutrirsi, ma è 
oppurtuno far riflettere sul significato in quel contesto, trovare insieme sinonimi, 
descrivere cosa intendono loro e cosa invece si intende realmente. 
Spesso adeguiamo il nostro linguaggio pensando si semplificare loro la vita, ma a 
volte gliela complichiamo di più, anche perchè la parola assimilare non è così 
scontato che sia più chiara, soprattutto quando nella classe hai qualche bambino 
che, a causa della provenienza, non mastica bene l'italiano...
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Osservando le radici del Tarassaco dopo un pò di giorni che stavano nell'acqua, mi 
sono accorta della crescita di nuove radici secondarie...la stessa cosa non è 
accaduta nelle radici della Piantaggine. Trovo  interessante questa cosa anche 
perchè, nonostante alcune foglie siano ingiallite, è nato un nuovo soffione. Penso 
che la pianta stia cercando di reagire alla mancanza del terreno e stia lottando per 
sopravvivere sviluppando nuove radici...potrebbe essere possibile? Anche a voi è 
capitato?
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si anche le mie hanno fatto delle radicine nuove grazie a luce e acqua!
mi sa che le rimetterò nel terreno però..povere..
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Ciao a tutti! Anche un fiore della mia radice di Tarassaco si è trasformato, dalla sera 
alla mattina, in soffione! È sorprendente! E lo stelo che lo sostiene è ancora dritto, 
ben sostenuto dalla radice. Al contrario, le foglie si sono afflosciate...alcune ingiallite 
e punteggiate di verde, altre completamente rinsecchite e accartocciatesi...Anche 
alla mia piantina sono spuntate nuove radici...si riconoscono perché sono 
estremamente chiare, non sporche di terra...Io credo che l'ipotesi di Sara sia 
plausibile, non solo, penso anche che la radice stia cercando di concentrare tutte le 
sue energie nei due modi che le potrebbero garantire la sopravvivenza, da una parte 
la ricerca di sostanze nutritive, come dice lei, dall'altra la dispersione dei semi (a 
beneficio della specie!), a discapito di tutte le altre funzioni vitali...Che cosa ne 
pensate?
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anche a me è capitato la stessa cosa col tarassaco: il giorno dopo essere stato 
prelevato dal terreno è spuntato un soffione nonostante le foglie si erano 
leggermente ingiallite...sorprendente...non me l'aspettavo!quindi la fiorituta da cosa
deriva? ciao! 
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Anche sul mio tarassaco, dopo qualche giorno in casa, è comparso un fiore. Devo 
dire che mi sono stupita molto, perchè il giorno precedente non avevo osservato 
nulla che mi facesse presuppore la comparsa della nuova fioritura. Voi avete 
osservato come è cresciuto il fiore? Le fasi precedenti allo sbocciare? Cioè avevate 
già notato lo stelo su cui poi è sbocciato il fiore? Com'era?
In seguito mi aspettavo che il fiore diventasse un soffione però in realtà dopo essersi 
"chiuso" ed essere diventato un po' bianco è appassito e morto! Ho pensato che 
questo fosse dovuto  al fatto che la pianta fosse in acqua e non avesse assorbito 
abbastanza nutrimento per diventare soffione; o altrimenti ai parassiti che c'erano 
sulle foglie.
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Ciao! Mi dispiace, ma quando ho raccolto la radice di Tarassaco i fiori erano già 
presenti...quindi non posso dirti come sono sbocciati...ciò che ho osservato è il loro 
diventare soffioni. Erano tre: due si sono già trasformati; il terzo si è chiuso, è 
diventato bianco e si sta aprendo ora, ma non so se ce la farà...Anche gli steli, che 
fino a qualche giorno fa erano ben dritti, ora si sono afflosciati e sono diventati 
verde chiaro...la radice sta proprio perdendo le forze...ora viene meno anche la sua 
funzione di sostegno..
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Ciao ragazzi!
In allegato trovate la mappa RADICE‐COMPONENTI BIOTICHE.
Utilizzate questa discussione per analizzare la mappa dal punto di vista dei 
CONTENUTI (correttezza e completezza) e del suo possibile UTILIZZO DITATTICO. 
Mettete in evidenza relazioni NON CORRETTE, INCOMPLETE o MANCANTI ed 
eventuali AGGIUNTE.
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Mi permetto di mettere in evidenza un aspetto della mappa che non mi pare chiaro, 
riprendendo questa frase:
"I diversi animali che popolano il suolo preso in esame (lombrichi, cavallette, grilli, 
formiche...) svolgono un compito essenziale per la sopravvivenza della pianta, sia 
come consumatori che come decompositori".
È chiaro a  tutti in cosa consista il processo di decomposizione? Quali sono gli 
organismi coinvolti?
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La decomposizione  è un processo di degradazione delle sostanze organiche,  piante, 
animali morti e sostanze di rifiuto, derivanti dalle attività metaboliche 
dell'organismo (feci, urine).  I processi di demolizione e decomposizione biologica 
hanno un importante ruolo ecologico, poiché impediscono che si verifichi un 
accumulo di strati di vegetazione e di animali morti, nonché di escrementi e di altri 
rifiuti organici. I decompositori ottengono nutrimento, cioè energia, dalla 
degradazione di materiali organici non viventi permettendo il loro riutilizzo.
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In relazione a quanto chiestoci, ho fatto alcune riflessioni sul rapporto tra radice del 
Tarassaco e componenti biotiche. Non ho dunque ben inteso il motivo per il quale, 
sull'etichetta relativa ai RESIDUI DI ANIMALI E VEGETALI, si scrive che "i residui 
animali e vegetali permettono alla radice del tarassaco di penetrare in profondità". 
Ritengo inesatta questa affermazione, in quanto credo che il procedere in 
profondità della radice dipenda dalla tipologia di terreno (quantità di umidità e 
porosità).
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Nell'etichetta relativa ai " residui di animali e vegetali" si afferma che il Tarassaco si 
nutre di sostanze organiche in decomposizione. Mi risulta tuttavia che il Tarassaco si 
nutra di residui di animali e vegetali, ma anche  di acqua e  sali minerali.
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Nella discussione sui "funghi e batteri", si dice che se la peronospora infesta le foglie 
ne provoca la morte, mentre se dovesse arrivare alle radici provocherebbe la morte 
dell'intera pianta. Ma una pianta senza foglie e quindi senza possibilità di effettuare 
fotosintesi, non credo che possa comunque sopravvivere in quanto le sole sostanze 
del sottosuolo non sono sufficienti per il sopravvivenza della pianta.
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Anche io sono d'accordo con quanto detto da F, in quanto nelle piante la fotosintesi 
avviene a livello delle parti verdi, cioè principalmente nelle foglie e nei giovani fusti 
non ancora ricoperti dal legno. L'assenza di foglie, dunque, penso impedisca la 
possibilità di fotosintesi e quindi di sopravvivenza della pianta. In altri termini, non 
credo che il solo fusto sia sufficiente a permettere il processo di fotosintesi.

C C C C D

mappa 
relazioni 
radice ‐ 
componenti 
biotiche 13

altre 
radici F

Il fatto che il Trassaco abbia una radice a fittone non comporta necessariamente che
si trovi isolato nel sottosuolo, infatti è stato difficile prelevare la pianta in quanto la 
radice era intrecciata ad altre radici e lunga circa 7 cm..
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Anche il mioTarassaco era intrecciato ad altre radici. Non credo, inoltre, che il solo 
fatto che questa pianta presenti una radice a fittone determini un suo isolamento 
rispetto ad altre piante.
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La tipologia e le proprietà fisiche del terreno, come la porosità, sono in stretta 
relazione con la quantità di sostanza organica e quindi di residui animali e vegetali 
presenti in esso. infatti, la presenza della sostanza organica, attraverso l'interazione 
con altri componenti del suolo, determina le condizioni per una buona struttura del 
suolo, la quale  produce ad esempio un buon ricambio di aria, una maggior facilità di 
drenaggio ma anche un miglioramento della possibilità di penetrazione delle radici.
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la buona struttura del suolo sarebbe la sua fertilità?? anche gli animali vivi come i 
lombrichi areano il terreno e lo smuovono permettendo maggior drenaggio e più 
penetrazione delle radici.
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Scusami S, ma quello che dici nella tua ultima risposta non mi sembra coincidere con
quanto detto in precedenza. Forse è solo una questione di come il concetto è stato 
espresso..
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Ciò che ho capito è che la decomposizione è un processo che trasforma le sostanze 
organiche presenti nel terreno in sostanze inorganiche e avviene ad opera di funghi 
e batteri. Ciò che non mi è chiaro è come queste sostanze, una volta trasformate, 
vengano restituite al terreno e quindi assorbite dalla radice. Da quello che ho letto 
sul libro (" i funghi secernano enzimi digestivi sulla fonte alimentare e assorbono le 
molecole più piccole in soluzione") deduco che, una volta che gli enzimi digestivi 
hanno demolito le sostanze organiche in atomi e molecole, ciò che non viene 
assorbito dall'organismo rimane nella terra, ma non ne sono proprio sicura. Voi 
avete idee migliori? O trovato altre informazioni, magari più precise? 
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Ciao ragazzi!
In allegato trovate la mappa RADICE‐COMPONENTI ABIOTICHE.
Utilizzate questa discussione per analizzare la mappa dal punto di vista dei 
CONTENUTI (correttezza e completezza) e del suo possibile UTILIZZO DITATTICO. 
Mettete in evidenza relazioni NON CORRETTE, INCOMPLETE o MANCANTI ed 
eventuali AGGIUNTE.
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Ciao a tutti! Riflettendo su altre possibili relazioni tra la radice e la luce, mi sono 
chiesta se lo spessore e la lunghezza del fittone sono in qualche modo collegati al 
numero di foglie e di steli che la radice deve sostenere e, quindi, indirettamente, al 
processo di fotosintesi e alla quantità di luce che la pianta può assorbire. Questo 
perchè le foglie di Tarassaco sono tutte riunite alla base del fusto. Di conseguenza, è 
la radice stessa a sostenerle e permettere loro di aprirsi e di esporsi alla luce, 
contribuendo così a massimizzare la fotosintesi. 
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Secondo me hai avuto un'intuizione davvero giusta! Non ci avevo mai pensato ma in 
effetti la radice deve farsi carico anche di sostenere tutta la pianta, è quindi evidente
che una pianta "pesante", fitta di foglie, dovrà avere una certa resistenza e quindi 
essere anche meglio ipiantata nel terreno.  Per quello che riguarda la luce credo che 
aver esposto la radice al sole abbia magari inciso ancora più fortemente sul processo
di disidratazione, che però per me era già iniziato e interessava soprattutto la radice
Nel senso che anche durante le estati più torride è molto raro che una pianta al sole 
si disidrati e magari si secchi; succede, però la pianta utilizza tuti i meccanismi di 
protezione che ha a disposizione per mantenere il bilancio di acqua in positivo. 
Quindi il fattore determinante per l'idratazione di una pianta è la funzionalità della 
radice. 
Per quanto riguarda i sali minerali, invece, sarei curiosa di verificare per quanto la 
pianta è in grado di mantenersi viva senza il loro apporto. In queste settimane le mie 
radici, cambiando speso l'acqua, hanno mantenuto un aspetto quasi "vitale" che mi 
faceva quasi supporre che, se le avessi ripiantate, avrei potuto salvarle. Ma ipotizzo 
anche che la pianta possa essere in stato di deterioramento anche se ancora non 
risulta visibile proprio perchè le mancano i sali minerali e sarebbe un 
bell'esperimento ripiantare le radici nel terreno ed osservare. La mia ipotesi è che 
non si riprenderebbero (fatto salvo se uno le ripiantasse entro tipo tre o quattro 
giorni da quando le si sono dissotterate) proprio perchè per troppo tempo non 
hanno potuto assorbire le sostanze nutritive. Se la mia ipotesi venisse smentita 
penso che non riuscirei a trattenermi dal pensare che queste piante si comportano 
quasi come piante acquatiche!
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Ciao a tutti!!!! Osservando la radice del tarassaco ho notato, penso come tutti, che 
la sua grandezza la rende una pianta forte e ben salda al terreno. Inoltre potendosi 
sviluppare lateralmente e anche in profondità ha il vantaggio di cercare tutto ciò di 
cui ha bisogno per vivere. Penso che sia questo il motivo che renda la pianta del 
tarassaco una pianta sempre "viva" e mai "spenta". Buona osservazione........
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Ciao! Anche secondo me una pianta acquatica deve per forza comportarsi in modo 
diverso da una pianta terrestre, altrimenti perchè distinguerle? Però penso anche 
che, nonostante sia passato un bel po' di tempo da quando abbiamo raccolto le 
radici, se le ripiantassimo nel terreno non sia del tutto scontato che non riescano a 
riprendersi. Secondo me dipende tutto da quanto le cellule delle foglie (in 
particolare quelle fotosintetiche) e della radici (in particolare quelle dell'epidermide) 
sono compromesse: se queste ultime sono ancora vitali, anche se con un po' di 
fatica, possono riprendere la loro attività di assorbimento e quindi fornire le materie 
prime per ricevere poi in cambio il nutrimento, ritornando così a svolgere la propria  
funzione in pieno regime. Purtroppo sulla mia radice di Tarassaco è comparsa della 
muffa bianca, il che mi fa supporre che il processo di decomposizione sia avviato e 
che le cellule della superficie siano ormai morte. 
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La relazione tra superficie fotosintetizzante e superficie di assorbimento di acqua e 
sali è molto complesso e non riducibile a regole precise. In generale il  sistema 
radicale supera largamente quello aereo, tuttavia il rapporto radice/germoglio 
diminuisce gradualmente con l'età della pianta. Il bilanciamento tra i due è 
comunque un processo molto dinamico.
La relazione tra luce e radici è indiretta ... quella di cui parla Serena è una reazione 
della radice alla luce in quanto fonte di calore che provoca disidratazione dei 
tessuti...
Non mi è chiaro invece  il passaggio tra sali minerali, piante terrestri e piante 
acquatiche... il discorso potrebbe essere  lungo, ma credo sia opportuno provare a 
indagare un po'.
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Nell'etichetta relativa all'acqua si fa riferimento al fatto che la biforcazione della 
radice sia dovuta a una insufficienza di acqua mentre secondo me è dovuta allo 
sviluppo di una radice secondaria propiro per una buona disponibilità di acqua e sali 
minerali.
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L'etichetta sull'acqua mi sembra tralasci diversi aspetti essenziali, quali quelli legati 
alle funzioni di assorbimento, trasporto e conservazione dell'acqua da parte delle 
radici.
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L'etichetta della luce non fa alcun riferimento al processo di fotosintesi. B
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Riguardo l'etichetta relativa alla luce, credo che la radice del Trassaco si sia 
disidratata per assenza di acqua dovuta all'evaporazione creata dal calore, non per 
la sua esposizione al sole. Quindi, più che di luce e del suo importante ruolo 
fotosintettico, si parla di calore. 
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L'etichetta dei sali  minerali parla in prevalenza di terreno più che dell'importanza 
del rapporto tra radice e sali minerali (molto più numerosi, peraltro, di quelli 
indicati).
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Nell'etichetta relativa ai sali minerali non si capisce il collegameto con le radici e dei 
loro importanti ruoli metabolici. Soprattutto si fa riferimento a soli 3 componenti 
mentre le sostanze nutritive si compongono di 17 elementi che apportano sali 
minerali.
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Nell'etichetta della luce in realtà io ho osservato che la pianta in generale veniva a 
seccare, il processo fotosintetico non è un procedimento che avviene a livello di 
foglie? non di radici, no? perchè nella mia radice non ho osservato nulla di 
particolarmente significante.
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Secondo me le piante di terra traggono i sali minerali e le altre sostanze di cui 
necessitano per vivere principalmente dal suolo, cosa che invece non avviene per le 
piante acquatiche che (penso) possano contare solo sulla quantità di sali disciolta 
nell'acqua, quindi mi ha sorpresa la resitenza delle nostre radici proprio perchè ho 
sempre pensato che il terreno fosse il veicolo principale per la nutrizione della 
radice.  Naturalmente la maggior parte delle piante acquatiche è però ancorata al 
suolo, quindi è anche vero che le sostanze nutritive saranno presenti anche lì, anche 
se suppongo che le concentrazioni delle varie sostanze nutritive saranno diverse.
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Ciao E. Quel che io so è che nelle piante la fotosintesi avviene a livello delle parti 
verdi, cioè principalmente nelle foglie e nei giovani fusti non ancora ricoperti dal 
legno.
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Ciao! Non riesco a capire che cosa significa "conservazione dell'acqua"... che cosa 
intendi? 
Secondo me l'acqua svolge un'altra funzione essenziale: non viene solo assorbita 
perchè componente indispensabile per la produzione degli zuccheri durante la 
fotosintesi, ma anche perchè, una volta all'interno delle cellule,  esercita una 
pressione sulle loro pareti cellulari, rendendole turgide. Così le cellule premono una 
contro l'altra, mantenendo la pianta salda ed eretta, cosa importantissima per il 
sostegno di una pianta erbacea come il Tarassaco.
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Ciao C. Per "conservazione dell'acqua" intendo che le radici, specie quelle a fittone 
per via della loro struttura che denota una certa capienza, ben si prestano a una 
funzione di riserva dell'acqua.
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