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1. Scuola: un laboratorio di cittadini responsabili

1.1 La scuola oggi

Oggi la scuola è un’istituzione isolata e in crisi. 

La sua separatezza (sia interna, tra docenti, tra docenti e studenti e tra discipline, che esterna tra  la scuola e l’opinione pubblica, il territorio, la comunità locale), la sua autoreferenzialità, l’essersi chiusa in un circuito autogiustificativo per cui a scuola si fa sostanzialmente ciò che serve per andare avanti nella scuola, nasce da una crisi di motivazione, sociale, storica, culturale, nasce dall’assenza di un nuovo mandato sociale.

La scuola, sempre più “chiusa in sé stessa” e lontana dal presente, non è in grado di fornire una motivazione sufficiente per dare un senso al lavoro di insegnanti e studenti, che non trovano, nell’andare a scuola, una ragione e degli obiettivi validi, utili e spendibili nella società.

 Il sistema formativo basa ancora la sua attività didattica su discipline e materie che appaiono agli alunni come oggetti preconfezionati, chiusi nella loro logica interna, immutabili e soprattutto avulsi dal concreto ed estranei alla realtà esperenziale dei ragazzi. Gli insegnanti sono relegati al ruolo di semplici trasmettitori di nozioni e non hanno molte possibilità per intraprendere esperienze innovative che vadano anche oltre il semplice rapporto d’aula, visto ancora come rapporto tra chi sa e chi non sa, tra chi parla e chi ascolta, in una visione esclusivamente "trasmissiva" dei processi di apprendimento ed acculturazione.

Ben radicate nella scuola sono, infatti: 

· “l’idea che la conoscenza sia qualcosa che qualcuno possiede e altri no e che i primi possono versare nelle menti dei secondi (imbuto di Norimberga);

· l’ “abitudine” di rivolgere agli studenti solo domande di cui si conosce già la risposta (per verificare se la sa anche lo studente), senza stimolare i ragazzi a porsi e a porre domande di cui non si conosce la risposta (che metterebbero in moto un vero processo di apprendimento, ben lontano dal ripetere e applicare in modo pappagallesco nozioni precotte e predigerite)”.

Infatti, il modello educativo ricorrente si basa ancora, per la quasi totalità, su un apprendimento trasmissivo e mnemonico che sviluppa qualità statiche come disciplina, senso del dovere, diligenza, ma tralascia un aspetto molto importante: la costruzione di conoscenza.

Buona parte di ciò che viene appreso in maniera meccanica e ripetitiva, è difatti dimenticato in breve tempo, soppiantato da nuovi contenuti che si acquisiscono nel corso degli anni. Le conoscenze, infatti, non possono venire trasmesse già confezionate, ma devono essere costruite dagli individui e l’insegnamento va impostato di conseguenza.

Ma…“i legami profondi esistenti tra il sistema insegnamento - apprendimento e la stabilità della società in cui esso funziona, fanno sì che profonde trasformazioni dell’insegnamento in quanto tale siano difficilmente realizzabili. Anche le varie proposte istituzionali di ristrutturazione didattica delle discipline producono talvolta innovazioni soltanto episodiche o superficiali, e sono spesso inattuabili nella sostanza perché si scontrano con tradizioni d’insegnamento radicate nella prassi, immutate nel tempo, fissate in percorsi quasi rituali che danno, ritualmente, gli stessi risultati”. 

Così la scuola continua, sostanzialmente, ad esercitare tre funzioni: “

1. intervento di sollecitazione, supporto e controllo nella costruzione di alcuni aspetti della cultura di base;

2. indirizzo all’approfondimento parziale di aree culturali specifiche (con indirizzo più o meno conoscitivo);

3. guida alla formazione culturale specifica in un contesto culturale ristretto, di solito in relazione a una scelta di inserimento professionale.

Queste funzioni si localizzerebbero rispettivamente ai livelli di scuola dell’obbligo, secondaria e post - secondaria”.
 

Infatti: “E’ impressione diffusa che spesso la scuola riesce ad insegnare ciò che serve solo a scuola, in un micidiale meccanismo di autoriproduzione di domande e risposte, di stimoli e comportamenti, sempre più separati dall’evoluzione del presente. Come se compito della scuola fosse prioritariamente quello di preparare ai gradi successivi dell’istruzione[….] Una “cittadella del sapere” sciolta da ogni legame col presente”. 
 Ma il ruolo sociale della scuola odierna non deve essere solo quello di insegnare a leggere, scrivere, fare di conto e apprendere nozioni, bensì deve rappresentare un valido sostegno per lo studente nella comprensione della realtà quotidiana.

Se torniamo indietro fino agli anni '60, all'inizio della stagione delle riforme (scuola media dell'obbligo), troviamo una scuola a cui: “è stato affidato un mandato sociale in cui il Paese si riconosce: è l'alfabetizzazione civile dell'Italia, è la necessità di dare a tutti gli italiani un comune bagaglio culturale e strumentale per vincere la scommessa della crescita civile ed economica.

È l'idea di una scuola come "comunità che interagisce con la più vasta comunità sociale e civica", come recitano i Decreti Delegati del 1974 (ripresi ancora nel DL 16/4/1994 n.297 art. 1-3) [….] Allora si era consolidata una finalità fortemente condivisa a tutti i livelli, dalle aule universitarie alla strada, ben sintetizzata dallo slogan di successo "insegnare a leggere, scrivere e far di conto", come compito istituzionale della scuola, come terreno primario di uguaglianza sociale e civile”. 
 

Da allora sono trascorsi quarant’anni durante i quali la società, i bisogni dei cittadini e le richieste del mondo del lavoro sono cambiati e, con essi, è (o dovrebbe essere) mutato il compito istituzionale e sociale della scuola.

Difatti: “Non si richiede più alla scuola di fornire persone con un bagaglio di conoscenze completo e sistematico in un dato settore, ma piuttosto giovani dotati di solidi strumenti di base, di interessi e di una grande attitudine ad apprendere nel mondo del lavoro”.
 

Per far questo c’è bisogno di far acquisire ai ragazzi capacità di ragionamento, di analisi e ricerca di soluzioni ai problemi.

Bisogna abbandonare gli schemi rigidi imposti dai programmi didattici alle varie discipline ed incentivare una visione “trasversale” che colleghi, anziché isolare, le varie materie. 

Oggi, anche tra gli insegnanti si avverte il bisogno di rinnovare il sistema educativo per adeguarlo alle esigenze della società che lo circonda.

Alcuni, più intraprendenti (come ho potuto riscontrare dalla mia stessa esperienza), fanno un tentativo in tal senso, ma devono affrontare una serie di vincoli e problemi, quali, ad esempio: 

· il disinteresse di colleghi che non se la sentono, o hanno paura, di avventurarsi in attività non previste dai programmi;

· la rigidità degli orari e dell’organizzazione della struttura scolastica;

· la scarsa interazione con la comunità locale.

Infatti, analizzando la situazione del sistema educativo italiano, si può affermare che, al di là di alcune isolate iniziative di rinnovamento, da sempre (e ancor oggi) si è basato su un modello educativo puramente trasmissivo e conservatore.

L’inadeguatezza della scuola italiana e la solitudine che ha pervaso tutta l'istituzione,  ha portato all’indifferenza dei cittadini e a una loro mancanza di fiducia verso l’istituzione scolastica, tanto che: “solo 7 italiani su 100 considerano la cultura e l'educazione come virtù indispensabili nella crescita del Paese (con una riduzione dal 10,4% al 4,7% se si passa da persone in possesso di licenza elementare a laureati), non più del 22% ritiene la scuola il settore dove è più urgente una riforma, e solo il 18% indica la scuola come settore verso cui indirizzare nuovi investimenti.

Tutto questo è confermato delle statistiche europee che ci collocano agli ultimi posti per la percentuale di diplomati e laureati sulla popolazione attiva. Tutti fenomeni veri e gravi, perché è vero che tra i paesi dell'OCSE siamo al penultimo posto per percentuale di diplomati sul totale della popolazione, seguiti solo dalla Turchia (in Germania l'88% dei giovani tra 25 e 34 anni è diplomato, in Italia meno del 50%), e le risorse destinate all'istruzione universitaria ammontano in Italia allo 0,6% del Pil, contro l'1,2% della media OCSE, e non esiste un capitolo di bilancio dedicato a finanziare le politiche della formazione.

Inoltre, di fronte ai  segnali di cambiamento che vengono dal Governo (Accordo per il lavoro, Riordino dei cicli, Commissione per il Sistema Nazionale di Valutazione, Commissione per le "conoscenze fondamentali su cui si baserà l'apprendimento dei giovani nella scuola italiana nei prossimi decenni", l'Autonomia scolastica , ecc..), non si possono ignorare i segnali che vengono dal mondo degli abbandoni: accanto al più tradizionale fenomeno nelle aree urbane degradate, che prevale nel Sud, troviamo che, secondo De Rita, in Lombardia e Veneto il tasso degli abbandoni scolastici è del 52%, perché si investe sul lavoro immediato e sicuro piuttosto che sulla conoscenza”.

 Evidentemente la scuola così com’è non risulta utile e non dà la sensazione di servire per il proprio futuro.

1.2 Quanti cambiamenti…
La scuola del ventunesimo secolo ha bisogno di rinnovarsi per adeguarsi alle richieste della società in cui opera e di cui fa parte. Vediamo come e in che modo.

L’emergere della questione ambientale, la necessità di imparare a vivere in un mondo in continua evoluzione, il bisogno di costruire una società e uno sviluppo sostenibili, la paura e l’incertezza per un futuro che appare sempre più imprevedibile e pericoloso, impongono alla nostra cultura di individuare le cause di tale malessere e di trovare soluzioni a vasto e piccolo raggio per migliorare quella che viene definita qualità della vita. Per esempio, si sa che le risorse di cui facciamo uso per i nostri bisogni sono limitate e potrebbero ben presto esaurirsi. La Terra, quindi, non è una fonte inesauribile di beni e risorse e si comincia a considerare, per obbligo o libera scelta, la necessità di cambiare il proprio modo di vivere. Si osserva la complessità e l’interdipendenza di eventi diversi e lontani nello spazio, si studiano le relazioni tra fenomeni naturali e sociali, si valuta il ruolo dell’uomo nell’universo. Ci si accorge che il problema che sembra riguardare una singola nazione, in realtà, fa parte di un problema globale che interessa l’intero pianeta. Bisogna, allora, riconsiderare non solo l’uso che si fa delle risorse naturali, ma anche la struttura dei rapporti sociali. Altri uomini, di qualunque razza, paese o ideologia siano, dividono con noi un mondo che si fa sempre più stretto: convivere con loro è più conveniente che instaurare conflitti.

Si prospetta il bisogno di cambiare la visione che l’uomo ha di sé, della società, dei suoi bisogni e delle sue possibilità; di costruire, cioè, una nuova cultura. È necessario rivedere il modo di concepire il rapporto uomo/natura che oggi pone gli esseri umani come qualcosa di separato, di superiore e diverso dal resto della Natura. Si deve considerare la nostra specie come una componente del mondo in cui viviamo e, come tale (dipendendo da esso per la nostra sopravvivenza), dobbiamo impostare le nostre azioni in armonia con le sue componenti e nel rispetto degli altri esseri viventi, di qualunque gradino evolutivo essi siano. Deve cambiare, quindi, la concezione, ormai radicata, di dominio dell’uomo verso il resto del mondo vivente. Tale esigenza richiede una modifica dell’insegnamento ai vari livelli, diversi obiettivi di formazione e nuovi valori educativi.

Infatti, per poter costruire una società sostenibile, a misura d’uomo e d’ambiente, è necessario costruire un’educazione, quindi una cultura, più adeguata.

“La scuola, quindi, non deve più solo insegnare a leggere e scrivere, ma deve essere una scuola capace di futuro. Una scuola che costruisca mentalità aperte e dinamiche, in grado di evolvere con l’evoluzione della società. Una scuola nella quale avere fiducia perché la si vive come utile per il proprio futuro e non più distaccata dalla realtà con cui ci si scontra tutti i giorni. Una scuola con un nuovo ruolo ed un nuovo mandato sociale, in grado di comunicare in forma immediata cosa dovranno imparare bambini, giovani e adulti nel prossimo futuro per saper interpretare, scegliere ed agire in un mondo a complessità crescente. Una scuola trasparente, luogo aperto alla comunità locale, “attraversabile” dalle culture del territorio, dove ci sia un continuo interscambio tra scuola e comunità e gli altri luoghi della formazione (per esempio i Laboratori Territoriali voluti dal Ministero dell’ambiente che, insieme ai Centri di Educazione Ambientale, sono l’unico esempio in Italia di una struttura “extrascolastica” diffusa sul territorio) ”.
  

È basilare, allora, che la scuola insegni ai ragazzi a saper fare e a saper essere e sviluppi in loro qualità dinamiche (autonomia, senso di responsabilità – spirito di iniziativa, collaborazione – solidarietà) che consentano di imparare ad “anticipare” e a sviluppare la capacità di far fronte a nuove situazioni, non previste e inattese, e a controllare e contenere l’ansia che ne deriva.

È necessario, quindi, creare nuovi contesti di insegnamento – apprendimento in cui si tenga conto e si dia spazio alla persona senza distinguere la parte cognitiva da quella affettiva ed emotiva.

Soprattutto se si vuole che i ragazzi imparino a pensare con la propria testa, e siano al tempo stesso autonomi e capaci di collaborazione, bisogna adeguare l’insegnamento alla dinamica dei processi cognitivi, svincolandolo, inevitabilmente, dai programmi didattici precostituiti.

“I programmi devono servire da traccia per guidare l’evoluzione, ma non possono essere adottati come rigida organizzazione preventiva delle conoscenze e degli sviluppi conoscitivi effettivi, poiché questi saranno via via determinati anche da aspetti imprevisti e imprevedibili delle concezioni e delle esperienze personali dei ragazzi”.
 

La stessa struttura scolastica dovrebbe cambiare divenendo più elastica nella sua organizzazione per facilitare con la flessibilità dell’uso del tempo e dello spazio, per esempio, l’attuazione di una didattica attiva. Intervenendo sul quadro orario, infatti, si facilita l’introduzione di ulteriori momenti di flessibilità come: compresenza dei docenti, attività sul territorio, adozione di temi trasversali, ecc.…

Nasce, allora, l’idea di una scuola/laboratorio che il Laboratorio Didattico sull’Ambiente Pracatinat definisce: “uno spazio in cui i ragazzi possono porsi interrogativi, connessi con la loro vita e con i loro ambienti di vita, su cui lavorare (fare ricerca) lungo i percorsi più o meno lunghi e non predeterminati, e in cui gli insegnanti possono riflettere sui propri modi di insegnare, modulando e costruendo con i ragazzi gli itinerari di lavoro.

Uno spazio in cui ciascuno si può porre domande legittime, esplorare, errare (nel doppio significato di sbagliare, potendo imparare dagli errori, e di vagare in un territorio sconosciuto), raccordare esperienze, saperi personali e saperi socialmente validati.

Gli elementi che definiscono una scuola/laboratorio sono:

· la centralità dell’allievo perché ogni soggetto ha conoscenze diverse e sviluppa una propria dinamica cognitiva;

· promozione di processi meta-cognitivi volti alla riflessione su se stessi e sui propri percorsi di conoscenza della realtà (auto - trasformazione dei comportamenti);

· attenzione al gruppo e alla dimensione relazionale/affettiva;

· promozione di saperi e competenze decisionali, organizzative e relazionali;

· rapporto scuola/territorio;

· insegnante/ricercatore”.

Dunque occorre che la scuola vada oltre le discipline e le materie, occorre creare percorsi educativi in cui gli allievi si confrontino con la soluzione di problemi concreti presenti nel loro territorio.

“Se la scuola dovrà far capire che ognuno di noi non ha altra scelta che fare delle scelte, dovrà organizzare i propri percorsi in modo da costruire un tessuto di esperienze, di conoscenze, di socialità, di valori, che permettano alle persone di vivere questa dimensione come una dimensione “normale”[….] La scuola dovrà educare a rintracciare coerenza tra conoscenze, valori e comportamenti […] perché le trasformazioni in atto […] obbligano ad assumersi responsabilità per le generazioni future e a tener conto di vincoli e compatibilità estranei alla cultura del 900, richiedono la capacità di riconoscere le relazioni (vicine e lontane) nel sistema e tra sistemi e la capacità di affrontare, e risolvere, i problemi con un approccio sistemico.

Tutto ciò impone di adeguare l’insegnamento disciplinare, oltre l’attuale frammentazione, […]  creando spazi ”trasversali” di apprendimento e educazione che creino le condizioni per sviluppare le competenze necessarie ad affrontare il XXI secolo”. 
 

Importante, in tutto questo, è il compito degli insegnanti che assumono il ruolo di guida didattica e punto di riferimento per i loro allievi nel processo di apprendimento. La loro immagine non è più quella di trasmettitore di nozioni, ma diviene ricercatore sul campo che promuove progetti e nuove metodologie educative partecipando attivamente, con i ragazzi, ai loro processi di apprendimento. Un esempio in tal senso è rappresentato dalla ricerca – insieme, grazie alla quale si innesca un processo collaborativo nel quale insegnanti e studenti costruiscono conoscenza cooperando tra loro. 

Tutto ciò implica: 

· momenti di riflessione sul proprio operato;

· capacità di ascolto, rispetto e valorizzazione delle differenze; 

· flessibilità e disponibilità a cambiare il percorso di lavoro stabilito;

tutti aspetti che contraddistinguono una  nuova metodologia educativa, la ricerca – azione.

1.3 L’educazione ambientale

All’interno della scuola l’educazione ambientale è vista come la possibilità di rinnovare il sistema scolastico, sia come strategie e metodi educativi, sia per aprire la scuola verso la comunità locale e il territorio, interagendo con i soggetti che ne fanno parte.
A livello europeo si dà dell’educazione ambientale la seguente definizione: “è un processo nel quale insegnanti e allievi cooperano per esplorare e analizzare in modo critico le interazioni tra uomini e i loro ambienti di vita (naturali e sociali, locali e globali) ”.
 
La domanda che ci si può porre è: in che contesto nasce il concetto di educazione ambientale?

L’educazione ambientale nasce intorno agli anni Settanta come un’educazione per la difesa e la conservazione della natura. 

Nel corso degli anni Ottanta, anche in seguito a catastrofi ambientali quali per esempio Seveso (1976), l’educazione ambientale diviene un fenomeno rilevante che comincia ad affiancare ai temi della conservazione quelli del rapporto tra salute umana e qualità ambientale.

Negli ultimi 15 anni, accanto alla diffusione di una sensibilità e di un’informazione sui problemi ambientali divenuta una caratteristica dominante del panorama nazionale e internazionale, si è sviluppato nel mondo il dibattito sull’educazione ambientale, sui suoi obiettivi, i suoi metodi e le sue caratteristiche. In questi anni si verifica una completa evoluzione del concetto di educazione ambientale da educazione alla conservazione della natura ad un’educazione del cittadino responsabile e allo sviluppo sostenibile.

Parallelamente è aumentata l’importanza attribuita al carattere etico dell’educazione ambientale e al collegamento di quest’ultima con l’innovazione dei sistemi educativi.

“L’educazione ambientale riconosce alla scuola un ruolo di primo piano: non solo di trasmissione di informazioni, di utenza più o meno passiva di proposte di attività, ma di proposizione di piccole azioni che partano dal territorio e che incidano su questo.

La realizzazione di esperienze di educazione ambientale offre un insieme di stimoli all'innovazione scolastica: 

1. La possibilità di stabilire un rapporto nuovo con il territorio consente di mantenere e valorizzare la diversità delle proposte educative, la loro specificità, la loro ricchezza;

2. Il lavoro per progetti, su problemi e "domande legittime" è funzionale ad un nuovo rapporto con la realtà locale, ma indica ed in parte realizza anche un'altra strada possibile di trasmissione/costruzione della conoscenza, rispetto al tradizionale rapporto disciplinare; 

3. Il legame tra il problema dell'insegnamento/apprendimento e quello della trasmissione/costruzione delle conoscenze. Quando i progetti educativi sono costruiti intorno ai problemi reali, a domande di cui non sono note le possibili risposte (non solo agli studenti ma anche agli insegnanti), si possono attivare processi reali di produzione di conoscenza "locale". Mentre il processo di costruzione di conoscenza è fondamentalmente individuale, anche se all'interno di un contesto cooperativo, la produzione di conoscenza "locale" ha le caratteristiche di un processo in gran parte sociale, in cui momenti di comunicazione/trasmissione e quelli di costruzione delle conoscenze si alternano naturalmente, guidati dalla significatività del problema che si sta affrontando;

4. Il processo di "ricerca – insieme" implica un cambiamento profondo del ruolo dell'insegnante; 

5. L'introduzione di innovazioni strutturali nell'organizzazione scolastica. Se l'innovazione non vuole essere episodica, deve trovare un suo riconoscimento a livello istituzionale. Una strategia per dare continuità all’esigenza d’innovazione è la creazione di reti locali di insegnanti attivi nell'educazione dove l'elemento d’interesse comune e di coesione non è il "progetto di educazione ambientale", che ogni scuola porta avanti per suo conto, ma il "meta - progetto" di ricerca - azione sull'educazione ambientale e sulle sue caratteristiche e possibilità”.

Fare educazione ambientale a scuola vuol dire, allora, creare uno spazio sperimentale dove i ragazzi possano costruire le competenze e le abilità necessarie per affrontare i cambiamenti in atto nella società del ventesimo secolo. Flessibilità, partecipazione, collaborazione, capacità di operare in situazioni di complessità, autonomia, competenze trasversali sono alcune di queste.

Obiettivo dell’educazione ambientale è far sperimentare la complessità dell’ambiente naturale e creato dall’uomo (interazioni fisiche, biologiche, sociali, economiche e culturali) per sviluppare conoscenze, valori e comportamenti per partecipare in modo responsabile alla prevenzione e soluzione dei problemi ambientali.

 Anche “l’Agenda 21, risultato del Convegno di Rio de Janeiro, organizzato dalle Nazioni Unite nel 1992, nella parte inerente gli obiettivi dell’educazione ambientale sottolinea l’importanza di: 

· raggiungere in tutti i settori della società e a scala mondiale una sensibilità all’ambiente e allo sviluppo; 

· promuovere l’integrazione in tutti i programmi scolastici dei concetti relativi all’ambiente e allo sviluppo.

[.…] per la Comunità europea, invece, l’educazione ambientale deve ispirarsi ai seguenti principi: 

· l’ambiente quale patrimonio dell’umanità; 

· il comune deve mantenere, salvaguardare e migliorare la qualità dell’ambiente, per contribuire alla protezione della salute dell’uomo e alla salvaguardia dell’equilibrio ecologico; 

· la necessità di un’oculata razionale utilizzazione delle risorse naturali; 

· il modo in cui ciascuno può contribuire attraverso il proprio comportamento alla protezione dell’ambiente”.

Ma… si può fare educazione ambientale in un mondo che non cambia?

Il primo rischio è quello che l’educazione ambientale venga considerata come un’attività di serie B rispetto alla scuola vera, quella delle discipline.

Il secondo, che l’indifferenza dell’ambiente di fronte a tali processi educativi e ai cambiamenti che questi apportano al territorio, scoraggi e smorzi gli entusiasmi di coloro che vi hanno lavorato (soprattutto i ragazzi) e contribuisca a creare quelli che Cogliati Dezza definisce: tanti giovani “scettici verdi” che, legittimamente, sono portati a concludere che è “meglio farsi i fatti propri!”.

L’educazione ambientale considera, infatti, fondamentale il rapporto tra scuola e territorio per formare cittadini che siano parte attiva della loro comunità, sia locale che nazionale. Mira, al tempo stesso, a far assumere alla scuola un ruolo attivo nella comunità che la circonda, divenendo una risorsa locale ed un effettivo agente di sviluppo.

Si può dire che l’educazione ambientale parte da problemi del territorio circostante per costruire una mentalità capace di pensare che il mondo è tutto attaccato, capace, cioè, di pensare per relazioni, in una visione sistemica dell’ambiente.

Il lavoro sul campo, la ricerca, l’azione, il lavorare per progetti, il coinvolgimento di più discipline in un progetto, lo sviluppo di qualità dinamiche, la centralità di insegnanti e allievi, il controllo meta – cognitivo nelle varie fasi di lavoro e la valutazione costante di un progetto, sono alcuni aspetti caratteristici dell’educazione ambientale che consentono di costruire con e nella scuola questa conoscenza e questa mentalità diverse.

1.3.1  La ricerca azione

L’educazione ambientale per i suoi caratteri innovativi, che coinvolgono il fare scuola quotidiano, l’organizzazione scolastica, gli obiettivi e i processi educativi, è considerata un terreno perfetto su cui sviluppare un percorso di ricerca - azione.

“Educazione ambientale e ricerca – azione hanno, infatti, in comune:

1. una concezione di apprendimento che non è trasmissione di conoscenza, ma creazione di percorsi autonomi da parte di ogni allievo e del gruppo di allievi a partire da situazioni stimolanti;

2. l’idea di un insegnante che non sia un trasmettitore di conoscenze, bensì un facilitatore del percorso autonomo degli allievi;

3. l’importanza di sviluppare qualità dinamiche”.

La ricerca - azione è, dunque, un processo continuo che richiede la capacità di interrogarsi sul proprio operato, individuando i punti deboli e le discrepanze tra aspettative e realtà, per trovare alternative e strategie di cambiamento.

“Dodman definisce la ricerca - azione come una ricerca continua sul proprio operato, il cui obiettivo è l’aumento della consapevolezza degli schemi mentali, affettivi e cognitivi che ne stanno alla base, al fine di migliorare la propria professionalità”.
    

“In particolare, la ricerca – azione: 

· non separa la teoria dalla pratica;

· è una ricerca “partecipativa” che prevede che i partecipanti mettano in comune le proprie esperienze e si confrontino;

· è una ricerca “collaborativa”;

· non mira ad eliminare i valori, le emozioni, i punti di vista soggettivi; cerca invece di renderli espliciti;

· sviluppa all’interno del gruppo di ricerca capacità di “mediazione” e di “negoziazione”;

· prevede un continuo spostamento degli obiettivi della ricerca perché […] l’attenzione non è concentrata, come nella ricerca tradizionale, solo su quello che si prevede di ottenere, ma cerca di cogliere i fatti inattesi, gli elementi che permettono di modificare la teoria e di guardare ai fatti con occhi nuovi;

· non offre “risultati” nel senso di procedure o definizioni certe e applicabili ovunque, ma esempi ed esperienze concrete e contestualizzate sulle quali riflettere, e dalle quali prendere spunto per nuove azioni e nuove ricerche. Il risultato è la crescita professionale, il raggiungimento di competenze […] che permettono […] di rispondere alle esigenze del contesto e del momento nella maniera più efficace”.

Tutto questo richiede di documentare le varie fasi di lavoro al fine di valutare e analizzare i risultati del proprio operato.

Gli strumenti usati a tal uopo sono: diari, registrazioni audio/video, interviste, verbali, questionari, discussioni collettive, giochi di ruolo, disegni.

Sarebbe positivo se la scuola diventasse il luogo dove fosse possibile svolgere un processo di ricerca - azione, dove, cioè, sia studenti che insegnanti possano collaborare nel lavoro educativo: lo studente non più spettatore passivo ma co - protagonista, l’insegnante non solo trasmettitore di sapere ma facilitatore di apprendimento.

Per raggiungere questi obiettivi non è più sufficiente la didattica tradizionale con lezioni frontali; si devono prevedere anche momenti in cui gli studenti siano attivamente coinvolti e possano, in prima persona, contribuire alla costruzione del loro sapere grazie anche all’aiuto e al supporto dei loro docenti.

Le varie metodologie messe a punto a tal fine sono oggi raggruppate sotto il nome di didattica attiva. Ad essa appartengono attività molto diverse come, ad esempio, lo stage in azienda e la didattica per progetti.

1.3.2  L’Area di progetto

“ La didattica per progetti pone lo studente di fronte a problemi reali che devono essere risolti attivando una serie di capacità non necessariamente legate alla discipline.

La didattica per progetti è un’esperienza innovativa che si va diffondendo anche nella scuola italiana. In particolare si sta affermando negli istituti tecnici e negli indirizzi sperimentali, dove è previsto uno spazio – tempo appositamente dedicato: l’Area di progetto”.
 

La prima volta che viene messa in luce la necessità di istituire l’Area di progetto risale ai primi anni ’90 durante la stesura dei piani di studio dei trienni della scuola  secondaria superiore a cura della Commissione ministeriale Brocca. 

Successivamente l’Area di progetto è stata attivata anche nel corso del biennio, ed oggi, in molte scuole, questo spazio è presente contemporaneamente nel biennio e nel triennio.

 All’interno di tale Area vengono attuati, nel corso del triennio, progetti di ricerca interdisciplinare, di ampiezza e durata variabile, che affrontino un tipico problema della conoscenza o un problema pratico di rilevante interesse per l’indirizzo scolastico. Nel biennio, invece, vengono in prevalenza svolti temi culturali che tendono ad ampliare gli interessi degli studenti e a educarli a comportamenti corretti (per esempio: problemi legati all’ambiente/territorio, argomenti storici, sociali ed economici, indirizzo di studio e organizzazione della scuola).

“L’Area di progetto costituisce, quindi, un valido strumento didattico per la valenza formativa che deriva dall’imparare ad assolvere un compito complesso, verificabile e finalizzato”.
 

All’Area di progetto viene attribuita, dalla maggioranza delle scuole, la funzione di fare sperimentare una situazione lavorativa vicina alla realtà, con l’obiettivo, non tanto di fare acquisire agli studenti nuove conoscenze, quanto di abituarli a usare quelle che già posseggono.

La metodologia di lavoro utilizzata dalla scuola nell’Area di progetto ha, rispetto alla didattica tradizionale, maggiori gradi di libertà che favoriscono la scelta del tema e la realizzazione del progetto. Si tratta infatti di attività in cui possono essere accantonati alcuni vincoli che  spesso soffocano il lavoro didattico, come la prescrittività dei programmi, le ore  di lavoro vincolate all’orario settimanale, ecc..  

Ciascun progetto avviato in questo ambito deve avere le seguenti caratteristiche:

· concludersi sempre con un prodotto per stimolare coloro che vi lavorano a rispettare gli impegni presi;

· articolarsi in una serie di attività di vario genere che garantiscano l’interdisciplinarità;

· coinvolgere gli studenti in tutte le fasi decisionali del progetto: l’individuazione del tema su cui lavorare, le metodologie da usare nel corso del lavoro, ecc. …;

· svolgersi come lavoro di gruppo;

· provocare una modificazione nel comportamento di insegnanti e studenti e, quindi, anche dei loro rapporti.

L’Area di progetto, insieme alla didattica per progetti che la caratterizza, opera in tal senso agendo sul terreno della motivazione e, in conseguenza, sul coinvolgimento degli studenti e sul raggiungimento di obiettivi formativi idonei alle richieste della società.

A tale scopo lo studente:

· diviene protagonista ed ha un ruolo attivo;

· si assume responsabilità, acquisisce autonomia e impara, lavorando in gruppo, a relazionarsi con gli altri;

· si abitua a valutare e gestire le risorse a disposizione, a pianificare il lavoro e, rispettando le scadenze, ad arrivare al risultato;

· comunica, ricerca informazioni, sviluppa capacità trasversali e acquisisce competenze operative.

Anche gli insegnanti diventano protagonisti attivi; possono sperimentare metodologie didattiche innovative e assumere ruoli nuovi e stimolanti. Diventano gestori dei rapporti con l’ambiente extrascolastico, protagonisti nella valutazione dello sviluppo del lavoro e referenti quando rivestono il ruolo di tutor (questa particolare figura ha la funzione di garante della correttezza del percorso progettuale e dei risultati conseguiti e la sua designazione è competenza degli organi collegiali).

A conferma di quanto detto sopra riporto ciò che è emerso dalla ricerca del CISEM condotta sull’Area di progetto: “I risultati della ricerca di fatto confermano l’importanza dell’Area di progetto come fattore di innovazione e permettono di individuare in particolare tre aspetti che consideriamo i più qualificanti per la valutazione di quest’attività: 

· l’apertura della scuola alla realtà del territorio;

· la centralità dello studente;

· la trasformazione della figura professionale del docente.”

1.3.3  Le qualità dinamiche

“L’acquisizione di consapevolezza e lo sviluppo delle capacità di pensiero individuali sono, in buona parte, compito della scuola.

L’impegno educativo deve quindi contribuire a adattare i modi di pensare intuitivi e spontanei al modo in cui i fatti si svolgono; suggerendo e potenziando, fin dall’inizio, quelli culturalmente e percettivamente privilegiati rinforzando e sostenendo quelli naturalmente esistenti”.
 

Così com’è necessario investire sui processi di costruzione delle conoscenze da parte degli studenti, altrettanto lo è sviluppare le loro qualità dinamiche.

“Per qualità dinamiche intendiamo intraprendenza, iniziativa, sicurezza di sé, tenacia. Chiamerei questi atteggiamenti e abilità qualità dinamiche, in quanto strutturano e cambiano situazioni”.
 

Queste si differenziano completamente dalle qualità statiche nettamente privilegiate nella pratica tradizionale della scuola più attenta ad atteggiamenti quali la diligenza, l’obbedienza, la disciplina.

Puntare allo sviluppo di qualità dinamiche è un’esigenza non solo educativa, ma sociale, e rappresenta uno degli obiettivi dell’educazione ambientale.

La rapidità delle trasformazioni in atto nella società, infatti, richiede una continua formazione, flessibilità, capacità decisionale, responsabilità.

Gli stessi rapporti umani vengono modificati e l’educazione ambientale, in quest’ambito, vuole portare all’acquisizione di consapevolezza dei propri limiti e al recupero di una diversa relazione con la natura e con gli altri.

Dunque anche il rispetto per gli altri e per i diversi punti di vista, l’ascolto, la valorizzazione delle differenze sono qualità dinamiche che permettono di porsi in modo attivo nei confronti della realtà.

In particolare, possiamo dire che: “ 

· l’autonomia può essere considerata come la consapevolezza da parte degli studenti delle valenze del progetto in cui sono impegnati, la loro capacita di influire su di esso, modificandolo attraverso la formulazione di nuove proposte, la loro capacità di assumere comportamenti non suggeriti, di proporre e autogestire attività, di portare avanti compiti liberamente assunti;

· al senso di responsabilità/spirito d’iniziativa vengono ricondotti la capacita di elaborare e realizzare progetti, di affrontare e risolvere problemi, di affrontare l'imprevisto, di porsi dal punto di vista della comunità, di proporre e coordinare iniziative (nei confronti di altri studenti, di altre scuole, dell'extrascuola);

· la collaborazione/solidarietà può coincidere con l'ascolto, il rispetto dei diversi punti di vista, la valorizzazione delle differenze, la capacità di lavorare in gruppo”.

Per sviluppare tali qualità negli studenti è necessario:

· individuare problemi reali che, preferibilmente, coinvolgano la realtà locale in cui i ragazzi vivono, in modo da stimolare anche la loro sfera affettiva e aumentarne il grado di coinvolgimento;
· dare spazio ad attività di gruppo e tutoraggio importanti per lo sviluppo di responsabilità;
· svolgere lavoro sul campo per mettere gli studenti in rapporto con l’ambiente e la sua complessità consentendo lo sviluppo, in ciascuno di loro, di percorsi autonomi e di consapevolezza dei propri percorsi conoscitivi;
· promuovere iniziative con l’esterno della scuola, verso la comunità per favorire lo spirito d'iniziativa.
“L’elemento determinante per la sollecitazione delle qualità dinamiche degli studenti è costituito sicuramente dalla “modificazione del ruolo” degli insegnanti, o se vogliamo dalle loro qualità dinamiche. La flessibilità dell’insegnante, la sua capacità di ascolto, la sua disponibilità e capacità di far fronte agli imprevisti e di accettare l’incertezza, la valorizzazione delle differenze degli studenti sono altrettante condizioni perché gli studenti possano agire in modo autonomo e responsabile”.
 

È difficile o addirittura impossibile dimostrare che un processo di ricerca individuale si sia avviato negli alunni, perché la trasformazione degli atteggiamenti richiede tempi molto più lunghi di quello di un progetto di educazione ambientale, ma questo fornisce gli stimoli e gli strumenti per consentire che tale processo, se innescato, prosegua anche oltre.

1.3.4  La valutazione

Come già accennato nei paragrafi precedenti la valutazione è un aspetto molto importante in un processo di ricerca – azione; lo è allo stesso modo per un progetto di educazione ambientale perché permette di verificarne il valore e l’efficacia didattica.

Scurati, infatti, definisce la valutazione: “un processo aperto e continuo di raccolta e trattamento di informazioni, rivolto allo scopo di prendere le decisioni adatte a regolare e migliorare l’attività didattica e funzionale della scuola in relazione agli scopi e agli obiettivi assegnati e riconosciuti”.
 

La valutazione dell’efficacia didattica di un progetto è un’operazione molto diversa da una valutazione di tipo tradizionale. Infatti, per valutare un progetto l’attenzione si concentra sui processi che avvengono nei ragazzi e non sui loro prodotti; si osservano dunque i cambiamenti nei modi di agire e di pensare. Questo è quello che si fa in educazione ambientale. 

E’ importante quindi, in tal senso, scegliere quali indicatori d’apprendimento e quali aspettative dell’attività dei ragazzi tenere sotto controllo per progettare i contesti educativi, verificare cosa accade in concreto nel lavoro con i ragazzi, orientare la ricerca e discutere con altri del progetto.

Le operazioni di valutazione, inoltre, non devono essere solo “interne” al progetto, cioè effettuate dai soggetti che v’intervengono, ma richiedono anche un intervento valutativo “esterno” per poter disporre di punti di vista differenti ed emotivamente più distaccati. 

La valutazione, dunque, non è più solo un obbligo finale, ma diviene un processo continuo che deve essere presente prima, durante e dopo un progetto.

Per fare questo, allora, è necessario controllare e monitorare le varie fasi di un progetto sia da parte degli insegnanti che da parte dei ragazzi.

Nel primo caso il processo di controllo servirà da auto - valutazione sul proprio modo di fare scuola, una riflessione su cosa e come i bambini stanno imparando, e richiederà l’individuazione di elementi che fungono da indicatori di apprendimento, per esempio: l’assenza o presenza di processi meta cognitivi; un mutamento nei modi di agire, come l’acquisizione di un modo di pensare che connette il vicino al lontano.

Nel secondo caso la valutazione del percorso intrapreso permetterà ai ragazzi di misurare l’adeguatezza delle loro azioni e interpretazioni in un determinato contesto ed eventualmente modificarle. Si avrà, quindi, la possibilità di riflettere sulle strategie utilizzate per apprendere, oltre che su ciò che si è appreso, così da dare al bambino la possibilità di esercitare un controllo sui percorsi di apprendimento.

Un momento privilegiato per coinvolgere i ragazzi nel processo di controllo è il contratto didattico iniziale.

“Il contratto didattico è lo spazio in cui vengono esplicitati da parte dell’insegnante e dei bambini aspettative e proposte, in cui si concordano contenuti e modalità di lavoro”.
 

In esso vengono discussi tra insegnanti e allievi gli aspetti, le regole, i ruoli e il senso di quello che si fa. Ciò coinvolge i ragazzi in quello che propone l’insegnante ed è il punto di partenza di un percorso che voglia tenere in considerazione i loro punti di vista, i bisogni, le attese e gli interessi.

Alla luce di quanto è stato esposto, possiamo affermare che gli insegnanti sono i veri protagonisti del processo di valutazione e controllo.

“ Essi, infatti, devono porsi sia domande legate ai percorsi cognitivi e affettivi della classe e degli alunni, che quesiti connessi con il loro ruolo di insegnanti/ricercatori (ad esempio: come sono una guida nella ricerca? Come sono un facilitatore di apprendimenti e relazioni? Come sono un mediatore culturale?) ”.
 

Per concludere cito alcuni strumenti usati dagli insegnanti nella valutazione: diari, verbali, interviste, questionari, registrazioni audio/video, discussioni collettive, giochi di ruolo, disegni.

Anche la mappa concettuale è uno strumento meta cognitivo molto efficace per rappresentare la conoscenza, riflettere sui propri processi di apprendimento e rileggere a posteriori qual è stato l’evolversi di tali processi. Sono strutture reticolari composte da concetti espressi da parole - chiave ed inseriti in ovali che sono collegati da relazioni espresse tramite parole - legame poste su linee. Il tutto disposto in una struttura gerarchica.

1.4 Il ruolo dell’insegnante

Come già accennato in alcuni paragrafi precedenti, l’insegnante ha un compito rilevante nel processo di apprendimento dei suoi allievi, per questo il suo ruolo deve andare oltre la semplice trasmissione di nozioni.

Quindi deve avvenire (e, in alcuni casi, è già avvenuto): “…il passaggio da un modello d’insegnante che trasmette conoscenze a quello che organizza i contesti di apprendimento; dall’insegnante che sa sempre cosa fare e dire (perché basa il proprio agire professionale sulla trasmissione di un sapere già codificato a cui iniziare gli allievi) all’insegnante – ricercatore che fa innovazione in ricerca sia sui contenuti (la cultura che viene prodotta in classe) sia sui modi (i processi di produzione di cultura) ”.
 

La didattica moderna, infatti, richiede all’insegnante di rivestire più ruoli e di avere più competenze; di essere cioè: “

· programmatore; progettatore di attività e di situazioni didattiche, propositore ed animatore di occasioni di esperienza e di riflessione;

· colui che si propone di “ascoltare” e che sa attivare in se stesso e nel gruppo procedure ed attenzioni di “ascolto”; colui che è attrezzato per “interpretare” a diversi livelli i comportamenti verbali e non verbali e, in particolare, che ha l’attitudine e la competenza a interrogarsi su cosa intendono esprimere gli allievi, a ricostruire i mondi mentali presenti dietro le parole dette; “contenitore” dell’ansia insita in ogni processo di costruzione di conoscenza;

· facilitatore/regista dei processi di produzione culturale e garante delle regole del gioco, quelle palesi e condivise del contratto didattico e quelle che garantiscono la produttività del lavoro di gruppo;

· mediatore nel processo di costruzione culturale, con particolari responsabilità nell’attivare continui rimandi e connessioni con i saperi socialmente costruiti e validati e nel promuovere modi di guardare, punti di vista, coerenze nuovi. In quanto tale l’insegnante deve valorizzare una propria competenza culturale, in generale, e disciplinare, in particolare;

· ricercatore circa la propria pratica educativa;

· partecipante a complesse dinamiche di lavoro in équipe con i propri colleghi;

· partecipante ad interazioni organizzative ed istituzionali, che richiedono la maturazione di specifiche ed adeguate competenze (competenza organizzazionale);

· portatore di una competenza “sociale”, poiché ricopre un ruolo dalla forte ricaduta ed incidenza sociale (per es., dietro le scelte metodologiche….vi è l’aderenza a valori e a scelte politico - istituzionali; inoltre nella gestione del proprio ruolo vi è il contatto con le famiglie, la partecipazione agli organi di gestione della scuola, ecc.) ”.

Ma, come afferma Nuccia Maldera: “ In realtà, non è facile… abbandonare il ruolo di insegnante che insegna, che ha il tempo contato, che magari ha già definito il suo programma della giornata. Spesso, come insegnanti, abbiamo la tentazione di mantenere le nostre posizioni e la nostra autorità didattica, di far fare ai bambini quello che noi vogliamo, e di far dire loro le parole che noi abbiamo nella testa”.
 

Per questa ragione si è reso necessario istituire dei luoghi e dei corsi che aiutino gli insegnanti a superare le “vecchie abitudini”.

Un esempio in tal senso è la “Rete regionale dei servizi per l’educazione ambientale” della regione Piemonte, che attraverso i “Poli della rete” da l’opportunità agli insegnanti delle scuole del territorio di incontrarsi tra loro e con altre figure professionali per progettare iniziative comuni, aggiornarsi (tramite le biblioteche, i computer, ecc.), dialogare, raccontare e ascoltare esperienze, ecc..

All’interno di questo progetto sono previsti anche momenti di aggiornamento tramite i Corsi di formazione IRRSAE Piemonte/Laboratorio Pracatinat che attraverso la metodologia della ricerca – azione puntano alla formazione di insegnanti/ricercatori, che entrano a far parte di un gruppo di lavoro permanente.

“Ciascun insegnante, in questo modo, ha l’opportunità, negli incontri periodici del gruppo, di raccontare e analizzare la propria esperienza confrontandola con quella di altri colleghi per “imparare insieme” a fare educazione ambientale, intesa come campo sperimentale per l’innovazione didattica”.
 

Il nodo cruciale da sciogliere è, dunque, quello di far concepire agli insegnanti di impostare il proprio lavoro come una costante attività di ricerca, al fine di individuare e realizzare le condizioni migliori per facilitare nei ragazzi l’apprendimento.

Infatti: “L’insegnante dovrebbe avere la curiosità di far venire fuori le idee che i bambini già si sono costruiti avendo la certezza che ne hanno e che sono sensate e non verranno facilmente sostituite da altre se queste non si agganceranno a quelle. In termini professionali […] ciò significa avere […] la capacità di creare un clima di classe e occasioni abituali in cui ognuno abbia voglia di esprimersi e di ascoltare i compagni [….] Inoltre l’insegnante dovrebbe saper trovare gli strumenti adatti a far emergere le idee, perciò organizzare situazioni, tipi di compito, materiali che mettano i bambini nella condizione di ragionare e di costruire prodotti del loro ragionamento in vari modi e con mezzi espressivi diversi, anche perché ognuno possa avvalersi del mezzo che gli è più congeniale. Dovrebbe anche essere consapevole di quello che le sue richieste mettono in gioco, di quali sono le domande cognitive implicite, le abilità stimolate”.
 

Ma, come ci si accorge, come insegnanti, dell’efficacia del percorso proposto? “L’insegnante non può entrare nella testa di coloro che apprendono, ma può cercarne gli effetti esterni e provare ad interpretarli tenendo presente il fatto che i comportamenti, i segnali colti, non sono che uno degli effetti della ristrutturazione dei modi di pensare.

Occorre dunque lavorare costruendosi dei punti di attenzione che, tenuti sotto controllo, possano consentire di sorvegliare, per quanto possibile, le diverse situazioni, compresi i fenomeni e i processi che non si vedono[…]. Quali debbano essere, nella specifica situazione, le spie da attivare, dipende da che cosa si vuole fare e dalle esperienze”.
 

Utili a tale scopo, per gli insegnanti, sono gli strumenti operativi come:

· il “giornale di bordo” su cui, dopo ogni momento di lavoro, si riportano: le attività svolte, i problemi incontrati, gli spunti inattesi e le valutazioni rispetto agli scopi e alle aspettative. Esso permette di ripercorrere, in ogni momento, il percorso del lavoro svolto in classe e di riscontrarne i punti deboli;

· i diari caldi (redatti subito dopo aver vissuto un’esperienza o un evento) che permettono di documentare, sia da parte degli studenti che degli insegnanti stessi, sensazioni, riflessioni, emozioni che altrimenti andrebbero perdute;

· la relazione finale del progetto che permette di valutare e comunicare ad altri il proprio percorso di lavoro.

“La ricerca educativa svolta dagli insegnanti, allora, da un lato è intesa come pratica di osservazione e monitoraggio che permette di modulare il percorso di lavoro tramite aggiustamenti del contesto educativo e del progetto; dall’altro, come interrogazione e riflessione circa la propria pratica professionale che permette di modificare se stessi”.
 

Ma, per controllare e valutare i percorsi di apprendimento dei ragazzi, bisogna avere una qualche idea condivisa su come si impara; vi propongo, a tal fine, lo schema di Paolo Guidoni (fig. 1) secondo il quale: “l’apprendimento vero avviene quando si realizza un FIT (traducibile con il termine di “aggiustamento”) tra le situazioni di realtà, le idee e le rappresentazioni che ne hanno i ragazzi, i linguaggi ed i saperi provvisoriamente ‘consolidati’ delle discipline, trasmessi dalla scuola”.
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Figura 1.

1.5  Cosa rappresenta lo studente

Accanto all’insegnante anche la figura dello studente assume, nella didattica moderna, un ruolo totalmente diverso da quello finora ricoperto.

In essa, infatti, lo studente viene considerato non solo fruitore, ma protagonista del proprio processo di apprendimento.

Qui di seguito riporto alcuni degli elementi teorici e pratici che dovrebbero connotare una didattica basata sul coinvolgimento attivo dello studente nel processo di costruzione del proprio sapere. 

“- L’apprendimento è un percorso non lineare, che procede con interruzioni in cui si manifestano crisi di senso, ritorni o recuperi di idee abbandonate in precedenza, messa in discussione di acquisizioni che fino ad un certo punto si consideravano certezze;

- l’apprendimento implica la capacità di riutilizzare con coerenza schemi interpretativi, concetti, abilità in contesti anche differenti da quelli in cui li si è elaborati;

· l’apprendimento è un processo di auto – modificazione dei modi di interpretare e di agire che non può essere indotto dall’esterno se il soggetto dell’apprendimento non riconosce personalmente un’inadeguatezza in un particolare contesto dei suoi precedenti modi di pensare”.
 

Imparare a imparare è, dunque, ciò che la scuola deve insegnare ai ragazzi: “abituarli, cioè, fin dall’infanzia a riflettere non solamente su degli oggetti esterni, ma anche su di sé, sulla relazione tra sé e l’oggetto d’indagine esterno, sugli apprendimenti che ne derivano …”.
 

Per raggiungere quest’obiettivo bisogna:

· abituare i ragazzi al lavoro di gruppo e alla discussione;

· considerare la dimensione relazionale/affettiva;

· coinvolgere costantemente i ragazzi nei processi decisionali;

· elaborare progetti che portino alla realizzazione di qualcosa di tangibile;

· porre al centro della ricerca il soggetto dell’apprendimento.

Tramite il lavoro in gruppo e la discussione, infatti, si ha: “la possibilità di confrontare e mettere in comune con gli altri i propri modi di interpretare la realtà e di riesaminare con la mediazione di un adulto competente, la stessa realtà sulla quale i vari punti di vista sono stati costruiti”.
 

“Un buon clima relazionale, d’altro canto, è una condizione essenziale affinché si sviluppino sia i processi di costruzione della conoscenza a livello individuale […] sia quelli collettivi del “pensare insieme”, […] attraverso cui tutti cooperano, ognuno secondo le proprie capacità”.
 

Infatti, sentirsi parte di un gruppo (la classe) dove si è a proprio agio diventa condizione essenziale per far sì che i ragazzi, di qualunque età, si rendano partecipi, si “mettano in gioco” e abbiano il coraggio di esprimere le loro opinioni su quanto avviene in classe.

Inoltre, “per fare in modo che il processo cognitivo non resti monco si devono creare momenti di responsabilizzazione e di uso finalizzato di ciò che si è imparato (per esempio: la mostra per i genitori, i cartelloni, l’intervista, l’esperimento da fare), così da realizzare il riscontro tra ciò che si è e si sa e ciò che si sa fare”.
  

Parlando della centralità del soggetto dell’apprendimento, invece, possiamo affermare che è la trasformazione scolastica che crea i maggiori problemi da parte degli insegnanti e, spesso, degli studenti stessi.

Infatti, per gli insegnanti è difficile mettere in compartecipazione il potere e riconoscersi come appartenenti ad un gruppo di lavoro “alla pari” che includa gli studenti; e per gli studenti è difficile dover ricoprire un ruolo così diverso da quello in cui per anni la scuola li ha confinati.

Ma, “l’esperienza di chi ha condotto il lavoro per progetti racconta le grandi soddisfazioni dovute proprio al ruolo attivo che gli studenti assumono, all’entusiasmo e alle inaspettate capacità che riversano nell’attività, al senso di responsabilità che assumono”.
 

La didattica per progetti, allora, sprona i ragazzi a superare le loro paure/incertezze e stimola in loro lo sviluppo di quelle qualità dinamiche di cui si è parlato precedentemente, a patto però che la ricerca sia il più possibile rispondente agli interessi e ai bisogni degli studenti stessi, che sia, cioè, “fatta su misura” per loro.

Un fare scuola in cui si assume che i ragazzi siano i soggetti centrali nei percorsi di apprendimento, implica la necessità di attivare anche per loro un processo di valutazione/controllo.

Per gli studenti ciò significa: “

· poter effettuare un costante “controllo di senso”, in altre parole avere la possibilità di costruirsi idee chiare su cosa si sta facendo e perché, potendone così discutere;

· individuare le strategie impiegate per capire le cose e comprendere l’origine, la natura e la validità delle proprie idee;

· acquisire la capacità di esprimere giudizi di valore sul percorso di apprendimento e sui suoi esiti anche al fine di ricavarne elementi utili al rilancio delle attività;

· avere un’opportunità in più di conoscere se stessi”.

Come riportato nei paragrafi precedenti, per raggiungere questi obiettivi si ricorre all’uso di questionari, giochi di ruolo, e così via. Accanto a tutto questo, però, è importante sottolineare che tenere in considerazione anche il punto di vista degli studenti presuppone l’acquisizione di una particolare attenzione a cogliere ciò che essi esprimono in termini di interessi, curiosità…, ma anche di disinteresse, incomprensione rispetto a quello che si sta facendo.

Rilevare segnali di questo tipo permette di strutturare situazioni che siano spazi di decisionalità per i ragazzi. 

1.6 Il ruolo delle scienze a scuola

“Cultura scientifica, oggi, significa essenzialmente capacità di orientamento ed interpretazione in un ambito del sapere in sempre più rapida e continua evoluzione”.

L’educazione scientifica, in tal senso, è allora intesa come: “quel complesso di attività volte alla costruzione di un sempre più ampio sistema di interazione cognitiva del soggetto con il mondo che lo circonda, nella direzione di una conoscenza e di un dominio dei fenomeni naturali e tecnologici a partire da quelli di cui egli ha esperienza quotidiana”.

In questo processo diviene necessario tener conto del fatto che gli studenti hanno delle loro idee (concezioni difformi) che determinano l’interpretazione delle nozioni e dei concetti formali (concezioni accreditate). Gli insegnanti devono allora cercare di impostare il loro insegnamento sulla “costruzione di visioni d’insieme che aiutino ad operare sui contenuti e a riorganizzare le concezioni personali in base ad essi e alle loro elaborazioni, piuttosto che finalizzarlo alla trasmissione di contenuti isolati.

Le concezioni personali costituiscono, infatti, degli strumenti di conoscenza, i soli di cui ciascun individuo può fare uso autonomo nell’affrontare situazioni conoscitive nuove, nel conquistare ulteriori conoscenze e nello sviluppare i propri concetti, nello stesso valersi dell’aiuto e delle indicazioni ricevute da altri, nell’attribuire significato  a quanto incontra ed apprende”.
 

Fin dalla nascita, infatti, viviamo circondati e immersi in una realtà sociale e culturale condizionata dall’ambiente familiare, da amicizie e da relazioni umane di ogni tipo dalle quali ricaviamo, seppur inconsapevolmente, insegnamenti e convinzioni che utilizziamo poi per rappresentare la realtà che ci circonda.

A scuola, invece, ci viene proposto un altro tipo di interpretazione della realtà basata su concezioni di campo scientifico o accreditate.

Nelle prime fasi dell’apprendimento ci si trova di fronte al problema di riuscire a conciliare queste due visioni della realtà, rendendosi conto di come le conoscenze personali influiscano sull’accettazione o meno delle conoscenze accreditate.

Questo è un aspetto che solo fino a qualche decennio fa non veniva preso in considerazione, perché le conoscenze difformi erano ignorate e l’insegnamento era indirizzato verso la sola memorizzazione della conoscenza accreditata, che peraltro era in breve tempo persa e soppiantata dalle prime, saldamente ancorate e radicate nell'individuo.

Ma l’insegnamento delle scienze, come sostiene Maria Arcà, “per essere efficace, deve avvalersi di modelli dinamici capaci di correlare processi di sviluppo cognitivo individuale con la dinamica dei fatti reali e delle loro molteplici interazioni. Nella costruzione del pensiero scientifico, infatti, è importante rendersi conto dei ruoli giocati dalle diverse strategie cognitive che permettono la costruzione di schemi e modelli necessari per passare dalla conoscenza del particolare all’interpretazione di processi generali, dall’esperienza concreta alla sua rielaborazione astratta”.

Già a partire dalla scuola di base, “l’obiettivo della formazione scientifica dovrebbe essere il rapporto cognitivo, individuale e socializzato con la realtà … che si articola su pochi piani fondamentali, per esempio:

· la costruzione cognitiva che attraverso fatti interni (fatti mentali) permette di duplicare, e così di descrivere, correlare e rendere possibile la spiegazione dell’enorme varietà dei fatti esterni con cui siamo in grado di venire in contatto;

· il linguaggio formale attraverso cui la costruzione cognitiva è codificata e rappresentata, e che rende possibili quelle funzioni di descrizione, correlazione e strutturazione che caratterizzano ogni conoscenza e la rendono significativa;

· la competenza tecnologica, che chiude il cerchio dinamico del sapere, del rappresentare e del fare”.

Dunque bisogna aiutare ogni ragazzo, fin da bambino, a costruirsi una competenza di gestione cognitiva aperta allo sviluppo delle possibili relazioni di quello che si può vedere, dire e fare del mondo. Per farlo è necessario l’intervento di un adulto che funga da guida per la convergenza progressiva fra le strategie di pensiero naturalmente e potenzialmente presenti nei ragazzi e quelle selezionate e formalizzate nella cultura adulta. La convivenza di queste diverse concezioni è presente, infatti, per tutto il periodo dell’apprendimento e la mediazione dell’insegnante è importante per poter  permettere la ristrutturazione delle concezioni difformi in funzione di quelle accreditate. Per rendere possibile tutto questo l’insegnamento deve avvalersi di strumenti e metodologie che favoriscano la discussione, il confronto e l’osservazione di esperienze pratiche.

Questo ruolo delle scienze è condiviso anche nei nuovi programmi di scienze riportati nel documento di sintesi predisposto dalla commissione di studio dei nuovi curricoli della scuola di base: “ Ragazze e ragazzi per partecipare con consapevolezza ai processi sociali e culturali, non hanno bisogno di un voluminoso bagaglio di informazioni, ma devono saper capire fenomenologie complesse e utilizzare in modo consapevole le loro informazioni per orientarsi nel mondo e continuare a farlo per tutto l'arco della vita. Con l'insegnamento di Scienze nella nuova scuola di base si vuole rispondere a due principali esigenze. La prima consiste nel voler combattere il sempre più diffuso analfabetismo scientifico che coinvolge sia la popolazione adulta sia i giovani, e questo proprio quando nella vita di tutti i giorni ogni cittadino si trova sempre più frequentemente di fronte a fenomeni e problemi in cui ha bisogno di dipanare il complesso e ricorrente intreccio tra ricerca scientifica, innovazione tecnologica, etica, processi economici ed atteggiamenti sociali, che richiedono scelte personali consapevoli e motivate […] La seconda riguarda la necessità per i bambini e i ragazzi di "fare esperienza", di "sporcarsi le mani" con fenomeni e fatti concreti ed imparare a ragionare a partire da questi. Le esperienze di vita scolastica e quotidiana saranno anche l'occasione per applicare in concreto gli apprendimenti di lingua e di matematica. Vedremo un numero sempre maggiore di classi all'opera in un bosco o sul greto del fiume, in una piazza o nel laboratorio di scienze, nel cortile di scuola o alle prese con i computer ad osservare, misurare, costruire rappresentazioni e modelli, a fare ricerche sul campo (e non sulle enciclopedie), a raccogliere dati dalla realtà per progettare e per realizzare interventi, più o meno importanti ma tutti adeguati alla loro età. Dopo un primo biennio in cui proseguirà il processo di crescita dei bambini avviato dalla scuola dell'infanzia, i percorsi saranno progettati insieme da tutti gli insegnanti che nella scuola di base si occupano di scienze, ed ognuno interverrà con le proprie competenze, chi gestendo laboratori o uscite sul campo, chi curando le fasi dell'argomentazione o della misura. Scopo ultimo è costruire nei ragazzi la passione per l'indagine scientifica e diffondere atteggiamenti "accorti", mai ingenui o superficiali”.

L’impostazione didattica per il futuro dovrà, allora, favorire sempre di più l’attivazione delle concezioni personali e la loro continua riorganizzazione in virtù dell’interazione con le elaborazioni scientifiche e della loro interiorizzazione.

2. La mia esperienza

2.1 Scopo della tesi

La ricerca svolta presso il Parco Nord di Milano nell’anno scolastico 1999 - 2000, che ha prodotto il materiale necessario per la stesura di questa tesi, consisteva in un progetto di educazione ambientale che ha coinvolto 8 scuole di diversi livelli scolari. 

Si è voluto coinvolgere più scuole di diversi livelli scolari per promuovere e confrontare realtà e modi di lavorare diversi, allo scopo di facilitare uno scambio di esperienze ed un’interazione orizzontale e verticale sia tra i ragazzi che tra gli insegnanti coinvolti. Questa scelta mirata voleva facilitare l’incontro  e la realizzazione di momenti di collaborazione e scambio di opinioni, emozioni, idee e proposte al fine di “ridurre le distanze” tra ambiti scolastici distanti (per esempio tra scuole elementari e superiori), avvicinando coloro che ne sono i protagonisti a realtà che fino a quel momento erano poco o del tutto sconosciute. Obiettivi di questo lavoro erano infatti:

· permettere a più classi di lavorare ad un progetto comune, ciascuno occupandosi                                                         di un tassello diverso, ma interdipendente con gli altri;

-    realizzare momenti di incontro (tutoraggio e mostra finale), di lavoro di gruppo,                  di comunicazione e scambio di dati (tramite l’uso delle rete telematica);

·  far conoscere ed acquisire le metodologie ed imparare ad utilizzare gli strumenti di ricerca;

· avvicinarsi al proprio territorio e alle sue problematiche.

Lo studio del laghetto del Parco Nord ha permesso, poi, la realizzazione di un altro obiettivo che questa tesi si era prefissata di raggiungere: cercare di favorire l’apprendimento attraverso l’esperienza diretta, cercando di imparare anche lontano dai libri.

I parchi rappresentano, da questo punto di vista, una risorsa privilegiata.

Il parco è, infatti, un’opportunità di sviluppo per il territorio che lo include e per la comunità che lo circonda.

In particolare per le scuole interne o limitrofe ai parchi il coinvolgimento in iniziative che riguardano il loro vissuto sociale, può incentivare e favorire il senso di appartenenza alla propria comunità, sviluppare l’assunzione di responsabilità nei suoi confronti e motivare l’apprendimento delle discipline scolastiche (ora utili per analizzare e risolvere un problema “vero”). 

Le scuole esterne e distanti dalla realtà del parco attraverso il gemellaggio possono comunicare e venire a conoscenza di un ambiente, delle sue opportunità e caratteristiche, per loro nuovo e fino a quel momento lontano.

Così facendo gli studenti delle scuole “residenti” nel parco assumono un ruolo di guida e tutor dei compagni per la conoscenza e la sperimentazione di modi di vivere, storie e problemi con cui confrontarsi. Tutto questo innesca lo sviluppo reciproco di orizzonti culturali e sociali e di possibilità di interazione e di azione.

Allo stesso tempo la scuola contribuisce a far conoscere il parco, realizzando materiali sulle attività svolte al suo interno, e ne dà all’ “esterno” una visione più attiva e dinamica.

2.2 Perché il Parco Nord Milano?

La scelta del Parco Nord come luogo dove svolgere la tesi mi è venuta frequentando il parco nel mio tempo libero.

A parte la possibilità di raggiungerlo facilmente, essendo ubicato ai confini settentrionali della città di Milano a ridosso dei comuni di Sesto San Giovanni, Bresso, Cinisello Balsamo, Cusano Milanino e Cormano, questo parco si distingue dagli altri per l’elevata fruizione e per l’apprezzamento diretto da parte dei cittadini.

Come ho potuto verificare anche nel corso della tesi, coloro che frequentano il parco lo considerano un po’ come un loro bene, si interessano ai lavori che vengono svolti al suo interno, assistono e partecipano alle attività che vi si svolgono (per esempio durante lo svolgimento delle attività presso il laghetto erano sempre presenti degli “spettatori” esterni in cerca di spiegazioni sul nostro lavoro e disponibili a fornire il loro aiuto, come accaduto per l’individuazione delle tartarughe durante il loro censimento) e non esitano a denunciare presso il centro operativo del parco eventuali attività “sospette” per le quali richiedono l’intervento dei guardiaparco.

Accanto a questa situazione c’è anche il rapporto che il Parco Nord ha con le scuole ormai da circa dodici anni. Presso il parco, infatti, si svolgono attività di educazione ambientale che prevedono una serie di uscite al parco (mediamente due incontri in autunno/primavera) durante le quali si effettuano: osservazioni dirette, momenti di riflessione, giochi, attività di ricerca e lavoro, narrazione.

Le classi coinvolte sono circa 200 l’anno e i materiali prodotti dalle loro uscite vengono conservati presso gli uffici del parco e sono consultabili.

Questo ha facilitato sia la scelta dell’argomento della tesi che rientrava nelle attività proposte dal parco per quell’anno alle scuole, sia l’individuazione dei possibili partecipanti. Le scuole prescelte, infatti, sono situate nei pressi del parco e con esse il parco ha già svolto attività di educazione ambientale in passato. Per i ragazzi di tali scuole il parco è una realtà a loro vicina e il fatto di poter conoscere e studiare personalmente qualcosa che li interessa da vicino è un incentivo in più che ha stimolato, secondo me, la loro partecipazione. 

Inoltre, presso la Cascina Ercole Ferrario, sede del nucleo operativo del parco, si trova A.R.E.A. Parchi, l’Archivio Regionale per l’Educazione Ambientale nei parchi lombardi, voluto dalla Regione Lombardia e dal Parco Nord Milano nel 1994.

A.R.E.A. Parchi raccoglie tutto il materiale prodotto dalle aree protette lombarde (materiale bibliografico delle attività di educazione ambientale svolte nelle aree protette, materiale tecnico - scientifico, testi di legge istitutivi, piani territoriali dei parchi, riviste specialistiche, cd-rom e videocassette), ne permette la consultazione al pubblico e rappresenta, al momento, l’unico documento di sistema riguardante le proposte educative dei parchi. Si organizzano anche corsi di formazione/aggiornamento per insegnanti sul sistema delle aree protette e di orientamento per gli studenti universitari che devono svolgere dei tirocini nelle aree protette.

Dall’anno scolastico 1997-98, inoltre, A.R.E.A. Parchi ha promosso il Programma Didattico Sistema Parchi destinato a tutte le scuole di ogni ordine e grado della Regione Lombardia al fine di fornire gratuitamente conoscenza e supporti didattici per le scuole interessate a conoscere il patrimonio delle aree protette in Lombardia (negli ultimi due anni hanno aderito 300 scuole per anno scolastico, con un totale di circa 10.000 studenti).

Accanto a questo obiettivo di servizio per le scuole e per la cittadinanza, i responsabili del settore didattico sono interessati a partecipare in prima persona a progetti e sperimentazioni che consentano di valutare e migliorare le loro proposte educative ed hanno, quindi, accolto con entusiasmo la proposta a collaborare a questa ricerca.

2.3 Il percorso seguito

Il progetto di lavoro riguardava lo studio di un laghetto artificiale situato nel Parco Nord Milano e aveva come titolo: “Il laghetto del Parco Nord: ricchezze e problemi”.

Nel progetto sono state coinvolte 8 scuole per un totale di 11 classi che riporto qui di seguito:

· 5° A e 5° B della scuola elementare “A. Manzoni” di Cinisello Balsamo;

· 1° E della scuola media statale “di via Paisiello” di Cinisello Balsamo;

· 3° A della scuola media statale “Benzi” di Bresso;

· 2° C della scuola media statale “Manzoni” di Bresso;

· 2° D della scuola media statale “Marconi” di Cusano Milanino;

· 1° B della scuola media statale “Zanelli” di Cusano Milanino;

· 2° C, 2° D e 3° B del liceo scientifico “Casiraghi” di Cinisello Balsamo;

· 2° AL dell’istituto tecnico industriale statale “Cartesio” di Cinisello Balsamo.

Tutte le scuole sono situate in comuni  limitrofi al Parco Nord.

Gli argomenti che si sono trattati hanno toccato i seguenti ambiti:

· ambito scientifico (introduzione alle caratteristiche dell’ecosistema lago, evidenziando le differenze tra ambiente naturale e artificiale; catene alimentari e reti, con particolare attenzione a quella del laghetto in esame; classificazione e riconoscimento delle specie vegetali che popolano e circondano il laghetto; analisi chimico – fisiche e batteriologiche delle acque; classificazione e riconoscimento degli organismi planctonici sia animali che vegetali e degli organismi che vivono a contatto col fondo (benthos) ); 

· ambito ecologico (introduzione al problema dell’inserimento di specie alloctone nell’ambiente (motivi, rischi, conseguenze e possibili rimedi) con particolare riferimento al caso della tartaruga d’acqua americana dalle orecchie rosse (Trachemys scripta elegans) presente nel laghetto in esame; stima della popolazione di tartarughe; intervento antropico su un ecosistema,  rischi ed effetti derivanti);

· ambito storico/artistico (storia cronologica del laghetto; osservazioni dei cambiamenti cromatici del laghetto e dell’ambiente circostante nel corso dell’anno).

Ciascun argomento costituiva un tassello della tematica comune e andava a completare, come in un puzzle, la mappa delle attività previste per questo progetto (fig. 2). 

Con una prima riunione, tenutasi presso la sede operativa del Parco Nord, a cui hanno partecipato la professoressa Setti dell’Università di Milano, gli insegnanti delle classi partecipanti, io e la mia collega di tesi, si è tracciato il percorso da seguire e si sono assegnati i compiti che ogni classe doveva svolgere seguendo gli interessi e le possibilità dei partecipanti al lavoro.

Durante il corso dell’anno scolastico in cui si è svolta la tesi si sono tenute altre riunioni di tutto il gruppo di insegnanti, a cadenza circa mensile, allo scopo di fare il punto della situazione, scambiarsi suggerimenti, discutere di eventuali dubbi o problemi, programmare il proseguimento delle attività.

Negli intervalli tra gli incontri gli scambi sono proseguiti via e-mail. 

L’intervento mio e di Paola si è articolato a diversi livelli:

· preparazione del materiale e delle schede di lavoro relativi alle attività di analisi chimico – fisiche delle acque del laghetto;

· raccolta delle informazioni sui diversi aspetti biologici ed ecologici legati all’immissione delle tartarughe da parte dei visitatori del parco e indagini sul campo per analizzare la popolazione presente nel laghetto;

· interventi nelle classi, concordati con gli insegnanti, per spiegare ai ragazzi aspetti teorici e pratici degli argomenti trattati;

· presenza costante durante le uscite con le classi, finalizzate alle attività di monitoraggio delle acque, o come supporto operativo/tecnico alle insegnanti o – in altri casi – con un ruolo di gestione totale delle attività con i ragazzi;

· coordinatrici e collaboratrici per la preparazione dei materiali e delle attività previste per la mostra finale.

L’elevato numero di classi coinvolte nel progetto ha previsto – oltre a momenti comuni per la progettazione di interventi e la preparazione dei materiali occorrenti – una divisione dei compiti tra me e Paola, che ci ha portato a seguire autonomamente attività specifiche di alcune classi, a raccogliere dati ed a osservare aspetti diversi della sperimentazione.

In particolare, io ho dedicato maggiore attenzione agli aspetti metodologici relativi al percorso didattico scientifico, mentre Paola a quelli relativi alle modalità di progettazione e realizzazione di un intervento di educazione ambientale. 

Alcune classi hanno svolto le stesse attività, per esempio le analisi chimico – fisiche, per permettere di effettuare un confronto dei risultati ottenuti e per poter svolgere ogni 15 giorni circa le analisi.

Altri temi, come le macrofite, sono stati affrontati da una singola classe che ha provveduto ad aggiornare periodicamente i “compagni di lavoro” sui risultati del proprio operato tramite e-mail e foto.

Ciascun gruppo di lavoro lavorava al proprio argomento senza però perdere di vista l’evoluzione del lavoro complessivo, vista l’interdipendenza e i legami che univano i vari aspetti trattati. 

Il percorso totale ha previsto lezioni sul campo, in classe, momenti di incontro tra i ragazzi e incontri con esperti.

In particolare per quanto riguarda le lezioni sul campo inerenti le caratteristiche dell’ecosistema lago, è intervenuta la professoressa Garibaldi dell’Università Bicocca di Milano.

Tutte le attività sono state supportate dalla stesura di relazioni elaborate dalle tesiste e di diari caldi e freddi redatti dai ragazzi e, in alcuni casi, dai docenti. Per le riunioni di gruppo, invece, si sono redatti verbali che venivano poi inviati via internet a tutti i partecipanti.

2.4 Gli argomenti trattati

Riporto qui una breve introduzione degli argomenti trattati nel corso del lavoro di tesi, descrivendo come sono stati affrontati e di quali strumenti mi sono avvalsa per effettuare le varie analisi/campionamenti.

AMBITO SCIENTIFICO

a) INTRODUZIONE DELL’ECOSISTEMA LAGO

 Con alcune lezioni tenutesi presso il laghetto del Parco Nord dalla professoressa Garibaldi dell’Università degli Studi di Milano - Bicocca sono state descritte ai ragazzi le caratteristiche di un lago: l’origine, l’evoluzione, la morfologia, le caratteristiche chimico – fisiche, gli organismi animali e vegetali che lo popolano. Le lezioni sono state supportate da alcuni cartelloni (fig. 3) che riportavano ciò che veniva spiegato, aiutando i ragazzi nella comprensione, e da strumenti (sonda per l’ossigeno, retino per il benthos, disco di Secchi) usati dalla stessa professoressa per effettuare alcune analisi, di cui è stato mostrato il funzionamento e spiegato l’utilizzo. 

Lo scopo di queste lezioni è stato quello di proporre ai ragazzi un quadro di riferimento generale  dell’ambiente oggetto di studio, di spiegare loro alcune differenze che intercorrono tra un lago naturale e uno artificiale, essendo del secondo tipo quello in questione e, in ultimo, di introdurli in quello che sarebbe stato il loro lavoro.

La scelta di far tenere queste lezioni introduttive ad una figura esperta quale la professoressa Garibaldi aveva lo scopo di catturare l’interesse dei ragazzi (e devo dire che in questo la prof.ssa c’è riuscita benissimo, adattando il livello della spiegazione a seconda del livello scolastico dei ragazzi, ricorrendo ad esempi di vita comune per spiegare fenomeni lacustri e coinvolgendo i ragazzi che l’hanno praticamente sommersa di domande)  e di stimolare la loro partecipazione mostrando loro che ciò che avrebbero fatto era simile ad un lavoro di ricerca svolto da adulti.

Come supporto per le classi ho redatto, insieme alla mia collega Paola, una dispensa che raccoglie gli argomenti trattati in queste lezioni dal titolo: “Cos’è un lago?” che riporto integralmente al termine del volume (ALLEGATO 1).

b) CATENA E RETE ALIMENTARE

La scuola elementare Manzoni si è occupata della catena alimentare esistente nel laghetto. Divisi in gruppi i bambini hanno svolto ricerche su argomenti diversi (per esempio: i produttori, i consumatori, i decompositori, i fattori e i cambiamenti che influenzano la catena alimentare) che sono poi servite per ricostruire la catena alimentare (fig. 4). Questo lavoro  ha preso in considerazione non solo la piramide alimentare del laghetto e gli organismi che attualmente la costituiscono, ma ha prestato attenzione anche a quelle specie un tempo abituali nel laghetto ed oggi scomparse (per es. il rospo smeraldino; fig. 5). Richiedendo materiale al parco e ai compagni delle altre scuole che lavorano al progetto, recandosi più volte al laghetto per osservarlo, facendo ricerche personali, sono arrivati a completare il loro progetto che prevede inoltre, come vedremo più avanti, la ricostruzione della storia del laghetto dalla sua origine ad oggi  ( riporto la mappa del lavoro svolto, fig. 6). 

c) LE MACROFITE     

Di questo argomento si è occupata la 3° A della scuola media Benzi di Bresso. Il motivo di questa scelta è legato al fatto che la classe aveva già affrontato l’argomento l’anno precedente e questa era una buona occasione per portarlo a termine; l’interesse e la passione del loro insegnante per le piante hanno fatto il resto.   

Il lavoro ha previsto una serie di uscite al laghetto, concentrate per lo più nel periodo primaverile, volte alla raccolta di materiale da destinare alla creazione di un erbario fotografico. Durante queste lezioni i ragazzi erano guidati dal loro insegnante di scienze, il prof. Sale, che descriveva le piante idrofile, lacustri, riparie e quelle circostanti, aiutando i ragazzi nella classificazione e facendogli prelevare foglie, fiori e rametti che venivano conservati ben distesi in fogli di giornale per l’essiccazione. Questi elementi, una volta essiccati, venivano fotografati ed accompagnati da schede che riportavano le caratteristiche delle piante a cui questi appartenevano (fig. 7).

Al lavoro ha partecipato anche l’insegnante di educazione artistica che faceva fare dei calchi delle cortecce e dei pezzi di ramo in modo da cogliere le diverse caratteristiche tra le varie specie di piante (fig. 8).

Le piante che sono state classificate dai ragazzi sono le seguenti: ninfea comune (Ninphaea alba), tifa (Tifo latifoglio), cannuccia di palude (Phragruites australis),  giaggiolo acquatico (Iris pseudacorus), millefoglio d’acqua (Miriaphillum spicatum),  ceratofillo (Ceratophillum Submersum), ciliegio selvatico (Prunus avium), olmo (Ulmus glabra), quercia (Quercus petraea), tiglio (Tilia cordata), ontano (Alnus glutinosa), giunco spinoso (Juncus acutus), tarassaco (Taraxacum officinale), salice (Salix alba), sambuco (Sambucus nigra), ginestra spinosa (Calycotome spinosa), biancospino (Crataegus oxyacantha), rosa selvatica (Rosa canina), robinia (Robinia pseudacacia), frassino (Fraxinus excelsior),  roverella (Quercus pubescens).

d) ANALISI

· Chimico – fisiche: sono state effettuate rilevazioni riguardo a nitrati, fosfati, ossigeno per quanto riguarda le caratteristiche chimiche; pH, temperatura dell’aria e dell’acqua, per quanto riguarda le caratteristiche fisiche e produzione primaria per quanto riguarda le caratteristiche ecologiche. Le analisi venivano effettuate ogni 15 giorni circa, le classi si recavano al laghetto dove io e Paola li attendevamo per supportare e spiegare loro le procedure di campionamento e di rilevazione. Per la determinazione dei parametri chimici abbiamo usato i kit della ditta HACH; per la temperatura dell’aria e dell’acqua un termometro digitale; per il pH un pHmetro digitale; per la produzione primaria il metodo  delle bottiglie chiare e scure.

È importante sottolineare il fatto che per la quasi totalità degli insegnanti questo tipo di indagine veniva affrontata per la prima volta. Questo ha inciso sull’attendibilità dei dati raccolti, ma ha comunque consentito di raggiungere altri obiettivi di questa sperimentazione quali, ad esempio, la riflessione sul significato dell’integrazione di dati diversi per la descrizione di un ambiente da un punto di vista ecologico e la valenza educativa di coinvolgere studenti di livelli scolari diversi in attività di tutoraggio.

I dati raccolti vengono esposti in dettaglio nel paragrafo 2.5.

· Batteriologiche: con il supporto della dottoressa Ceretti del P.M.I.P. di via Juvara a Milano è stata condotta un’analisi batteriologica  sulle acque del laghetto. L’idea di effettuare un’indagine di questo tipo è sorta per la presenza di alcuni ratti, provenienti dalla fogna a cielo aperto di Cinisello Balsamo e rinvenuti nei pressi del laghetto. Ad occuparsi di questo aspetto è stata la 1° E della scuola media di via Paisiello; l’argomento è stato affrontato prima in classe con alcune lezioni tenute dall’insegnante di Scienze, la prof.ssa Lui, poi il 19/01/2000 c’è stato l’incontro con gli esperti del P.M.I.P. prima al laghetto del parco per il campionamento e successivamente presso il laboratorio per le analisi. Si è proceduto al rilevamento della presenza dei seguenti microrganismi: Coliformi totali e fecali (di questi ultimi si ricerca, in particolare, E. coli), Streptococchi fecali e Salmonelle per quanto concerne i microrganismi patogeni. I risultati ottenuti classificano l’acqua in esame come: “acqua di buona qualità”.

· Plancton e benthos: di questo aspetto si è occupata la 2° AL  dell’ITIS Cartesio. Il lavoro ha previsto: una serie di lezioni frontali con discussioni guidate tenute dalla prof.ssa Mazzilli (docente di Scienze), attività pratica in laboratorio e al laghetto per lezioni e campionamenti che hanno visto anche il mio intervento.

Si è rinvenuta, per ciò che riguarda il benthos, una scarsa variabilità nel numero di specie; mentre per il plancton il numero di specie è aumentato (a partire dalla metà del mese di aprile fino alla fine di maggio), pur rimanendo, comunque, piuttosto bassa la variabilità. In entrambi i casi il numero di individui rinvenuti per ogni specie è stato elevato.

AMBITO ECOLOGICO

a) LE TARTARUGHE

La 2° D della scuola media Marconi e la 1° B della scuola media Zanelli si sono occupati dello studio delle tartarughe d’acqua che si trovano nel laghetto.

Queste tartarughe sono di origine americana (delle regioni centro-orientali degli U.S.A. e del Messico; abitano ambienti acquatici con abbondanza di vegetazione e prediligono substrati molli) ed appartengono al genere Trachemys, specie scripta (sottospecie elegans). Sono comunemente chiamate tartarughe dalle orecchie rosse per via di due striscie rosse ai lati della testa che caratterizzano la specie (fig. 9). Sono state oggetto, fino al 1997, di un commercio eccessivo che ha portato all’inserimento della specie nella lista rossa dell’IUCN come specie in pericolo.

Oggi esiste comunque il commercio clandestino della specie e il risultato è che il numero di individui che vengono abbandonati negli specchi d’acqua naturali e non continua ad aumentare.

Queste tartarughe vengono vendute ancora neonate e sono di piccole dimensioni (3,4 cm). Spesso, però, si ammalano o risultano difficili da gestire negli acquari familiari, potendo raggiungere i 35-40 cm di lunghezza. Vengono così immesse in ambienti acquatici, per esempio nel laghetto del Parco Nord.

 (Notizie più dettagliate su queste tartarughe sono contenute nella dispensa : Trachemys scripta elegans  alla fine del volume, ALLEGATO 2).

Contemporaneamente alla comparsa nel laghetto di queste tartarughe, gli operatori del parco hanno cominciato a notare una diminuzione dei popolamenti di rane e rospi che abitavano in questo specchio d’acqua, attualmente quasi scomparsi.

Questo  fatto ha portato a ipotizzare una possibile relazione tra questi due eventi, con le tartarughe imputate di utilizzare come fonte di cibo le uova deposte da rane e rospi, come sostenuto da alcuni ricercatori.
 

 Inoltre, l’introduzione di animali esotici nel nostro paese è un problema di cui si sente spesso parlare e, nel nostro caso, il problema riguardava una realtà vicina ai ragazzi coinvolti. Questo ha fatto sì che i ragazzi si sentissero più coinvolti  e fossero spronati a cercare risposte per conoscere e far conoscere meglio la situazione. 

Il lavoro sulle tartarughe ha preso il via con una serie di lezioni nelle classi allo scopo di fornire informazioni su questi rettili di cui non è facile avere notizie. Le fonti e parte del materiale reperito per queste lezioni sono stati rintracciati grazie alle indicazioni fornite dal dott. Ferri (uno dei fondatori del Centro Studi Erpetologici della Società Italiana di Scienze Naturali e collaboratore con i maggiori enti protezionistici italiani e con enti e responsabili di parchi e riserve naturali per problemi di gestione e conservazione) e dalla sua tesista Laura Parolini. Quest’ultima si è recata presso il laghetto per mostrarci le tecniche di cattura e marcatura di questi animali al fine di determinare la dimensione della popolazione. Il suo lavoro di tesi, infatti, riguarda lo studio di alcune popolazioni di Trachemys e il dott. Ferri, che la segue nel suo lavoro, è uno dei pochi (se non l’unico) che si è occupato e si occupa dello studio di questi animali in Italia.

La dispensa sopra citata riassume il contenuto delle lezioni che ha riguardato i seguenti argomenti: classificazione, ecologia, riproduzione, allevamento, gestione domestica e impatto ambientale.

Quest’ultimo argomento è stato oggetto di “discussioni” con i ragazzi legate ai pareri controversi riguardanti l’ipotesi che le suddette tartarughe siano la causa della scomparsa degli  anfibi prima presenti nel laghetto e ci ha consentito di spiegare loro – stupiti che gli scienziati non fossero in grado di proporre risposte “certe” ed univoche – gli obiettivi, i criteri, le modalità ed i problemi di un percorso di ricerca scientifica. 

Nel periodo primaverile sono partite le attività sul campo, che hanno visto come prima tappa la cattura, il conteggio e la marcatura (fig. 10) degli esemplari del laghetto. Tale operazione è stata svolta da me e Paola; è durata tre giorni ed ha portato ad una stima della popolazione di circa 91 individui (il risultato è stato ottenuto facendo uso dell’indice statistico di Lincoln: Pi = (21 86+1)/19+1 = 91.35). 

Secondo i risultati ottenuti da un censimento effettuato dal dottor Ferri e dai suoi collaboratori nelle raccolte d’acqua artificiali lombarde (negli anni tra il 1992 – 1996), il numero di Trachemys presenti nel 1996 nel laghetto del parco Nord era superiore ai 50 esemplari. L’incremento registrato in questi anni è quasi certamente imputabile ad una continua immissione  nelle acque del laghetto di questi animali da parte dell’uomo. La riproduzione in natura, infatti, sembra essere improbabile, come dimostrato anche dagli studi della tesista Laura Parolini  che ha  trovato solo uova sterili nelle popolazioni da lei studiate.

Abbiamo girato un filmato di questa attività che è stato mostrato nelle classi, le quali si sono poi recate al laghetto dove hanno assistito direttamente all’attività partecipando al processo di determinazione del sesso e di marcatura.

(nell’ALLEGATO 3, “Le metodiche analitiche”, alla voce Tartarughe riporto la metodica utilizzata).

Il giudizio finale è che la popolazione presente nel laghetto è in probabile eccesso rispetto alla capacità portante del piccolo specchio d’acqua e lo si può rilevare direttamente in una calda giornata primaverile quando le tartarughe si crogiolano al sole. 

c) INTERVENTO ANTROPICO 

Questo argomento è essenzialmente legato a quello delle tartarughe sopra esposto.

Infatti, le discussioni avute con i ragazzi rispetto al possibile impatto sull’ambiente legato all’immissione delle tartarughe ha portato ad allargare il dibattito ad altri ambiti ed ha consentito di farli riflettere su loro comportamenti abituali e sull’importanza del ruolo che essi stessi possono avere nel migliorare (o peggiorare) le condizioni dell’ambiente in cui vivono.

AMBITO STORICO/ARTISTICO
a) STORIA DEL LAGHETTO 

Le 5° A e B della scuola elementare Manzoni e la 2° D della scuola media si sono occupati tra le altre cose di fare una ricostruzione della storia del laghetto. 

I bambini delle elementari, dopo aver assistito alla lezione della professoressa Garibaldi, hanno cominciato il loro lavoro di ricerca di informazioni per poter risalire alle origini del laghetto e alla sua evoluzione fino ai giorni nostri. Prima di tutto c’è stata una riunione a scuola, cui hanno partecipato le classi, la loro maestra, io e Paola, nella quale i bambini sono stati invitati dall’insegnante a proporre delle linee da percorrere per conoscere la storia del laghetto. Si sono decise così le linee d’azione per svolgere il lavoro e si è partiti con l’intervistare uno dei responsabili che hanno partecipato alla creazione del laghetto. È stato invitato a scuola Massimo Urso, responsabile educazione ambientale presso il Parco Nord, e i bambini gli hanno rivolto domande come: il lago è naturale o artificiale?, come e quando è stato costruito?  A che scopo? E perché in quel luogo e non altrove?, animali e piante sono stati introdotti o sono venuti da soli?, le specie nel tempo sono cambiate?, oggi che specie ci sono?, il lago è inquinato? Che manutenzione richiede per non morire?, le persone rispettano il lago?

Con le informazioni raccolte i bambini hanno cominciato la loro ricerca, aiutati dalla loro maestra ed hanno elaborato la storia cronologica del laghetto, redatta sia per iscritto che ricostruita attraverso immagini storiche, proseguendo poi con la ricostruzione della catena alimentare. 

Il lavoro svolto dalla scuola media Marconi ha avuto dei momenti analoghi a quelli visti per la scuola elementare (ricerca di materiali presso il parco e i suoi operatori, osservazioni dirette del laghetto, lavoro in gruppo), consentendo di integrare le informazioni sugli aspetti comuni e di ampliarne la tipologia (fig. 11).

d) I COLORI DEL LAGO

La scuola media Zanelli, invece, ha voluto inserire l’aspetto emotivo e personale in questo lavoro “fortemente scientifico” di analisi dei fattori che concorrevano al mantenimento del laghetto del Parco Nord.

Ad ogni uscita al laghetto i ragazzi erano invitati a compilare una tavola dei colori che ha permesso, nella comparazione finale, di far verificare come i colori non cambiassero solo per il trascorrere delle stagioni, ma come , rimanendo costante il punto di osservazione, cambiassero anche in relazione alla quantità di luce solare che riusciva a giungere al suolo. La presenza o meno delle foglie, il cielo bigio o sereno , l’aver scelto come punto di osservazione il prato o la sponda alberata del laghetto, modificavano totalmente la percezione dei colori e arricchivano, di molto, anche l’osservazione scientifica che , al momento, era superficiale perché galvanizzata dall’interesse per le misure.

Grazie all’osservazione, come sottolinea l’insegnante, i ragazzi hanno potuto: 

“ - verificare che la presenza delle foglie fa sì che i raggi luminosi non arrivino al suolo, che così non è ricoperto di erba e che pertanto i colori dominanti sulla sponda alberata erano più scuri in maggio che in febbraio;

- chi aveva fatto un “disegno dal vero” della stessa sponda, disegnando il terreno col colore verde (talmente condizionato dal fatto che in primavera i prati sono verdi), ha potuto verificare, correggere e capire il suo errore osservando i colori di una fotografia della sponda alberata.”

Nella seconda parte del lavoro, grazie all’aiuto dell’insegnante di artistica, sono stati presi in esame i colori delle tempere e i colori prodotti da sorgenti luminose schermate da filtri colorati. Si sono presi in considerazione i tre colori primari (giallo, blu, rosso) e si è mostrato come sia possibile da questi tre colori ottenere prima i colori secondari e poi tutti gli altri ( si è arrivati fino a 52). Lo stesso si è fatto con la luce e si è riscontrato come dalla combinazione dei colori primari della luce non si ottiene lo stesso colore avuto dalle tempere. Con la sovrapposizione di più filtri  colorati poi si è  sviluppata anche “la trasmissione e la composizione della luce”.

Si è passati in ultimo all’osservazione delle ombre. La prima rappresentazione spontanea dell’ombra di un oggetto è stata   ottenuta utilizzando solo il grigio, ma poi si è passati a riconoscere in natura i “grigi colorati “ ed infine a costruire con la combinazione delle tempere ben 6 diversi grigi colorati, partendo da giallo, arancione, rosso, violetto, blu e verde.

Si sono ottenute ombre colorate anche illuminando un corpo opaco con 2 o 3 sorgenti luminose con filtri di colore diverso. 

Si è ripercorso anche il cammino inverso partendo dal colore o dalla luce “complessa” e attraverso la cromatografia su carta bibula o il prisma ottico , ottenere i diversi componenti. 

Infine è stata usata la tecnica appresa per rappresentare la realtà. 

Questo lavoro ha innescato una stretta e proficua collaborazione tra gli insegnanti di scienze e artistica e ha consentito ai ragazzi di prendere in considerazione un aspetto particolare e forse considerato poco rilevante (anche dai ragazzi) dal punto di vista scientifico, ma comunque risultato proficuo per la rilevazione e la comprensione da parte dei ragazzi di alcuni aspetti fisici che interessano l’ambiente.

Anche i ragazzi, nonostante l’iniziale sfiducia per questo argomento che ritenevano di secondo piano rispetto alle misurazioni dei parametri chimico – fisici, al momento dell’integrazione dei dati relativi ai fattori che condizionano la vita del laghetto con l’analisi dei loro lavori,  si sono sentiti rivalutati e hanno appreso appieno il senso del loro lavoro. La foto del cartellone riportato nella figura 12 rappresenta il lavoro svolto da questi ragazzi.

2.5 Le analisi condotte viste da vicino: risultati e considerazioni

Come riportato precedentemente, il laghetto è stato oggetto di diverse analisi che avevano il duplice scopo di fornire dati sulle condizioni delle acque e informazioni necessarie a completare il quadro di studio di questo ecosistema.

Le metodiche utilizzate per lo svolgimento di tali analisi sono riportate nell’ALLEGATO 3: “Metodiche analitiche”.

ANALISI CHIMICO - FISICHE

Le analisi che hanno visto l’intervento di più classi sono state quelle chimico – fisiche, a cui hanno lavorato le scuole medie Marconi, Zanelli, Manzoni e il liceo scientifico Casiraghi. 

Le uscite sul campo sono state precedute da lezioni teoriche volte a far conoscere ai ragazzi le caratteristiche degli ambienti che avrebbero studiato e le modalità e il significato delle analisi che si sarebbero effettuate.

OSSIGENO, pH, TEMPERATURA ARIA E ACQUA

· PROCEDURE DI LAVORO

Le analisi sono state effettuate con una cadenza di 15/20 giorni circa, così da poter monitorare con più accuratezza la situazione del laghetto. 

A causa di un ritardo nella consegna degli strumenti alle scuole, le prime due rilevazioni, effettuate il 25/11/1999 e il 31/01/2000, sono state condotte da me e dalla mia collega, in modo da poter avere un quadro più completo della situazione. 

In seguito da marzo a maggio le scuole hanno cominciato le loro attività. Ogni uscita durava circa un’ora, durante la quale i ragazzi, organizzati in gruppi, svolgevano le diverse analisi (fig. 13). Ciascun gruppo era costituito da tre/quattro persone, che a turno svolgevano un compito diverso (per es. registrare i risultati ottenuti, fare il campionamento, maneggiare gli strumenti per le misurazioni), così da poter conoscere e provare direttamente tutte le fasi del lavoro. I gruppi, poi, svolgevano analisi diverse ad ogni uscita, in modo da consentire a tutti di effettuare almeno una volta i vari tipi di analisi. Le misurazioni e i campionamenti sono stati effettuati utilizzando un canotto che richiedeva la presenza di due persone a bordo (un manovratore e un addetto alla rilevazione dei dati), le quali comunicavano i risultati ottenuti al compagno/a di gruppo che, a terra, aveva il compito di registrarli. 

I dati raccolti ad ogni uscita erano poi inoltrati a tutti gli altri partecipanti al progetto tramite e-mail.

- RISULTATI  

Le analisi di ossigeno disciolto, pH, temperatura dell’acqua e dell’aria sono state svolte da 4 classi. Tre uscite sono state effettuate nella stessa giornata, consentendo quindi un confronto tra i dati ottenuti dalle diverse classi e una riflessione sull’attendibilità dei dati raccolti. Nella figura 14 è riportata la tabella contenente i valori ottenuti dalle analisi, condotte da noi e dalle classi, dalla cui osservazione è possibile riscontrare alcune incongruenze nei dati, in particolare per quanto riguarda l’ossigeno. 

Le possibili spiegazioni di tali discordanze date dagli esperti consultati sono le seguenti:

“Per quanto riguarda le discordanze relative ai mesi di marzo (in data 2/3) e aprile, la spiegazione può essere fornita dal fatto che le misurazioni sono state effettuate in momenti diversi della giornata e questo può aver influito sui risultati. Per le analisi condotte nella prima mattinata è plausibile ipotizzare che i processi respiratori prevalgano ancora sui processi di fotosintesi e di conseguenza la concentrazione di ossigeno è più bassa; poi col procedere della giornata si ha un’inversione della situazione. 

La diminuzione nella concentrazione di ossigeno registrata nel mese di maggio, invece, potrebbe essere dovuta all’eutrofizzazione spinta e al conseguente prevalere dei processi di respirazione e demolizione dei decompositori sui processi di ossigenazione.”

Per quanto concerne il pH si può dire che:

“Le variazioni nei valori del pH si possono attribuire quasi certamente al fatto che le misurazioni sono state effettuate con un pHmetro e non in laboratorio e questo può aver comportato della inesattezze legate al corretto funzionamento dello strumento.” 

- COMMENTI ALL’ATTIVITA’
Partecipare a tutte le uscite mi ha permesso di raccogliere le emozioni e i commenti dei ragazzi e di instaurare con loro un buon rapporto di collaborazione ed amicizia, soprattutto con i più piccoli. Inoltre ho potuto osservare da vicino il loro modo di lavorare che, a parte qualche insicurezza iniziale legata all’utilizzo degli strumenti, si è rilevato preciso e responsabile.  Un aspetto che mi ha molto colpito è stato il grande impegno e la voglia di conoscere (evidenziata dalle innumerevoli domande che ad ogni incontro mi venivano poste) che questi ragazzi, di tutti i livelli scolari, hanno riversato nelle loro attività. In particolare, durante lo svolgimento di queste analisi, data la necessità di svolgere diverse attività in poco tempo (circa un’ora), era necessaria una certa autonomia e collaborazione da parte dei ragazzi, che si sono dimostrati pienamente all’altezza del compito.

TRASPARENZA E PRODUZIONE PRIMARIA 

Queste attività hanno visto come protagonisti i ragazzi della scuola media Marconi.

· PROCEDURE DI LAVORO 

 La scuola media Marconi ha costruito un disco di Secchi, strumento usato per misurare la trasparenza delle acque e costituito da una corda graduata alla cui estremità è posto un disco bianco a cui è attaccato un peso. Immergendo il disco in acqua si osserva quando questo scompare alla vista e si rileva la profondità di scomparsa attraverso la corda graduata (nel nostro caso ogni 20 cm c’era un nastro colorato). Poiché la misura col disco di Secchi si basa sulla scomparsa del disco stesso, questo non si può usare in specchi o corsi d’acqua poco profondi (il laghetto ha una profondità di circa 1 metro e mezzo), perché i risultati ottenuti non avrebbero molto senso. 

La prova che è stata effettuata al laghetto è servita per mostrare la procedura d’analisi e l’uso dello strumento e verificare il corretto funzionamento del disco “fai da te” realizzato dai ragazzi.

Al contrario le rilevazioni concernenti la produzione primaria effettuate col metodo delle bottiglie chiare e scure hanno permesso di rilevare le variazioni nella quantità di ossigeno presente nel laghetto, risultanti dal metabolismo degli organismi che costituiscono il fitoplancton. Anche in questo caso i ragazzi della scuola media Marconi hanno costruito lo strumento per l’analisi utilizzando tre bottiglie in vetro da un litro, di cui due chiare e una scura (verniciata di nero), una tanica di plastica come boa e dello spago (fig. 15).

I campionamenti, svolti nel periodo primaverile, sono stati effettuati nel seguente modo, così come descritto dagli stessi ragazzi che hanno condotto le analisi: “abbiamo immerso le tre bottiglie in acqua fino al loro riempimento; poi una chiara e una scura sono state chiuse e riportate alla profondità in cui era stato fatto il prelievo d’acqua, mentre nell’altra bottiglia si è valutato subito l’ossigeno (ossigeno di partenza). Dopo 24 ore si sono recuperate le bottiglie ancora in acqua e si è determinato l’ossigeno in esse.

Nella bottiglia chiara prelevata dopo le 24 ore si ha, di solito, una concentrazione di ossigeno superiore a quello di partenza, prevalendo i processi di produzione dell’ossigeno (perché la luce può filtrare e si ha la fotosintesi) sui processi respiratori. Nella bottiglia scura, invece, si ha un valore inferiore che rappresenta la misura dell’attività respiratoria. La diminuzione di ossigeno verificatasi nella bottiglia scura, sommata all’aumento verificatosi in quella chiara, rappresenta la produzione totale di ossigeno”.

Per svolgere queste analisi si è fatto uso di un canotto e della sonda per rilevare la concentrazione di ossigeno.

- RISULTATI
L’analisi relativa alla trasparenza è stata effettuata una sola volta, il 2/3/2000, in occasione di un incontro comune con la scuola media Zanelli  e il disco è scomparso a 135 cm (fig. 16).

Invece i valori dei due campionamenti relativi alla produzione primaria hanno dato i seguenti risultati:



  ( A – C = 0.44 mg/l   respirazione                (( A – C = 1.1 mg/l    respirazione

     B – C = 1.1   mg/l   produzione totale             B – C = 1.9 mg/l    produzione totale

     B – A = 0.66 mg/l   produzione netta              B – A = 0.8 mg/l   produzione netta

I risultati sopra esposti concordano col fatto che con l’inizio della primavera e fino all’inizio dell’estate si registra un sostanziale incremento  nel numero delle specie e degli individui delle popolazioni fitoplanctoniche che erano invece scarse durante l’inverno. Per questo la concentrazione dell’ossigeno risulta aumentata nel secondo prelievo a stagione avanzata. 

- COMMENTI ALL’ATTIVITA’

Dallo svolgimento di queste analisi i ragazzi hanno potuto imparare “facendo”, utilizzando anche gli errori commessi per cercare un modo diverso e più proficuo per risolvere i problemi. Hanno potuto collaborare con altri studenti sia direttamente che attraverso l’uso del computer (che così hanno imparato ad usare con disinvoltura) e hanno cominciato a comprendere e ad utilizzare le  metodologie scientifiche. 

CONDUCIBILITA’ E DUREZZA

Queste analisi hanno avuto come protagonisti i ragazzi della scuola media Manzoni.

- PROCEDURE DI LAVORO
Durante le uscite al laghetto venivano prelevati dei campioni d’acqua che, a scuola, erano utilizzati per rilevare la conducibilità e la durezza. Per quanto riguarda la conducibilità dell’acqua è stato usato uno strumento particolare realizzato dal professore di educazione tecnica dei ragazzi: un circuito con lampadina che  ha permesso di evidenziare il passaggio di corrente in una soluzione in cui sono sciolti dei sali. Per rilevare la  durezza, invece, si è fatto uso di un kit apposito; l’esattezza del risultato ottenuto veniva poi verificata da una più accurata analisi svolta presso il  laboratorio della scuola. 

· RISULTATI 

L’utilizzo del circuito con la lampadina non ha permesso di misurare la conducibilità con precisione, ma dimostra comunque l’esistenza di un legame fra concentrazione salina e conducibilità.

Lo strumento utilizzato non ha evidenziato alcun passaggio di corrente nei campioni di acqua del laghetto, ha quindi una sensibilità limitata;  i ragazzi hanno però determinato, in modo approssimativo, la concentrazione minima di sali sufficiente per far accendere la lampadina, aggiungendo via via dosi di sale ad una quantità nota d’acqua.

Con la conducibilità, infatti, si misura la quantità di sali disciolta in acqua. Più cariche sono presenti in acqua e più sali vi saranno disciolti. Il siemens (S) è l’unità di riferimento scelta per esprimere la conducibilità dell’acqua. In genere per valori al di sotto di 10 S l’acqua è considerata deionizzata. (Questo è quanto è stato spiegato ai ragazzi)

Per quanto riguarda la durezza, invece, il risultato ottenuto è stato 17° francesi. 

La durezza, infatti, viene espressa in gradi francesi; un grado francese corrisponde a 10 mg/l. Per valori da 14° a 32° francesi le acque si considerano di media durezza; a queste appartengono le acque del laghetto.

Ai ragazzi è stato spiegato che: la durezza misura la quantità di carbonati di calcio presenti nell’acqua, a loro è dovuto, infatti, il potere tampone delle acque, ed inoltre rappresentano la fonte di carbonio inorganico per gli organismi fotosintetizzanti acquatici.

- COMMENTI ALL’ATTIVITA’
Lo svolgimento di queste analisi, pur non fornendo dati rilevanti, ha permesso ai ragazzi di arricchire le loro conoscenze sui meccanismi che regolano la vita di un lago, ha stimolato il loro interesse e la loro partecipazione come hanno dimostrato durante le uscite, il fatto poi di dover trasmettere le loro “scoperte” agli altri studenti ha incrementato il loro impegno, dovendo fare una “bella figura”. Nella figura 17 riporto un esempio di come la fantasia dei ragazzi sia stata originale e allo stesso tempo, a mio giudizio, efficace, piacevole e chiara (per tutti coloro a cui era destinata) nello spiegare col linguaggio e lo stile dei fumetti ciò che dalle loro esperienze avevano appreso. 

NITRATI E FOSFATI 

Le rilevazioni di nitrati e fosfati sono state condotte dai ragazzi del liceo scientifico Casiraghi, visto la maggiore difficoltà nelle procedure di analisi. 

- PROCEDURE DI LAVORO

I campioni d’acqua prelevati tra marzo e maggio in zone diverse, grazie all’uso del canotto, durante le uscite al laghetto e destinati alla misurazione di queste sostanze venivano conservati in frigoriferi presso i laboratori del liceo, per poi essere analizzati dopo alcuni giorni. La permanenza in frigorifero impediva la proliferazione di alghe unicellulari e di altri microrganismi che avrebbero alterato il contenuto di nitrati nel campione. Infatti, in occasione di un’analisi di laboratorio avvenuta in seguito ad un guasto accorso al frigorifero che ha fatto aumentare la temperatura del campione, si è verificato lo sviluppo dei microrganismi prima menzionati che hanno consumato i nitrati presenti nel campione. Questa è stata l’interpretazione data per giustificare l’assenza completa di nitrati risultata da tale analisi (e confermata dalle tre prove eseguite). 

- RISULTATI
Per quanto riguarda i risultati completi relativi a nitrati e fosfati riporto i grafici realizzati dai ragazzi e la tabella riportante la classificazione dei laghi in base al quantitativo di nutrienti (fosforo e azoto) (fig. 18).

Come è possibile rilevare dal grafico, nitrati e fosfati hanno un andamento antitetico.

La concentrazioni di nitrati, infatti, diminuisce con l’avanzare della stagione (primavera) forse per l’assorbimento da parte delle piante acquatiche di tale elemento presente grazie all’azione batterica svolta sui composti organici in via di decomposizione.

Per i fosfati, invece, si ha un andamento inverso e la loro concentrazione prima aumenta, poi diminuisce tra la metà di aprile e l’inizio di maggio, ed infine torna a salire. Questo si può spiegare col fatto che le piante acquatiche e le alghe assumono rapidamente il fosforo libero presente nell’acqua, causandone una diminuzione. Il fosforo stimola la crescita di vegetazione acquatica munita di radici, la quale , a sua volta, assume il fosforo intrappolato nei sedimenti e lo rilascia all’acqua, causando un aumento di densità delle piante acquatiche che crescono oltre misura. Si instaura così il fenomeno dell’eutrofizzazione che porta a una fioritura algale eccessiva, una crescita esagerata delle piante acquatiche, una riduzione della trasparenza e una riduzione dell’ossigeno disciolto. 

Un’ulteriore spiegazione può essere attribuita all’immissione di acqua a diversa trofia. Infatti, nel periodo primaverile (da aprile in avanti), il parco immette acqua nel laghetto per compensare l’evaporazione che abbassa il livello dell’acqua; questo potrebbe causare le variazioni registrate in quel periodo.

- COMMENTI ALL’ATTIVITA’
Lo svolgimento di queste analisi ha permesso ai ragazzi di acquisire maggiore dimestichezza nell’uso degli strumenti di laboratorio e di capire quanto sia importante seguire ed eseguire in modo corretto le procedure d’analisi per ridurre al minimo errori nei risultati. 

Inoltre, queste analisi sono state le protagoniste dell’unico momento di tutoraggio avvenuto l’11 maggio, presso i laboratori di scienze del liceo, tra i ragazzi del Casiraghi e quelli delle scuole medie (fig. 19). A questo incontro sono intervenute le scuole medie Marconi e Zanelli. 

Lo scopo di questo incontro era quello di creare un momento di raffronto tra i ragazzi, di agevolare lo scambio di opinioni, conoscenze e dubbi relativi al lavoro svolto, di creare momenti di responsabilizzazione.

I ragazzi più piccoli erano completamente rapiti e osservavano con estrema attenzione tutto quello che i loro compagni più grandi dicevano o facevano, ponevano domande, cercavano di cogliere possibili errori dei loro “insegnanti” ed intervenivano ogni volta che si toccava un argomento di cui “sapevano tutto”. Per loro questo incontro è stato utile anche ai fini dell’orientamento scolastico, tanto è vero che tutti al termine della mattinata volevano fare il liceo.

Per i ragazzi del liceo è stato un momento di grande responsabilizzazione che hanno superato, devo dire, nel migliore dei modi affrontando con grande abilità e competenza anche i momenti più imbarazzanti (per esempio quando non si sono aggiunti dei reagenti all’acqua del campione durante le procedure relative al calcolo dei fosfati o quando ci si è accorti della presenza di alghe nel campione d’acqua  e non si sapeva dare una spiegazione per l’assenza di nitrati).

Purtroppo non è stato possibile organizzare altri incontri di questo tipo e questo è stato, a mio parere, uno degli inconvenienti più spiacevoli del progetto, perché  il tutoraggio rappresenta (come del resto si è appurato) un momento importante per lo sviluppo di quelle qualità dinamiche di cui si è parlato in precedenza; la capacità d’iniziativa, la fiducia in se stessi e la capacità di prendere decisioni sono aspetti che questa attività rafforza e rappresentano allo stesso tempo importanti obiettivi pedagogici.

ANALISI BATTERIOLOGICHE

Grazie alla collaborazione del P.M.I.P. di via Juvara – Milano è stato possibile, come già accennato precedentemente, effettuare questo tipo di analisi.

- PROCEDURE DI LAVORO
L’argomento, oggetto di studio della 1° E della scuola media di via Paisiello, è stato prima trattato in classe, con alcune lezioni volte a fornire ai ragazzi le conoscenze necessarie per poter affrontarlo. I prerequisiti richiesti a tale scopo e spiegati in aula sono: conoscere la classificazione dei viventi (regni), la struttura della cellula (procariote ed eucariote), il meccanismo di duplicazione cellulare e la classificazione dei batteri.

Il lavoro sul campo e l’analisi in laboratorio hanno poi permesso di mostrare come queste conoscenze si possano usare nella pratica.

L’unica uscita si è svolta il 19/01/00 e i ragazzi la raccontano così:

“Il giorno 19 gennaio 2000, alle ore 9, siamo arrivati al laghetto del Parco Nord e ci siamo incontrati con le due studentesse, 3 persone che lavorano al laboratorio (PMIP di Milano) e un addetto del Parco. Gli analisti ci hanno innanzitutto spiegato in che cosa consisteva il nostro compito (fare l’analisi batteriologica dell’acqua del laghetto) cioè nel ricercare i batteri presenti nell’acqua. Il lavoro era diviso in due fasi: a) al laghetto; b) in laboratorio.

AL LAGHETTO

A svolgere le operazioni di recupero dell’acqua sono stati gli analisti. Per prima cosa hanno misurato la temperatura dell’acqua usando un termometro a pozzetto e hanno preso nota delle condizioni atmosferiche: sereno, ventilato, acqua a 0° C. Successivamente hanno preso una bottiglia sterile, l’hanno montata su un bastone allungabile e hanno prelevato l’acqua verso il centro del laghetto, in modo che i batteri del terreno non si mescolassero con quelli dell’acqua. 

Successivamente, la bottiglia è stata messa in una borsa refrigerante con temperatura di 4° C, per far sì che i batteri non si moltiplicassero durante il trasporto al laboratorio.  Durante tutte queste operazioni i tecnici hanno usato dei guanti di gomma per due motivi: 1) evitare di contaminare la bottiglia; 2) proteggersi le mani da eventuali batteri pericolosi.

IN LABORATORIO

Ci siamo successivamente recati a Milano al P.M.I.P. (Presidio Multizonale di Igiene e Profilassi) dove una biologa, la dott.ssa Ceretti, ci ha spiegato un po’ di cose. Innanzitutto ci ha fatto vedere alcuni strumenti che si usano in laboratorio e di ciascuno di essi ci ha detto il nome e ci ha spiegato a che cosa servivano (fig. 20). Poi ci ha detto quali batteri patogeni e non normalmente si vanno a ricercare nelle acque: la salmonella, i coliformi totali, i coliformi fecali, l’Escherichia coli e gli streptococchi fecali. A questo punto abbiamo seguito un metodo un po’ "particolare": dato che per avere i risultati dell’analisi ci vogliono almeno 48 ore, è ovvio che non potevamo seguire tutte le fasi di lavoro. Allora la biologa ci ha fatto vedere (noi non abbiamo potuto toccare nulla perché non eravamo a "casa nostra") la prima fase dell’analisi, cioè la filtrazione dell’acqua, la deposizione delle varie membrane filtranti sulle piastre Petri e l’incubazione in termostato. Poi abbiamo fatto finta che fossero passate 48 ore. A questo punto la dottoressa ci ha mostrato altre piastre dove erano cresciuti batteri presenti in altri campioni di acque superficiali, spiegandoci quali erano coliformi, quali streptococchi e così via. Naturalmente dopo qualche giorno ci ha fatto avere i risultati della "nostra" acqua.”

(Le procedure di campionamento e di analisi sono riportate nell’ALLEGATO 3).

- RISULTATI
Di seguito sono riportati i risultati di tali analisi e il commento ad esse relativo stilato dalla dott.ssa Ceretti: “

CAMPIONE PRELEVATO IL 19/1/2000 

TEMPERATURA:  0 °C

	PARAMETRO
	ESITO
	UNITA’ DI MISURA

	
	
	

	Coliformi totali
	90
	UFC/100ml

	Coliformi fecali
	15
	UFC/100ml

	E. coli
	15
	UFC/100ml

	Streptococchi fecali
	10
	UFC/100ml

	Salmonelle
	assenti
	ricerca qualitativa

	
	
	


Facendo riferimento alle tabelle del (P.R.R.A, Piano Regionale Risanamento Acque), il campione di acqua del Laghetto Parco Nord, da noi prelevato ed analizzato il 19/1/00, dovrebbe essere inserito nella classe B, in quanto il parametro Coliformi totali è >50 UFC/100ml (tab.1 e 2).

Tab. 1. Criteri di qualità per l’uso multiplo delle risorse idriche superficiali in funzione di una loro classificazione

	Parametri Microbiologici
	CLASSE A
	CLASSE B
	CLASSE C
	CLASSE D
	CLASSE D1

	Coliformi totali  (/100 ml)
	<50
	<2000
	<2000
	5000<
	<10000

	Coliformi fecali  (/100 ml)
	<20
	<100
	<100
	<1000
	<2500

	Streptococchi fecali (/100 ml)
	<20
	<100
	<100
	<1000
	<2500

	Salmonelle 
	assenza 

in 5 l
	assenza 

in 1 l
	assenza 

in 1 l
	assenza 

in 1 l
	assenza 

in 1 l


Tab. 2. Classificazione delle acque lombarde formulata dal P.R.R.A.

	CLASSE A
	approvvigionamento idrico potabile di classe 1, conservazione dell’ambiente naturale e idoneità a tutti gli altri usi (classe B, C, D)

	CLASSE B
	approvvigionamento idrico potabile di classe 2, pesca di classe 1, conservazione dell’ambiente naturale, balneazione ed altri usi (classe C e D)

	CLASSE C
	approvvigionamento idrico potabile di classe 3, pesca di classe 2, balneazione, conservazione dell’ambiente naturale, uso irriguo, industriale

	CLASSE D
	pesca di classe 2, uso irruguo, industriale ed assenza di tossicità acuta alla vita acquatica


Note:

· Approvvigionamento idrico di classe 2: acque idonee all’uso potabile mediante normali processi di trattamento quali sedimentazione e filtrazione (A2/CEE).

· Approvvigionamento idrico di classe 3: acque che necessitano di sofisticate operazioni di trattamento (A3/CEE).

· Pesca di classe 1: acque salmonicole.

· Pesca di classe 2: acque ciprinicole.

Ricordiamo però che questi valori si riferiscono ad acque che, attraverso operazioni di trattamento semplici o sofisticate, sono da considerarsi idonee all’uso potabile.

Poiché nel nostro caso vogliamo avere un’idea della qualità dell’acqua in generale (immagino infatti che il laghetto non verrà mai utilizzato come fonte di acqua potabile!), allora io farei un discorso leggermente diverso.

(Nb: nel laboratorio del PMIP invece si devono comunque seguire le normative!)

Il nostro campione è da ritenersi di qualità molto buona, in quanto l’unico parametro alto è “Coliformi totali”.

Nonostante i Coliformi totali siano presenti nel materiale fecale di origine umana ad una concentrazione media di 1 miliardo di UFC/g e appartengano alla famiglia delle Enterobatteriaceae, sono però largamente presenti anche nel suolo, sugli arbusti, sulle foglie, nell’aria e nell’ambiente acquatico. Pertanto se la loro presenza nel caso di acque potabili è indice di contaminazione, non riveste un particolare significato se non quello di indicatore aspecifico nel caso di acque superficiali.”

L’analisi microbilogica delle acque superficiali ha lo scopo di definire la qualità di quest’ultime. Vengono ricercati a tale scopo microrganismi indicatori di contaminazione la cui presenza può essere indice della presenza di patogeni. Si ricercano comunemente per la definizione della qualità delle acque: Coliformi totali e fecali (di questi ultimi la quasi totalità della popolazione, il 95% circa, è rappresentata dalla specie E. coli), Streptococchi fecali e tra i patogeni, per la loro facile individuazione nelle acque superficiali, le Salmonelle. I primi indicano un inquinamento non recente essendo in grado di adattarsi bene all’ambiente esterno, i secondi sono indicatori di un inquinamento recente vista la scarsa adattabilità, i terzi hanno un significato non univoco; tuttavia la loro presenza, unitamente a quella dei Coliformi fecali, rafforza l’ipotesi di contaminazione fecale del corpo idrico.

La ricerca di salmonelle, invece, è importante perché queste sono in grado di determinare malattie infettive di tipo gastroenterico (per es. la salmonellosi).

- COMMENTI ALL’ATTIVITA’
Quest’analisi, ha interessato molto i ragazzi, che, pur non potendo partecipare in prima persona alle procedure di campionamento ed analisi, non hanno risentito del loro ruolo di spettatori ed hanno partecipato con entusiasmo e attenzione ad ogni momento di lavoro. Hanno riprodotto con disegni alcuni degli strumenti usati nelle analisi e scattato foto  delle scatole Petri contenenti le colonie dei microrganismi rinvenuti con le analisi (fig. 21).

Questa esperienza, infatti, ha rappresentato per loro una possibilità di lavorare e fare scuola in un modo diverso dal solito, lontano dai “normali” percorsi scolastici. 

Cooperare con altre scuole anche di gradi diversi, studiare una realtà per loro “di casa”, visitare un laboratorio,  incontrare e dialogare con dei “veri” esperti, sono stati incentivi che hanno dato ai ragazzi la voglia e  la costanza di portare avanti il lavoro. 

ANALISI DI PLANCTON E BENTHOS

La 2 AL  dell’I.T.I.S. Cartesio ha affrontato gli aspetti relativi all’analisi dei popolamenti planctonici e bentonici del laghetto.

- PROCEDURE DI LAVORO
La metodologia di lavoro ha previsto: una serie di lezioni frontali e discussioni guidate, tenute dall’insegnante di scienze, la prof.ssa Mazzilli; attività pratica in laboratorio e al laghetto.

I contenuti didattici che si sono affrontati per fornire ai ragazzi le conoscenze adeguate a svolgere il lavoro sono i seguenti: 

· studio di un ecosistema (componenti biotica e abiotica, interazioni e ruoli degli organismi, nicchia e habitat, equilibrio biologico);

·  classificazione degli organismi;

·  i regni;

·  studio della cellula e del microscopio ottico ed elettronico. 

I primi campioni sono stati raccolti ed analizzati da me e Paola con l’aiuto di alcuni docenti e interni dell’Università degli Studi - Bicocca e Statale di Milano. In seguito abbiamo effettuato i prelievi dei campioni da esaminare che venivano poi consegnati alla scuola. La classe ha effettuato un solo campionamento sul campo il 2/03/2000, utilizzando gli strumenti forniti dall’Università, poi usati per tutto il periodo della ricerca.

I campioni prelevati venivano lasciati  sedimentare per 24 ore, dopo le quali si procedeva all’analisi tramite l’utilizzo di  microscopi ottici a 400 e 1000 ingrandimenti. Quest’ultimo era dotato di telecamera collegata ad un monitor che ha permesso di scattare delle foto agli esemplari rinvenuti. Per una migliore osservazione i ragazzi facevano dei vetrini temporanei (circa 30 – 50 a settimana), preparati a fresco senza coloranti, prelevando con una pipetta gocce d’acqua dal campione che ponevano sul vetrino e ricoprivano col copri oggetto. 

Per la classificazione degli organismi sono stati usati i testi:

· Streble H. e Krauter D. “Atlante dei microrganismi acquatici”, Franco Muzzio ed., 1992;

· P. F. Ghetti e G. bonazzi, “I macroinvertebrati nella sorveglianza ecologica dei corsi d’acqua”, C.N.R., 1980

- RISULTATI
Questi sono i risultati ottenuti dalla suddetta analisi svolta il 25/11/’99:

a) per il plancton: Diatomee, Cianobatteri, Crisophyta, Clorophyta;

b) per il benthos: Efemerotteri (fam. Baetis), Odonati (larve di libellule), Ditteri 

( larve di chironomidi).

Per gli esemplari del benthos sono stati prodotti dei vetrini permanenti grazie ai quali è stato possibile osservare le caratteristiche di questi animali; per il plancton non è stato possibile produrre tale materiale viste le maggiori difficoltà legate alla produzione e conservazione dei vetrini.

Nei campionamenti successivi, avvenuti a partire dal mese di febbraio e fino ad aprile, si è riscontrata una diversificazione delle specie bentoniche. Il numero maggiore di individui ritrovati nei campioni analizzati appartenevano a Oligocheti Tubificidi e Ditteri; per le altre specie la percentuale di rilevazione era molto bassa (quasi casuale). Per il plancton, invece, si è registrato prima  un incremento nelle specie di fitoplancton, seguito da un aumento delle specie di zooplancton, rilevato a partire dalla metà del mese di aprile.

Sono stati rinvenuti i seguenti esemplari, di cui nella figura 22 sono riportate alcune foto scattate al video collegato al microscopio della scuola:

· Benthos: Rotiferi; Gastrotrichi; Nematodi; Anellidi (Tubifex tubifex); Ditteri (larve di Chironomidi)

· Zooplancton: Ciliati (Coleps nolandi, Euplotes muscicola, Vorticella similis); Rotiferi (Philodinia roseola); Crostacei Copepodi (Macrocyclops albidus), Cladoceri (Dafnia) e Fillopodi (Chydorus sphaericus); Gastrotrichi (Chaetonotus chuni);

· Fitoplancton: Diatomee, Alghe dorate, Alghe azzurre (Oscillatoria brevis) e Alghe verdi (Pediastrum duplex, Selenastrum gracile, Scenedesmus).

Quando i ragazzi e l’insegnante non riuscivano a identificare le specie trovate, in attesa di sottoporle a noi o all’esperta dell’Università, si sono divertiti a dare  dei nomi di fantasia basandosi sulla forma e il colore degli organismi (per esempio: palline, banane, biscie, siluro, ecc…); alcuni di questi sono riportati tra parentesi sotto le foto della figura 22.

 Ai ragazzi è stato spiegato che: per quanto riguarda il popolamento bentonico, quello cioè presente nei sedimenti o sulla loro superficie, ricordiamo che può essere rappresentato da stadi larvali di insetti (per es. Odonati, Efemerotteri), Bivalvi, Oligocheti, larve di Chironomidi e tanti altri che vengono considerati macroinvertebrati. Accanto a questi vi sono anche molte popolazioni di microrganismi.

Il plancton è, invece, costituito dall’insieme di organismi, presenti nella colonna d’acqua, che sprovvisti di mezzi di locomozione propria o con mezzi di locomozione poco efficienti, vivono seguendo i movimenti dell’acqua. Si può suddividere in: 

· zooplancton  costituito da microrganismi animali, quali, Rotiferi, Amebe,          Ciliati, Nematodi, ecc..

· fitoplancton costituito da microrganismi vegetali come Cianoficee o alghe azzurre, Diatomee, Cloroficee o alghe verdi, ecc…

La presenza o l’assenza di questi organismi (di benthos e plancton) danno informazioni riguardo alla qualità delle acque, essendo legati per vivere a particolari condizioni ambientali. Essi fungono così da bioindicatori. Per esempio la presenza, tra i macroinvertebrati, di solo poche specie di tubificidi è indice di un ambiente povero d’ossigeno con deposito di fango maleodorante e putrescente e poche specie viventi. (Una situazione analoga la si può osservare sul fondo del laghetto in esame)

Se si considera il plancton abbiamo una situazione di poco diversa, perché la presenza di Ciliati, Rotiferi, Diatomee, alghe verdi sono indice della presenza di ossigeno che però viene consumato molto rapidamente. Come riscontrato anche nel laghetto, in una situazione del genere, la comunità dei viventi è ricca di individui, ma povera di specie.

Queste analisi comparate alle altre hanno dato risultati analoghi che portano a dire che il laghetto studiato è soggetto a fenomeni di eutrofizzazione e a situazioni di anossia sul fondo.

- COMMENTI ALL’ATTIVITA’
Nonostante alcune difficoltà legate alla mancanza di elasticità nell’orario scolastico e alla paura iniziale legata alle novità racchiuse nel lavoro, i ragazzi della 2 AL sono riusciti a portare a termine il loro compito.

L’insegnante ha così commentato l’esperienza:

“Il tema affrontato ha galvanizzato l’attenzione dei ragazzi, ha fornito una forte motivazione al lavoro e stimolato la soluzione di problemi pratici, la collaborazione e le relazioni interpersonali; inoltre il lavorare per una “committenza” esterna, per un problema reale, ha rappresentato per loro la possibilità di dimostrare le loro qualità e capacità  motivando maggiormente e con uno scopo diverso il loro impegno.

Nel complesso i ragazzi hanno acquisito le capacità necessarie per lavorare in laboratorio, una maggiore autonomia nello svolgere i compiti loro affidati (studio, produzione di testi, uso di strumenti e del computer), la capacità di coordinare il proprio lavoro con quello altrui (compagni di classe e non), una maggiore abilità di osservazione e descrizione e una maggiore responsabilità.”

2.6      Strumenti e metodologie usati

Una riflessione su alcuni strumenti e metodi utilizzati:

LE ATTIVITA’ IN CLASSE

Le lezioni in classe hanno avuto diversi obiettivi: 

· fornire conoscenze riguardo agli argomenti toccati dal progetto;

· dare la possibilità ai ragazzi di discutere su ciò a cui stavano lavorando. In questo modo gli stessi ragazzi si sono resi conto dell’erroneità di alcune loro affermazioni e hanno trovato riscontri reali per le affermazioni accreditate nelle spiegazioni raggiunte in classe;

· farli progettare;

· farli riflettere sui processi e i risultati del loro operato.

LE ATTIVITA’ SUL CAMPO

Le attività sul campo:

· hanno permesso di imparare come si effettuano i campionamenti per effettuare le analisi;

· hanno fornito la possibilità di collegare le variazioni dei dati analitici alle variazioni delle condizioni ambientali nel corso dell’anno;

· hanno permesso di utilizzare il territorio come un laboratorio all’aperto; 
· hanno stimolato notevoli domande legittime;
· hanno insegnato a lavorare in gruppo e a collaborare per il raggiungimento di un obiettivo comune.
LE ATTIVITA’ DI TUTORAGGIO

Il tutoraggio ha riscosso consensi sia da parte degli studenti che degli insegnanti. Questa pratica, seppur limitata ad un solo incontro:

· ha svolto un ruolo positivo sia sotto l’aspetto dell’istruzione che sotto quello dell’educazione;

·  ha permesso di riscontrare come l’apprendimento e la comunicazione siano più facili tra ragazzi che non tra insegnanti e ragazzi. Inoltre per i ragazzi più grandi, i loro “allievi” rappresentano l’occasione per un’assunzione di responsabilità educative.

Da questa iniziativa i ragazzi hanno potuto verificare come la capacità di assumere iniziativa è alla base di ogni azione e come quest’ultima sia la condizione essenziale per ogni cambiamento. 

LA GIORNATA FINALE

Questo momento è stato voluto e sentito da tutti.

Personalmente trovo che questa giornata abbia fornito un esempio concreto di come la scuola possa agire positivamente e attivamente nel territorio e con la comunità circostante, e di come, da esperienze di questo tipo si possano trarre benefici reciproci. 

Inoltre per i ragazzi questa è stata l’occasione di mostrare ad un “pubblico esterno” i risultati dei loro sforzi e di sentirsi gratificati del loro operato. Oltretutto questa giornata ha permesso finalmente l’incontro di tutti i partecipanti al progetto e il confronto dei vari lavori. 

Il momento più “preoccupante” per i ragazzi è stata l’esposizione in auditorium.

Un grande cartellone preparato da me e Paola, riportava al centro il disegno del laghetto collegato con delle frecce a 6 finestre, accanto alle quali erano disegnati dei rettangoli (fig. 23). Ogni finestra celava un argomento trattato nel progetto (macrofite, tartarughe, analisi batteriologica, ecc…). Le finestre venivano aperte una alla volta e le scuole che avevano trattato quell’argomento erano chiamate ad intervenire con i loro relatori, i quali dovevano attaccare il proprio cartellino in uno dei rettangoli accanto alla finestra prima di cominciare il loro intervento (l’agitazione era talmente alta che non sempre i ragazzi si sono ricordati di farlo). I cartellini riportavano l’aspetto che le classi avevano trattato in ciascun argomento, per esempio la storia del laghetto ha previsto: catena alimentare, colori e storia cronologica (fig. 24).

L’idea di questo cartellone e dei cartellini da attaccare voleva cercare di catturare e mantenere alta l’attenzione dei partecipanti e allo stesso tempo mostrare come il lavoro svolto da ciascuno rappresentasse un tassello necessario per completare il lavoro globale. I ragazzi hanno così verificato la ricchezza e la potenzialità dell’apprendere in situazione di collaborazione e hanno toccato con mano che la conoscenza non è sapere tutto su ogni cosa, ma saper individuare e progettare una strategia di lavoro dove, ognuno dà il massimo su un pezzetto che, messo accanto ad in altro pezzetto, mi permette di leggere cose che neppure immaginavo. 

Gli stands, invece, nonostante siano stati allestiti con precisione e interesse non sono stati visitati con molta attenzione per la mancanza di tempo. Hanno rappresentato comunque un momento di responsabilità ed orgoglio per insegnanti e studenti.

I CARTELLONI 

La costruzione dei cartelloni ha dato la possibilità ai ragazzi di focalizzare i contenuti e i risultati a cui ha portato il loro lavoro. Alcune classi hanno elaborato dei cartelloni esplicativi durante lo svolgimento delle attività, il che ha permesso loro di: analizzare il materiale prodotto, individuarne l’eventuale mancanza o scarsità, “tirare le somme” di quanto si è stato prodotto ed eventualmente modificare alcuni aspetti o procedure rivelatisi non efficaci.

Tutti hanno poi prodotto cartelloni per la giornata finale e questo, oltre a  scatenare la fantasia dei ragazzi, ha permesso di rielaborare ed analizzare i contenuti delle attività ripercorrendo il percorso fatto ed estrapolandone i punti fondamentali e più importanti.

I DIARI E LE RELAZIONI

Questi strumenti sono stati efficaci sia  per noi che per studenti ed insegnanti.

Documentare ogni fase di lavoro attraverso la puntuale stesura di diari caldi/freddi e relazioni ha permesso: 

· di far acquisire la capacità di cogliere gli aspetti più significativi dell’esperienza;

·  di far riflettere sulle proprie azioni e sul proprio operato,

·  di annotare sensazioni e riflessioni che altrimenti si perderebbero nel tempo o sarebbero falsate dalla memoria.

LA RETE TELEMATICA: VERBALI E E-MAIL

L’uso della rete telematica permette di ridurre le distanze tra le scuole e di accelerare i tempi per lo scambio di informazioni e risultati. Non meno importante è la capacità di utilizzare il computer che questo aspetto ha permesso di realizzare o migliorare.

Nel nostro caso, purtroppo, lo scambio di materiale (immagini, grafici, verbali e dati) attraverso la rete è stato protagonista di alcuni problemi e disguidi legati essenzialmente a difficoltà di accesso alla rete da scuola e a una scarsa abitudine (per alcuni) ad utilizzare tale strumento di comunicazione. Per coloro che avevano maggiore dimestichezza quest’esperienza è stata molto positiva ed ha accresciuto le loro capacità; per gli altri questa attività ha permesso di acquisire dimestichezza e famigliarità con uno strumento nuovo.

Per gli insegnanti, l’occasione di comunicare e raffrontarsi è venuta da:

LE RIUNIONI DI ÈQUIPE

Per gli insegnanti, alcuni dei quali erano alla prima esperienza di questo tipo, dalle riunioni di gruppo si è avuta la possibilità di discutere dubbi e perplessità, scambiarsi idee ed instaurare contatti con altri colleghi. Inoltre il confronto con altre realtà e modi di lavorare ha permesso un avvicinamento tra i diversi ordini di scuola, che gli stessi insegnanti  definiscono “mondi separati”.

               Grazie agli incontri di équipe i professori hanno avuto:

· l’occasione di confrontarsi tra loro e di paragonare i percorsi affrontati;

· la possibilità di modificare e rielaborare, di volta in volta, le impostazioni del lavoro seguendo gli interessi dei ragazzi;

· la possibilità di progettare e avere nuovi spunti per l’insegnamento.

2.7     Un giudizio dei protagonisti

Mi sembra doveroso e importante per dare un quadro completo di questa esperienza, riportare alcuni commenti e giudizi, derivanti da diari e relazioni, dei protagonisti ed esecutori di questo progetto: insegnanti e studenti.

Dalla lettura dei diari dei ragazzi è emerso con una certa continuità l’interesse legato alle uscite sul campo…   “in questa uscita, come in quella precedente, mi sono divertita molto perché mi piace sperimentare ed effettuare diverse misure. Lavorare all’aria aperta e a contatto con la natura poi è molto interessante e tutti hanno collaborato allo svolgimento del lavoro e si sono interessati all’argomento in modo significativo….spero di rifare presto un’esperienza del genere!” … alla conoscenza e all’uso di strumenti sconosciuti… “è stato emozionante vedere tanti strumenti strani che non avevo mai visto prima, ma ancora più bello ed interessante è stato vedere come si usano e a cosa servono”…alle visite ai laboratori e all’incontro con gli esperti… “ entrare in un laboratorio “vero” è stato emozionante e mi ha permesso di vedere da vicino come si lavora con gli strumenti….la dottoressa è stata davvero brava (per non avere mai avuto a che fare con dei ragazzi) e ha spiegato molto bene, non usando termini difficili e tecnici….era anche disponibile e rispondeva a tutte le nostre domande”…alle attività dirette di laboratorio… “studiare biologia sul libro di testo può essere interessante ma molto noioso, è molto più divertente giocare ad essere ricercatori di microrganismi…il lavoro in laboratorio mi è piaciuto di più, perché ho potuto lavorare con le mie mani e imparare ad usare la strumentazione e le procedure di lavoro con più facilità e meno fatica” .

Gli aspetti negativi e le incertezze che hanno colpito i ragazzi durante i lavori, sono ricollegabili più al momento iniziale quando prevaleva la paura e la perplessità di fronte ad un lavoro diverso dal solito ed impegnativo… “ L’adesione al progetto è stata inizialmente accettata dagli allievi con un misto di perplessità e velato entusiasmo, dal momento che si prospettava un lavoro del tutto nuovo e per certi versi impegnativo…”, con l’avanzamento dei lavori, invece, l’atteggiamento è cambiato… “ man mano che il lavoro prosegue e la produzione aumenta, la loro voglia di fare aumenta allo stesso modo. Hanno acquisito sicurezza, si confrontano spesso, si correggono a vicenda e si esprimono con un linguaggio più specifico. È aumentato anche il loro spirito di collaborazione”.

Nelle relazioni finali i ragazzi si sono espressi così riguardo a questo progetto: “In questo lavoro ci siamo buttati a capofitto perché ci è piaciuto fin dall’inizio. Ci è piaciuto molto perché le analisi erano alla nostra portata ma nel contempo servivano a svolgere qualcosa di concreto e perché abbiamo frequentato persone esperte e più grandi di noi che ci hanno subito colpito per la loro simpatia e semplicità nell’esporre le cose e ci hanno fatto sentire a nostro agio. Questa esperienza nuova di fare lezione al Parco Nord ci è sembrata una cosa un po’ diversa e simpatica e forse anche più produttiva” ………

“Le mie impressioni su questo lavoro sono abbastanza positive nel senso che abbiamo imparato tante cose senza usare libri e abbiamo anche imparato a usare strumenti che non avremmo mai usato per conto nostro. All’inizio mi sembrava un lavoro inutile ma poi, dopo le prime uscite abbiamo scoperto che era un lavoro impegnativo ma anche divertente come ad esempio per fare le analisi ci serviva il canotto e quando ci siamo saliti (tutti almeno una volta) ci siamo divertiti un sacco” …… “Secondo noi, questo lavoro è stato sia interessante perché è stata la prima volta che abbiamo fatto un lavoro quasi interamente all’aperto senza stare per ore sui libri in classe, ma è anche utile perché abbiamo conosciuto e imparato a usare vari strumenti e in oltre abbiamo conosciuto in una mattina una parte del Liceo Casiraghi che potrebbe favorire il nostro futuro”.  
Per gli insegnanti, invece, la mancanza di tempo, la rigidità degli orari scolastici, le difficoltà di comunicazione nel gruppo e, in alcuni casi, la mancanza di collaborazione da parte di altri colleghi hanno rappresentato problemi costanti durante il progetto. “Il tempo limitato a disposizione rende frammentarie le attività, non permette di gestire al meglio le opportunità offerte dall’esperienza in atto, fa sfuggire possibilità di discussione, fa perdere la concentrazione e limita la libertà d’azione…” …… “ Un problema è stato il tempo a disposizione, dal momento che, tranne eccezioni, abbiamo dovuto svolgere le attività nelle nostre ore di lezione, posticipando le operazioni di analisi di una settimana rispetto a quelle di campionamento e lavorando sempre in tempi stretti. Un altro aspetto critico è stata la difficoltà a comunicare o per disguidi dati dall’utilizzo della posta elettronica a scuola o per problemi di tempo e di carico di lavoro scolastico che si sono registrati soprattutto a fine anno…” …. “La mancanza di tempo e l’impossibilità di poter usufruire di qualche ora in più (per la poca sensibilità delle colleghe a concedere qualche ora perché gelose del loro orario), mi hanno costretto a lavorare in modo molto frazionato…”.
Tutto sommato il giudizio dei docenti è stato positivo … “Ritengo che sia stata un’esperienza valida e formativa … i ragazzi hanno imparato in un modo diverso, sono state differenti sia le modalità sia la qualità dell’apprendimento”….. “Ho considerato quest’esperienza particolarmente positiva perché prima di tutto i ragazzi hanno appreso divertendosi e questo mi sembra un obiettivo fondamentale (significa , infatti, che il binomio studiare = noia è stato rotto e c’è speranza che qualcuno finalmente studi perché è bello sapere e fare!) e poi per aver visto avvicinarsi ad un diverso modo di fare scuola persone nuove che hanno avuto la dimostrazione di saper lavorare in modo diverso e che non torneranno più indietro” …. e tutti sono propensi a ripetere un’esperienza del genere in futuro, perché “…è una buona occasione per rendere più interessante il proprio il lavoro” … “ mi ha dato la possibilità di avvicinarmi ad un diverso modo di fare scuola” … “è stata l’opportunità per rendere più accattivante il mio lavoro e ridarmi un po’ dell’entusiasmo che avevo perso” …. “ho potuto lavorare ed interagire con altri colleghi e mi sono sentita meno sola”. 

3. Conclusioni

3.1 I risultati ottenuti

Sulla base di ciò che era stato deciso nelle riunioni di équipe il progetto di ricerca svolto durante l’anno scolastico 1999 – 2000 ha permesso alle diverse classi coinvolte di avvicinarsi ad una realtà del proprio territorio, favorendo un aumento di responsabilità, di collaborazione e di spirito di iniziativa, nonché l’utilizzo di strumenti per affrontare problemi reali; dall'altro ha permesso di far lavorare classi di scuole e livelli diversi con esperti e con l’Università, e di collaborare con altri ragazzi. In questo modo i ragazzi hanno imparato personalmente come viene impostato un lavoro di ricerca, come vengono effettuati campionamenti ed analisi, hanno capito che le procedure devono essere seguite in modo corretto per ridurre al minimo gli errori nei risultati, hanno imparato dai loro errori (ragionando sulle cause che potevano averli provocati) rendendosi conto delle molteplici variabili che possono influenzare i risultati. 

Lavorare tutti insieme ad un progetto comune è stato molto interessante e proficuo, così come è risultato dalla giornata finale. La collaborazione e la suddivisione dei compiti tra le varie scuole ha, infatti, permesso a ciascuno di lavorare più approfonditamente al proprio argomento raggiungendo risultati più completi.

Pur lavorando autonomamente, le classi erano coscienti e consapevoli di far parte di un gruppo di lavoro più ampio e questo ha stimolato e incentivato l’impegno e il coinvolgimento di ciascuna di loro. 

Anche per gli insegnanti un progetto di questo tipo è stato molto valido, perché ha permesso di seguire e coordinare i propri ragazzi concentrando l’attenzione su pochi argomenti, ottenendo così dei risultati soddisfacenti. Inoltre questo lavoro è stata un’occasione per instaurare e, in alcuni casi, incrementare la conoscenza e la collaborazione tra scuole vicine sul territorio, ma distanti nella realtà.

Il fatto poi di lavorare in un ambiente (il parco Nord) “vicino” e “parte della realtà” dei protagonisti (i ragazzi) ha determinato, in buona parte, il successo del progetto. 

I ragazzi erano, infatti, estremamente interessati alle condizioni in cui si trovava il laghetto e, il poter verificare di persona il suo “stato di salute” partecipando ad una vera ricerca in collaborazione con l’Università è stato per loro un forte incentivo. 

Sentirsi i protagonisti fin dall’inizio, apprendere divertendosi, avere una visione chiara degli obiettivi da raggiungere e dell'organizzazione del processo di realizzazione del prodotto finale ha consentito di raggiungere esiti apprezzabili.

A mio parere, infatti, complessivamente i risultati ottenuti sono stati soddisfacenti, anche grazie alle motivazioni sopra esposte, e anche gli insegnanti affermano, che questa esperienza, ha dato loro modo di crescere professionalmente, di riflettere sul loro operato e di mettersi in gioco, di avvicinarsi di più ai ragazzi e di collaborare con altri colleghi.

3.2 I punti deboli del progetto

I problemi e le mancanze maggiori si sono registrati:

· nella comunicazione in rete che ha lasciato un po’ a desiderare per i motivi elencati     precedentemente e questo ha vanificato in parte lo spirito del lavoro, non fornendo un soddisfacente e continuo quadro completo della situazione, e non ha permesso di rendersi prontamente conto di eventuali errori nelle analisi effettuate, non avendo dati con cui fare un confronto;

· nel tutoraggio che, purtroppo, non è stato possibile sviluppare più     approfonditamente per via delle difficoltà di organizzazione legate agli impegni scolastici e alla scarsità di tempo che hanno condizionato le classi;

· nella mancanza di strategie comuni (per esempio il non aver sempre agito con gli stessi tempi e le stesse modalità) che avrebbero facilitato e reso più proficuo sia lo scambio e il raffronto di informazioni che la collaborazione tra le scuole che, invece, per alcuni aspetti è stata un po’ carente;

· nella rigidità degli orari scolastici e nella mancanza di collaborazione, in alcuni casi, dei colleghi che hanno reso più difficile poter fissare più incontri comuni e ha reso frammentarie le attività, rendendo problematico l’ avere una visione d’insieme dei risultati e dei progressi del lavoro.

Fortunatamente nonostante queste lacune il progetto ha avuto una valutazione positiva da parte dei partecipanti che si dicono arricchiti da questa esperienza e dagli errori o mancanze che si sono verificati lungo il percorso, che hanno permesso loro di riflettere e capire quali siano stati i loro sbagli e di trovare le possibili soluzioni per non ripeterli in futuro.

3.3 Cosa mi ha dato quest’esperienza

Personalmente da questa esperienza ho:

· potuto verificare come l’apprendimento dei ragazzi e il loro coinvolgimento sia stato stimolato e facilitato dalla consapevolezza di essere coinvolti in un lavoro “da grandi” come una tesi di laurea, che per di più trattava un argomento che li interessava da vicino;

· constatato quanto sia importante stimolare e coinvolgere gli allievi attraverso l’esperienza personale; è necessario “sfidarli” a trovare la soluzione dei problemi in modo che si possano costruire l’apprendimento e non subirlo; 

· constatato come possa essere difficile riuscire a catturare e mantenere l’attenzione dei ragazzi (soprattutto quelli delle scuole medie);

· mi sono resa conto che per poter spiegare e chiarire dei concetti è necessario avere interiorizzato il meglio possibile i concetti che si vogliono trasporre; 

· ho constatato come gli insegnanti siano riusciti a coinvolgere (rendendo attiva la loro partecipazione) i ragazzi, sapendo ascoltare le loro idee e lasciando che fossero loro a ipotizzare spiegazioni degli eventi di cui si stava parlando e, partendo da queste basi abbiano tracciato un percorso che li avrebbe portati a conoscere e verificare da soli l’erroneità o la veridicità di ciò che sostenevano;

· ho avuto modo di entrare in contatto con la scuola e i suoi operatori e di constatare come sia forte il bisogno e il desiderio di una riforma dell’organizzazione scolastica che renda possibile la realizzazione di progetti come il nostro;

· ho potuto verificare i risultati positivi e significativi che si possono ottenere da una collaborazione attiva tra istituzione scolastica e territorio/comunità.

Grazie a questa esperienza posso affermare che la scuola sta cercando di non essere più solo un’istituzione “a senso unico”, dove gli insegnanti spiegano e gli alunni ascoltano, ma vuole diventare (e in parte già lo è) un luogo dove oltre all’apprendimento delle nozioni si tiene conto anche dello sviluppo delle personalità dei singoli individui, dove si impara a socializzare e a intraprendere una propria crescita culturale e sociale. 

                LE  IDEE,


LE  RAPPRESENTAZIONI


           DEI RAGAZZI








           IL MONDO,


         


         LA REALTA’





                 I


         


          LINGUAGGI








            I  SAPERI





     “CONSOLIDATI”





                  PRELIEVO DEL 15/03/2000  (                                                  PRELIEVO DEL 24/05/2000 ((


                                 ORA 14.45                                                                                      ORA 13.30 








BOTTIGLIA CHIARA                                                            BOTTIGLIA CHIARA


(ossigeno di partenza)                         11 mg/l  (A)                 (ossigeno di partenza)                            14.9 mg/l  (A)








                   DOPO 24 ORE: 16/03/2000                                                            DOPO 24 ORE: 25/05/2000


                                  ORA 14.45                                                                                       ORA 13.30








BOTTIGLIA CHIARA                    11.66 mg/l  (B)               BOTTIGLIA CHIARA                         15.7 mg/l  (B)











BOTTIGLIA SCURA                      10.56 mg/l  (C)               BOTTIGLIA SCURA                           13.8 mg/l  (C)
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