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1. Introduzione 

La scelta fatta nel nostro Paese di una formazione universitaria degli insegnanti secondari è di 
qualità e coraggiosa (1).  Significa riconoscere l’importanza strategica della formazione degli 
insegnanti, sancita a livello europeo (2, 3), collocandola nel più alto livello del sistema formativo, 
integrata in un contesto di ricerca, capace di trasformarsi ed aggiornarsi ad alto livello.  Ciò 
compensa l’iter faticoso e il ritardo con cui è stata avviata, che hanno radici in alcune convinzioni, 
tanto antiche quanto consolidate e poco attente al processo di formazione della professionalità 
docente (4,5,6,7,8). Tre di queste convinzioni rappresentano i principali nodi da superare: 1) la 
visione dell'università come sede della cultura (9), fonte per una buona formazione generale di 
carattere disciplinare e priva di altre finalità rispetto agli aspetti conoscitivi (10), 2) una concezione 
della formazione basata sulla trasmissione dell’informazione sui contenuti, sui prodotti del processo 
conoscitivo, che, se praticata,  non soddisfa più oggi ai bisogni per cui la formazione / informazione 
viene richiesta (11), 3) la rappresentazione dell'insegnamento come un’arte, espressione di una dote 
da arricchire e maturare in modo spontaneo con l'esperienza didattica nella scuola, a partire da 
conoscenze strettamente disciplinari [7).  
L’obiettivo di acquisizione di specifiche conoscenze professionali, assegnato all’università con la 
riforma (12), rappresenta un cambiamento di prospettiva sconvolgente rispetto a queste convinzioni. 
Nei criteri e contenuti minimi qualificanti (13), che garantiscono il piano formativo rispetto agli 
obiettivi della formazione degli insegnanti, esso è stato anticipato sia in termini generali di 
impianto, sia per la specificità del laboratorio e del tirocinio obbligatori tra le attività didattiche 
caratterizzanti ed oggetto di valutazione finale (14).  
Il grande valore innovativo messo in campo impone un forte impegno.  
Coraggiosa è pertanto la scelta di affidare la formazione professionale degli insegnanti a quello 
stesso corpo accademico, che raramente ha condotto ricerche applicate in didattica e nella didattica 
delle discipline. È nello stesso tempo l’espressione di una fiducia sulla capacità di innovare di tale 
mondo. 
Nella prima fase di attuazione, l’impegno richiesto è spesso venuto a meno. Il disinteresse delle 
Facoltà, la natura trasversale e la struttura regionale della Scuola di Specializzazione per 
l’Insegnamento Secondario (SSIS) ed hanno aggiunto difficoltà di gestione e governo a tale 
iniziativa. L’esperienza sta però mostrando di saper educare i suoi stessi gestori, che sono sempre 
più seriamente impegnati in tale compito, anche per i risultati ottenuti. La Scuola di 
Specializzazione ha dimostrato di essere in grado di formare insegnanti qualificati e competenti, 
apprezzati dal mondo della scuola, anche nelle peggiori condizioni di attuazione. È stato 
generalmente riconosciuto il salto di qualità degli insegnanti novizi abilitati nella Scuola di 
Specializzazione biennale, rispetto ad altre forme di abilitazione del passato (15). 
Luci ed ombre della formazione iniziale degli insegnanti secondari sono state discusse in altra sede, 
nell’ambito di una proposta di integrazione della ricerca didattica nel processo formativo (16). 
In questa sede si propone un modulo di orientamento per la formazione iniziale degli insegnanti, 
sperimentato nell’ultimo triennio alla SSIS dell’Università di Udine. Esso è il risultato di uno studio 
di ricerca su tre ordini di problemi nel processo formativo dell’insegnante: la modalità di porre in 
relazione le aree dei contenuti minimi qualificanti della Scuola di Specializzazione, la necessità di 
formazione iniziale e la natura differenziata del compito di orientamento degli insegnanti secondari, 
il contributo per l’orientamento della riflessione sulla disciplina nella formazione di competenze 
progettuali per la didattica. La riflessione sulla disciplina per la formazione di competenze 
progettuali per l’orientamento, oltre che per la didattica. 



 
2. Problemi nella formazione degli insegnanti: esigenze e modalità formative 

La formazione degli insegnanti è un compito legato al ruolo e al contesto in cui tale professionalità 
si espleta. La professionalità docente / didattica è misurata dalla capacità di controllare il processo 
di apprendimento nel contesto in cui si opera (17,18,19 ). 
Se un tempo il sapere una disciplina permetteva di insegnare informando dei suoi contenuti, oggi 
ciò non basta (20). Non lo si riesce neppure più a fare, perché l’informazione è comunque troppa, 
tutta accessibile e complessa. Serve saper riconoscere, affrontare, risolvere problemi ed identificare 
il processo conoscitivo per leggerne il prodotto (21). I saperi disciplinari devono poter essere 
utilizzati dai discenti come oggetti culturali per fronteggiare in modo creativo situazioni sempre 
nuove in contesti diversi (22).  
Vi è anche una crescente difficoltà nei processi di costruzione e attribuzione di significati, a causa 
del fatto che l'apprendimento non avviene più attraverso un'esperienza diretta, ma attraverso una 
complessa e spesso caotica mediazione simbolica (23).  
Le difficoltà di apprendimento spostano l’attenzione dai curricula ai problemi cognitivi e di 
apprendimento (24). 
La rapida evoluzione del contesto sociale e produttivo propone nuovi strumenti per l’insegnamento 
(25). Essi si traducono spesso in obiettivi e contenuti innovativi. Rappresentano pertanto un aspetto 
importante nel ripensamento in corso sui curricula (26) e di conseguenza sul ruolo, che l'insegnante 
debba assumere oggi nella scuola (27,28).  
Nuove metodolodogie e nuovi saperi sono richiesti ai docenti, sia come supporto alla loro attività di 
insegnamento, sia come spunto per nuovi obiettivi didattici (29). 
L’insegnante è sempre maggiormente richiesto anche di abilità legate alla pratica quotidiana per 
poter tener conto delle caratteristiche della classe, dei diversi gruppi, delle esigenze dei singoli 
ragazzi e nello stesso tempo mantenere il raccordo con il mondo esterno alla scuola e la realtà 
sociale (30).Gli servono nuove competenze non solo legate alle discipline di insegnamento, 
pedagogiche e psicologiche: quelle, che lo rendono capace di integrare le conoscenze in tali campi e 
progettare attività didattiche. Il contiunuo apprendimento è dunque il requisito primario per 
l’insegnante, la cui professionalità richiede competenze complesse di tipo tecnico, sociale ed 
organizzativo, destinate ad ad aumentare con l’autonomia scolastica (31).  
 Nella formazione iniziale devono essere poste le basi, perché l’insegnante possa avere sempre 
disponibile tale requisito. L’insegnante attuale si trova in difficoltà rispetto ad esso, come è emerso 
in recenti progetti pilota per la formazione professionale degli insegnanti in servizio mediante la 
ricerca nella pratica della didattica (32). 
Le quattro aree formative previste nella Scuola di Specializzazione per la formazione iniziale degli 
insegnanti secondari [13) affrontano gli aspetti importanti inerenti la funzione docente nell’ambito 
delle scienze dell’educazione, alcuni aspetti trasversali, metodologie didattiche delle discipline, 
strumenti e dei percorsi didattici. Si devono tuttavia individuare contenuti e modalità, che si 
propongano come occasioni per quella sintesi e quell’integrazione, che trasforma la conoscenza in 
professionalità. Almeno tre passi sono necessari per questo. 
Il primo passo consiste nella scelta di corsi utili alla pratica nella scuola e di natura 
professionalizzante nelle aree della funzione docente (A1) e dei contenuti formativi degli indirizzi 
(A2). Finora questo è stato attuato troppo poco: l’idea che i contenuti generali sono prerequisiti ha 
portato a riproporre pedagogie e psicologie generali o revisioni critiche disciplinari rispettivamente 
nelle due suddette aree.  
Il secondo passo consiste nel creare un raccordo forte tra le quattro aree, in modo che la formazione 
si articoli su temi ripresi e precisati nei contesti della didattica (A3) e della prassi scolastica (A4), in 
chiave analitica, progettuale ed operativa. Alcune sperimentazioni, che integrano ricerca didattica 
nella formazione degli insegnanti, esemplificano le modalità con cui ciò può essere realizzato 
[15,16).  Il nostro lavoro di ricerca sulla formazione degli insegnanti negli ultimi otto anni 
(33,34,35,36) ha messo in evidenza i limiti di un modello di formazione Metaculturale [36), basato 



sulla presentazione di proposte didattiche e la relativa discussione critica, lasciando la progettazione 
dell’intervento in classe, la programmazione e la predisposizione di materiali per ragazzi 
all’autonomia del docente. Il forte peso dello stile personale del singolo insegnante produce infatti 
per lo più una trasformazione della proposta (37) ed evidenzia la tendenza ad uno stile assertivo e 
dichiarativo, in si danno risposte a domande non poste (e non sentite), si trasferiscono in classe 
metodi percepiti e contenuti appresi nel proprio percorso formativo, semplificando gli approcci 
secondo i modelli dei libri di testo (38). Inoltre la valutazione di fattibilità dell’insegnante rispetto a 
singole proposte è condizionata in modo determinante dalla personale familiarità con essa. Ciò ha 
suggerito attività di formazione degli insegnanti di tipo Esperienziale [36), in cui l’insegnante 
sperimenta la stessa attività, che verrà proposta allo studente, rendendosi personalmente conto degli 
elementi, che la caratterizzano.  Anche questo ha efficacia limitata se non vi sono materiali di 
riferimento disponibili (39). Il problema più grosso resta tuttavia il fatto, che la redazione di progetti 
didattici non appartiene alle ordinarie competenze dei nostri insegnanti ed il ruolo culturale delle 
discipline insegnate è scarsamente oggetto di riflessione. Un momento di formazione degli 
insegnanti di tipo Situato [36), basato sull’apprendimento dell’insegnante attraverso la riflessione 
sulla pratica nel lavoro in classe, assume allora efficacia per il cambiamento concettuale 
dell’insegnante e occasione di crescita fondata sulla professionalità docente, a condizione che sia 
integrato con le altre due modalità e con una riflessione sulle radici epistemiche delle discipline 
insegnate. La modalità è rappresentata da una rigorosa richiesta di progettualità. 
Il terzo passo consiste nel realizzare contesti formativi il cui contenuto trasversale opera per sua 
natura l’integrazione e la sintesi auspicate.  L’orientamento è il tema principe di uno di questi 
contesti, se affrontato in tutte le sue dimensioni. Un’indagine fatta sulle analoghe Scuole di 
Specializzazione ci ha fato constatare l’assenza di tale tema nel curriculum dei futuri insegnanti. 
Abbiamo pertanto deciso di occuparcene in termini propositivi. 
 
3. Un Modulo di Intervento Formativo (MIF) sull’orientamento 

Alla luce di precenti lavori sull’orientamento (40,41,42,43,44) e della riflessione qui proposta sulla 
formazione della professionalità docente agli specializzandi insegnanti, è stato studiato un modulo 
di  intervento formativo (MIF) sull’orientamento, che è stato sperimentato nelle sue diverse parti e 
messo a punto nell’arco dell’ultimo triennio nella Scuola di Specializzazione per l’Insegnamento 
Secondario di Udine (45). La sperimentazione ha coinvolto tutti gli specializzandi di Udine ed è 
consistita, ogni anno, in attività differenziate per circa 25 ore, riconosciute nel curriculum con 2 
crediti formativi universitari (cfu) di area A1.  
Il modulo che viene qui presentato è la sintesi propositiva della sperimentazione di ricerca. Esso si 
articola in tre parti di natura diversa: 1) formazione generale, 2) laboratorio, 3) progettazione.  
 
3.1 Formazione Generale. 

Nella prima parte vengono effettuate lezioni in cui gli argomenti vengono offerti in chiave 
problematica attraverso l’analisi critica comparata di ipotesi, modelli, assunzioni delle diverse 
scuole di pensiero e viene presentato il dibattito accademico e del mondo della scuola. Una 
discussione degli specializzandi per il 20% del tempo delle lezioni accompagna ogni tema. Lo stile 
formativo di questa parte è in parte informativo e in parte metaculturale [36). 
I contenuti si articolano nelle seguenti sezioni (S). 
S1. Le diverse dimensioni dell’orientamento: informativo, educativo, formativo, gestionale.  
Si analizzano: 1) aspetti sociali e della comunicazione in chiave di modelli, strumenti (testi, video, 
multimediali) e modalità (sportelli, distribuzione di materiali, incontri, utilizzo di media, …); in 
Fig.1 è riportato uno degli schemi utilizzati per la discussione; 2) aspetti psicologici della 
consulenza; 3) contesto sociale e scuola, didattica e discipline,  profili professionali e mondo del 
lavoro; 4)  progettazione e gestione di servizi scolastici di orientamento, rapporti interistituzionali e 
fruizione di servizi di orientamento del territorio. L’impostazione del lavoro secondo un modello 
sistemico o a rete è una problematica di fondo nelle diverse analisi [11). 



S2. La riforma universitaria: analisi del DM 509 [13) ed in particolare dell’art.6. Il documento 
CRUI sui requisiti di accesso all’università (46). 
S3. I servizi territoriali di orientamento a cura del Centro Orientamento e Tutorato (CORT) 
dell’Università (47), del Servizio di Orientamento della Regione Friuli Venezia Giulia, della Camera 
di Commercio. 
S4. Aspetti psicologici, strumenti e consulenza, in collaborazione con gli psicologi del Servizio di 
Orientamento della Regione Friuli Venezia Giulia e i colleghi dell’Università di Padova (48). 
S5. Orientamento formativo, problem solving e Problem Solving disciplinare per l’Orientamento 
(PSO). Le basi di quella, che viene definita scienza del processo e i diversi ruoli, che ha per 
l’apprendimento. Problemi e categorie rispetto alla soluzione e i diversi approcci (49). La metodica 
del PSO ed esemplificazioni in vari contesti (50,51). 
 
Agli specializzandi si suggerisce la consultazione dei documenti citati, dei materiali disponibili 
nella biblioteca del CORT e principalmente i seguenti materiali, disponibili in: 
- Modelli e Strumenti dell’Orientamento Universitario [44); 
- La rivista Magellano; 
- Il sito GEO:  www.georienta.it 
- Il sito dell’orientamento della Regione Friuli Venezia Giulia. 
 
Fig. 1. La comunicazione nell’orientamento 

� aspetti teorici 
� dati del territorio: le scelte di strumenti / modalità 

� questionari e test 
� guide 
� video 
� multimediali 

� incontri 
♦ preparazione 
♦ modalità  di gestione 

-presentazione 
-intervista 
-discussione 

♦ ricaduta 
� visite guidate 
� approfondimenti culturali 
� tutorato 
� attività in classe di natura 

- informativa 
- analitica 
- formativa 

� sul piano 
didattico 
psicologico 

 
3.2 Laboratorio 

La seconda parte consiste nella discussione collegiale di materiali offerti in lettura a singoli e a 
gruppi, che sperimentano una modalità esperienziale [36) su specifiche proposte e su casi di studio, 
nelle diverse dimensioni dell’orientamento. Vengono analizzate situazioni molto diverse mediante 
articoli e rapporti di esperienze, con i materiali didattici e di orientamento utilizzati nei vari casi.  
Scelti i contesti di lavoro e i temi di analisi, ciascuno specializzando, a partire dai materiali 
esaminati, offre tre problemi sul proprio tema di lavoro per la discussione ad un gruppo di colleghi. 
I gruppi si formano in relazione alle dimensioni dell’orientamento discusse nella prima parte. Ne 
costituiscono esempi i seguenti: 1) l’analisi del servizio di orientamento di un Liceo locale: 
l’organizzazione del servizio in temini di spazi, tempi, persone, attività, le sue relazioni con i servizi 
esterni, la consulenza degli insegnanti e degli esperti, le indagini conoscitive, l’analisi dei dati e le 



conseguenti azioni, il coinvolgimento dei consigli di classe, il ruolo degli insegnanti di classe, le 
attività nella classi e le visite esterne, …; 2) l’esame dei materiali dei progetti Orien ed Orius (52); 3) 
lo studio delle modalità con cui fruire dei servizi della scheda servizi dell’Università di Udine in 
attuazione del PGO [47) e i relativi problemi; 4) test psicologici e sul metodo di studio; 5) le 
modalità con cui tener conto dell’indagine sull’idea di univesità degli studenti e degli insegnanti 
nella nostra Regione (53); 6) il confronto di materiali informativi sui corsi di studio universitari e su 
quelli professionali, sulle opportunità lavorative e sui profili culturali e professionali per i diversi 
percorsi formativi; 7) le modalità di organizzazione di servizi di orientamento utilizzando internet; 
8) l’esame di materiali di autovalutazione per l’orientamento all’iscrizione universitaria, prodotti da 
diverse università (54); 9) le esperienze di corsi elettivi di approfondimento e tesine di maturità 
organizzate con l’università; 10) sperimentazioni di attività di problem solving per l’orientamento. 
I gruppi (55) redigono una sintesi della loro discussione, che viene resa disponibile a tutti e poi si 
opera una discussione dei principali elementi problematici individuati e delle analisi nei lavori di 
gruppo.  
La Sezione S5 di orientamento formativo attua in questa fase di laboratorio due tipi di discussioni, 
con modalità di brainstorming di gruppo: 1. Analisi delle seguenti due domande: a) informazione e 
formazione: sono davvero separate? b) Quale orientamento formativo e perché/ruolo di ciascuno; 2. 
Discussione della proposta di Problem Solving per l’Orientamento Formativo (PSO) presentata: A – 
Valenze, B - Problemi e difficoltà, C – Bisogni.  
Come approfondimento anche della Sezione S2 si effettua un’analisi delle descrizioni dei Settori 
Scientifico – Disciplinari (SSD) e del loro ruolo in alcune classi di Laurea, per distinguere il 
significato di disciplina su cui si articolano ricerche, rispetto a quello di materia di insegnamento. 
L’orientamento formativo deve portare i giovani verso questa distinzione, perché possano 
comprendere l’apporto dei diversi contributi disciplinari alla formazione ed affrontare con 
responsabilità le scelte. 
 
3.3 Progettazione 

Il laboratorio offre molti spunti di analisi di casi, contesti ed esperienze. Nel laboratorio il percorso 
degli specializzandi si aricola in modi differenziati, a seconda delle scelte e degli interessi dei 
singoli. Le discussioni conclusive delle attività di gruppo si svolgono in seduta plenaria e 
recuperano la sintesi di un quadro di riferimento comune, rispetto agli approfondimenti, alle 
articolazioni in modelli, piani, attività, strumenti, scenari e problemi delle esperienze esaminate. Le  
molte dimensioni, che l’orientamento offre vengono recuperate come sintesi da contesti diversi.  
L’attività di progettazione è imperniata sul PSO.  
Le ragioni sono diverse. 
Si deve scegliere per la progettazione un solo campo, che permetta il confronto dei prodotti. 
È l’occasione per offrire una visione formativa e non solo educativa ed informativa della funzione 
orientante. 
Il PSO esemplifica come si possa contribuire all’orientamento con la didattica nelle discipline, 
mirando agli obiettivi di tale funzione in modo professionale. Esso rappresenta una forma rigorosa 
di orientamento, da svolgersi a cura dell’insegnante disciplinare di classe [50, 51) e quindi 
costituisce un’occasione per far evolvere verso l’assunzione di una specifica responsabilità quel 
atteggiamento generale di delega ad altri in materia di orientamento. Spesso infatti gli insegnanti 
ritengono di avere compiti soltanto di presentazione delle discipline insegnate e considerano 
l’orientamento compito di uno o pochi responsabili ed esperti. 
Si sente spesso lo slogan “insegnando si orienta”: ciò è profondamente vero, perché l’esperienza di 
un contesto rappresenta la più fertile modalità di riconoscimento del proprio rapporto con il contesto 
stesso, ma l’azione orientante è inefficace se non vi è un momento di identificazione delle proprie 
motivazioni, del proprio rapporto con il contesto oggetto di scelta. Perché l’azione didattica abbia 
ruolo orientante, va mirata a questo scopo ed organizzata in un’attività, con propria strategia, 
metodologia e prodotti.  



Il PSO organizza una procedura, perché l’esperienza espliciti gli aspetti e gli elementi per operare 
una scelta. Esso focalizza l’attenzione in termini operativi ed espone la riflessione alla prova 
dell’azione. Richiede un tempo limitato, che aiuta ad organizzare specifici momenti dedicati. Offre 
quindi un contributo specifico, rispetto alla formazione dell’insegnante disciplinare secondario. 
A questa Sezione dedichiamo specifica illustrazione. 
 
4. La Sezione S5 dell’orientamento formativo e il PSO disciplinare 

La riflessione sulla funzione orientante dell’insegnamento (56,57) trova proposte operative basate sul 
coinvolgimento dei singoli nell’ambito della psicologia sociale (58). 
La valenza educativa, metodologica e trans-disciplinare delle tecniche del Problem Based Learning 
(PBL) (59) è stata messa a frutto in un’applicazione a scopo orientante, sperimentata qualche anno fa 
(60), mentre una ricerca basata su metodologie di problem solving [49) ha permesso di mettere a 
punto la metodica per attività di orientamento formativo in contesto disciplinare del PSO [50). Essa 
è stata sperimentata per l’orientamento alla scienza (61) e applicata in questi anni a diverse 
discipline (62), in diversi contesti (63).  
Vengono qui illustrati contenuti e modalità con cui è stata proposta nell’ambito della formazione 
iniziale degli insegnanti negli anni 2000, 2001, 2002 e 2003. 
4.1 Aspetti generali 

Gli aspetti di carattere generale, che sono stati discussi sono i seguenti. 
Il problem solving si può riconoscere come scienza del processo [49): 1) Strategia di 
insegnamento/apprendimento, nata come alternativa all'insegnamento canonico; 2) Forma di 
apprendimento attivo in cui lo studente è tenuto ad assumersi alcune responsabilità in relazione al 
problema da risolvere; 3) Processo mediante il quale il discente riconosce le regole applicate in un 
certo contesto e si rende conto di come applicarle in altri contesti. Lo scopo è imparare facendo 
qualcosa (e non leggendo come farla) e dare rilievo a una grande varietà di approcci alla soluzione. 
Esso fa affidamento sulla possibilità di trasferire 1'apprendimento tra persone e nel tempo e richiede 
il negoziato della conoscenza del mondo individuale e dell'esperienza personale, la condivisione di 
esiti validi, coerenti, rilevanti.  Comprende una serie di tecniche che l'impegno attivo e costante 
rendono parte integrante del bagaglio culturale del discente, richiamabili alla bisogna.  
Nella didattica comporta un metodo di lavoro che coinvolge il discente in modo attivo: 
l’apprendimento è significativo se viene coinvolto chi sta imparano,  se i compiti sono interagenti, 
se chi impara assume responsabilità: prende decisioni sul "che cosa" e "come”. I ruoli del Problem 
Solving (PS) nella didattica sono diversi: 

1. forma di apprendimento attivo: lo studente deve assumersi alcune responsabilità  per la 
soluzione del problema; 

2. occasione di apprendimento di tecniche, richiamabili, trasferibili, condivisibili (discutere, 
ascoltare, pensare, mettere in discussione, cooperare, provare, valutare idee proprie e altrui) 

3. sede di apprendimenti multivalenti, utilizzabili per problemi diversi: gli apprendimenti di un 
problema si usano per un altro utilizzabili in contesti diversi: a scuola, a casa, nella vita; 
aiuta a superare le difficoltà di apprendimento derivanti dalla contestualizzazione delle 
conoscenze (64)  

4. scoperta di regole da applicare a una nuova situazione (65) 
5. per apprendere il lavoro euristico della scoperta mediante l'operatività e processi di 

generalizzazione (66). 
Un problema è rappresentato da un obiettivo e da un ostacolo (67): si ha infatti quando un traguardo 
che non può essere raggiunto in modo diretto (68). Munson (69) classifica i problemi in: 1) aperti / 
chiusi; 2) formali / informali; 3) dedicati al curriculm. Mentre Bentley e Watts (70) sottolineano le 
seguenti categorie di problemi rispetto alla soluzione: 1) Problemi definiti (given problems): al 
solutore vengono forniti sia l'obiettivo sia la strategia per raggiungerlo; 2) Problemi a obiettivo 
(goal problems): al solutore viene fornito solo 1'obiettivo; 3) Problemi propri (Own prolems): il 
solutore decide sia l'obiettivo che le strategie per raggiungerlo. 



Nei problemi a obiettivo gli studenti devono scegliere la miglior strategia tra molte possibilità per 
raggiungere l'obiettivo. 
Diversi sono anche i livelli dei problemi. I requisiti richiesti al solutore li definiscono. Il solutore:  
1. conosce già la soluzione  
2. conosce le regole per ottenere la soluzione  
3. impara la soluzione durante il lavoro  
4. deve fare scelte e valutazioni sulle operazioni per ottenere una soluzione  
5. deve riformulare il problema e/o adottare metodi di soluzione insoliti  
6. deve rendersi conto del problema (esistenza) 
I problemi non definiti danno l’occasione di prendere decisioni, sperimentare il ruolo di un metodo 
di analisi, una procedura di soluzione del problema, imparare a scomporre in parti per costruire un 
modello, per introdurre criteri adatti a valutare potenzialità e limiti dei modelli. 
Le motivazioni alla scelta del PS come stategia didattica sono elencate da Watts [49):  
1. permette di prendere possesso di un incarico  
2.  spinge a prendere decisioni  
3.  sviluppa abilità sociali  
4. è una forma di apprendimento attivo ed esplorativo ("per scoperta")  
5. insegna metodi assieme a contenuti  
6. permette attività cross-curricular  
7. presenta pertinenza con i contesti della vita reale  
8. PS e pensiero creativo sono tra le più alte e complesse forme dell'attività umana  
9. accresce la comunicazione  
Il PS infatti trasferisce a colui che apprende alcune delle responsabilità e proprietà 
dell'apprendimento ed  assicura 1'attivazione di processi di apprendimento quando richiede scelte. 
Non sono rilevanti i mezzi adottati quanto i metodi. Nel PS scientifico-tecnologico contano molto 
anche gli strumenti. 
I caratteri, le peculiarità e le valenze sono:  

1. imparare facendo qualcosa e non leggendo come farla  
2. acquisire informazioni di base durante il processo di soluzione  
3. dare spazio ai diversi approcci da seguire per arrivare alla soluzione  
4. acquisire non solo nuove conoscenze e tecniche, ma anche I'abilità di applicarle a nuovi 

contesti nel modo adeguato  
5. costruire procedure generali, capaci di adattarsi a situazioni contingenti differenziate  
6. spiegare e utilizzare I'esperienza di vita quotidiana inquadrandola in contesti più ampi, 

conquistando abilità investigative  
7. affrontare ogni situazione nuova in modo problematico e critico, riconoscendo analogie con 

situazioni già incontrate  
8. imparare a creare modelli mentali da porre a confronto con I'evidenza sperimentale  

Il PS offe quindi alcuni importanti vantaggi per l’apprendimento: 1) permette di acquistare 
padronanza di un compito (assegnato/assunto), 2) spinge a: prendere decisioni, acquisire abilità 
sociali, assumere la responsabilità delle proprie azioni, 3) realizza un ponte con il quotidiano, 4) 
accresce abilità tra cui quella di comunicare, 5) coinvolge attivamente i ragazzi e facilita la loro 
interazione coi docenti, 6)  genera tra i ragazzi un alto livello di maturità e soddisfazione [49, 50). 
Diversi sono gli approcci al PS. In Fig. 2 è riportato lo schema del Popular Problem Solving (PA) 
Approach e in Fig. 3 quello dello Structured Serendipity (SS). 
Le principali critiche al  PA sono che il solutore può riuscire a evidenziare alcune fasi, ma  
non passa necessariamente attraverso tutte le fasi ed attraverso una sola fase una sola volta; alcune 
persone usano metodi diversi e l'imposizione di una sequenza particolare non è corretta, il 
procedimento a circolo/a catena del solutore non e' mai lineare, il metodo richiede molto tempo e 
molti mezzi. 
Il SS tenta di massimizzare il passaggio da una situazione nota a un problema sconosciuto e fa 



riferimento su 4 punti principali:  
l. è raro che nella scuola ci siano i mezzi e il tempo per il metodo comp1esso del PA 
2. l'insegnamento del popular PS richiede tecniche e approcci specifici  
3. va data rilevanza ai problemi propri (own problems)  
4. i problemi si risolvono facilmente se assomigliano a problemi già risolti  
Le principali critiche sono che, proprio perché stimola i solutori alla trasmissione di concetti da un 
contesto ad un altr, il metodo fa affidamento su ciò che si conosce e non su conoscenze nuove: è 
pertanto un metodo alternativo da usare non da solo, ma affiancato ad uno più generale. 
La proposta di PSO, specifica per l’orientamento, fa riferimento al PA e lo coniuga in un protocollo, 
descritto in Fig. 4. 
 
 

Fig. 2 The popular PS approach  

 
La tecnica di soluzione procede secondo un ciclo costituito da diverse fasi, adattabili ai livelli scolari.  

 

 1. Origine del problema  
1. individuazione dell'area problematica  
2. percezione del significato del problema  
3. ANALISI del modo in cui è formulato il problema  

 
 2. Individuazione del problem space  
 riformulazione del problema in forma aperta e manipolabile  
 
 3. Generazione di idee con la tecnica del brainstorming  
 
 4. Formulazione di ipotesi per raffinare idee e accrescere la comunicazione  
 
 5. a) Ricerca di materiale : consultazione di testi, audiovisivi, ...  

b) esecuzione di test per la scelta dei materiali  
c) pianificazione dettagliata dell'attività sperimentale  
 

6. a) Realizzazione: esecuzione dell'attività/dell'esperimento  
b) Registrazione dei risultati in forma adeguata  
c) Esposizione dei risultati e loro interpretazione  
 

 7. valutazione 
 

 
Fig. 3 The structured serendipity metod of PS  
 
 La tecnica di soluzione prevede:  

 

1. Ricerca di problemi analoghi a quello in esame  
2. Adottare la soluzione del problema analogo a quello in esame  
3. Osservare come altre persone hanno risolto io stesso problema o simili  
4. Sviluppare una serie di soluzioni parziali: spezzare il problema in parti  

(sub-obiettivo)  
5. Cercare spunti e idee osservando il mondo reale e usando gli strumenti disponibili (libri, riviste, film, strumenti, ...)  
6. Procedere ponendo attenzione al passato (quanto già fatto: dati) e al futuro (previsioni)  
7. Formulare soluzioni tramite metodi euristici  

 
Fig. 4 Lo schema di lavoro del PSO 

 
IL PROBLEMA Formulazione di un problema aperto in forma di gioco o sfida che la specifica area 

problematica resti da precisare da parte dello studente 
1° fase – individuale –  Richiesta di un breve rapporto scritto su individuazione dell’area problematica, precisazione 



1 ora degli enti che costituiscono il problema, proposta di soluzione e relativa procedura (ipotesi di 
una o più procedure di soluzione, studio di fattibilità, modalità di verifica e validazione dei 
risultati, argomenti a favore o contro le diverse scelte alternative) 

2° fase – di gruppo – 2 
ore 

Discussione dei progetti individuali, condivisione di un obiettivo e di strategie, organizzazione 
e divisione del lavoro per realizzare concretamente il progetto. Inoltre stesura di un diario di 
lavoro che riepiloghi l’iter del lavoro di gruppo 

3° fase – di gruppo – 1 
ora 

Stesura scritta di un rapporto di sintesi ed interpretazione dei risultati dal punto di vista tecnico 

 Compilazione di un questionario psicologico a risposte multiple 
4° fase – individuale – 
per casa 

Stesura di un’analisi critica sulle soluzioni al problema, sulle procedure disciplinari e parere 
personale in merito 

5° fase – assembleare 
(per tutti i gruppi sullo 
stesso problema) – 2 o 
3 ore – dopo circa 10 
giorni dal I incontro 

Discussione sugli aspetti trattati nelle relazioni stese dai singoli studenti a casa, analisi critica 
delle soluzioni, delle procedure, del vissuto personale sul ruolo di orientamento 
dell’esperienza e valutazione della propria prestazione 
N.B. L’insegnante deve indicare i nodi su cui condurre la discussione, per quanto attiene alle 
soluzioni proposte e agli aspetti orientativi da far emergere 

 Compilazione di un 2° questionario psicologico a risposte multiple 
6° fase – individuale – 
per casa 

Rapporto libero sull’intera esperienza 

 
4.2 Laboratorio 

Il Laboratorio della Sezione S5 di orientamento formativo oltre all’attività di brainstorming di 
gruppo, comprende una riflessione preliminare di carattere epistemico. 
Essa è stata prevista come propedeutica alla progettazione del PSO, per una scelta rappresentativa 
dei problemi da porre ai ragazzi. 
È  risultata molto impegnativa e determinante per la riflessione sulla natura ed il ruolo della 
disciplina da insegnare e quindi sulla capacità di operare scelte professionali di strumenti, strategie 
e metodi per la didattica. 
In molti casi è la sola sede di riflessione sulla disciplina finalizzata alla progettazione di azioni 
didattiche ed evidenzia la confusione ingenua di molti tra materia di insegnamento e disciplina. 
Il prodotto richiesto sono 2-3 paginette individuali, come esito di un’analisi di SSD (71), di proposte 
sui curricoli (72), altre letture di carattere epistemico e due successive attività di discussione in 
gruppo con i colleghi. Lo schema dei contenuti comprende: 
0. la scelta della disciplina o del gruppo di discipline a partire dai SSD 
1. Riflessione sulla disciplina per la scelta dei problemi 

1.1 Caratteri orientanti della disciplina: analisi epistemica disciplinare di carattere orientante. 
Individuazione di quegli elementi caratteristici, che stanno alla base dello statuto 
disciplinare, che la costituiscono come disciplina 

1.2 Nuclei fondanti, ambiti di intervento, metodologie proprie. 
2. Individuazione di aspetti operativi. Azioni utili a sperimentare contesti e metodologie disciplinari 

ovvero strumenti propri della disciplina, che ne definiscono i caratteri metodologici. 
3. Progettazione di un fare quotidiano. Individuazione di contesti della vita quotidiana in cui le 

caratteristiche della disciplina possano essere sperimentate 
4. Modalita’ di approccio ai problemi.  
5. Contenuti metodologico_formativi della disciplina, che possono essere di riferimento per la scelta 

degli esercizi 
 
4.3 Progettazione  

La progettazione a livello individuale di un’attività di PSO da svolgere con i ragazzi comprende la 
predisposizione dell’attività ed in particolare. 
A. L’individuazione dei seguenti elementi.  
• Numero di quesiti disponibili 
• Modalità di scelta degli stessi da parte dei ragazzi 
• Ambiente in cui si effettua l’attività e come organizzare gli spazi e i ruoli dei soggetti coinvolti 



B. La preparazione del foglio di consegne da distribuire ai ragazzi, secondo lo schema di Fig. 4. 
C. La presentazione del problema agli studenti. llustrazione del modo in cui si propone di attivare la 

risonanza cognitiva dello studente con possibili soluzioni alternative o modalità di 
individuazione delle stesse: cosa mostrare, a cosa accennare, quali strumenti menzionare e come. 

D. Discussione delle soluzioni possibili agli studenti nel contesto e in relazione al problema 
proposto, indicando gli aspetti epistemici, le valenze metodologiche, i nuclei fondanti che 
possono emergere per ogni tipo di soluzione 

E. Osservazione degli studenti: aspetti da annotare sui comportamenti degli studenti durante le fasi 
1° e 2° . Eventuali griglie di osservazione 

F. Catalogazione delle soluzioni adottate dagli studenti, dei loro stili di lavoro, della loro 
organizzazione e di altri elementi utili emergenti dalle relazioni individuali e collettiva degli 
studenti (analisi dati). Indicatori per la lettura del rapporto critico della fase 5°. Indicatori per la 
lettura del rapporto critico della fase 6° 

G. Modalità di conduzione della discussione assembleare e strumenti di monitoraggio e/o raccolta 
degli elementi significativi sugli aspetti colti dagli studenti e sugli elementi di orientamento. 
Indicatori per l’orientamento e per gli interessi disciplinari emersi durante la discussione 
assembleare 

 
Discussione e considerazioni conclusive 
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