Daniela Pasquinelli d’Allegra

Interazioni universita-scuola nella Formazione Primaria

Introduzione

Duplice e il valore semantico che in questa
occasione si vuole attribuire al termine “introdu-
zione”, da riferirsi non soltanto, secondo consue-
tudine, alle brevi note d’apertura, ma soprattutto
allo scopo ultimo del Corso di Laurea in Scienze
della Formazione Primaria: I'introduzione degli
studenti universitari nel mondo della loro futura
delicata professione di insegnanti. Quest’ingresso
graduale, agevolato dalla cospicua componente di
attivita del trocinio diretto nelle scuole, viene
particolarmente curato in sede universitaria per
dotare i giovani di una preparazione culturale
teorico-prassica, frutto della sinergia tra gli inse-
gnamenti teorici riferiti alla formazione di compe-
tenze per la funzione docente (psicopedagogiche,
metodologiche, socioantropologiche...), gli inse-
gnament teorici relativi all’acquisizione dei con-
tenuti disciplinari della scuola primaria (nel setto-
re linguistico-letterario, matematico-scientifico,
storico-geografico-sociale, musicale, artistico...) e 1
laboratori didattici.

Come ad ampio spettro dev’essere la formazio-
ne psicopedagogica, che prevede anche un modu-
lo per labilitazione ad attivita di sostegno dei
bambini diversamente abili, pure a vasto raggio
occorre che sia la formazione disciplinare. La fi-
gura professionale dell'insegnante di scuola pri-
maria ¢ ancora quella del “tuttologo” (e tale sem-
bra debba restare nei profili che emergono dalla
riforma in fase di iniziale sperimentazione, che
alla scolarita dei primi anni richiede essenzial-
mente un approccio globale molto trasversale), al
quale la nuova laurea offre I'irrinunciabile com-

petenza psicopedagogica, ma non una preparazio-
ne disciplinare univoca e approfondita; questa fi-
gura si trova, infatti, a dover affrontare tutti i vari
ambiti disciplinari, per avvicinare i piccoli allievi ai
linguaggi specifici, ai metodi, ai concetti e ai con-
tenuti basilari, che andranno a costituire il nucleo
di sempre pit estese e approfondite conoscenze
settoriali nel corso degli studi.

In questo contesto la geogratia necessita di uno
spazio adeguato, perché i futuri maestri possano
essere messi in grado di avvalersi del suo fon-
damentale contributo nella fase pit delicata
della formazione della personalita dell’individuo
e della sua capacita di rapportarsi con gli altri
e con il mondo; € molto importante che contenuti
e metodi geografici e di educazione ambientale
siano presenti gia nella scuola dell'infanzia, che
“sulla scia della migliore tradizione pedagogica
assume anche il compito di guidare i bambini
(rafforzando il gusto dell’esplorazione e della
scoperta) a fare ricerca d’ambiente, ricerca del
“nuovo” — in quanto sconosciuto —nella realta che
li circonda, per formare 1’abitudine all’osservazio-
ne e alla documentazione, che verra messa a frut-
to nella scuola primaria” (Pasquinelli d’Allegra,
1998, p. 7).

Nel contributo si fa riferimento all’esperienza
quadriennale maturata presso il Corso di Laurea
in Scienze della Formazione Primaria dell’Univer-
sita LUMSA di Roma, presieduto dal Professor
Giuseppe Tognon. In questo Corso, oltre all’inse-
gnamento teorico di geografia di trenta ore, ¢ sta-
to attivato il laboratorio di didattica della geogra-
fia di venticinque ore, affidato alla scrivente, la
quale riveste anche il ruolo di supervisore del tiro-
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cinio e da oltre quindici anni opera in attivita di
ricerca didattica e formazione in servizio dei do-
centi nell’ambito dell’Associazione Italiana Inse-
gnanti di Geografia (AIIG). Le sinergie messe in
campo fanno si che gli studenti possano valutare
le ampie potenzialita formative e trasversali della
disciplina geografica, grazie al fatto che essa viene
particolarmente curata, al pari di altre materie
curricolari, in tutte le fasi della filiera strutturale
del Corso di Laurea: nelle lezioni teoriche, nelle
attivita pratiche di laboratorio e, infine, nelle atti-
vita di tirocinio diretto nelle classi.

E,inoltre, importante rilevare come la geografia
possa rappresentare uno dei “luoghi” privilegiati
dell’integrazione fra scienze dell’educazione e sa-
peri disciplinari: il punto d’incontro avviene pro-
prio sul piano dell’azione educativa della scuola'. E
da segnalare il contributo, che si puo leggere an-
che nella chiave di questa convergenza d’intenti,
della “geopedagogia”, che accosta ambiti geografi-
ci e geopolitici al “pensare I’educazione nell’epoca
del confronto planetario” (Regni, 2002, p. 11)2.

Dalla teoria alla prassi: il laboratorio di didattica
della Geografia

Nell’affrontare I'insegnamento geografico nel
Corso di Laurea, nonché la relativa applicazione
didattica, occorre, da parte del docente universita-
rio e del laboratorista, un suppletivo impegno
iniziale volto a sfatare il pregiudiziale stereotipo,
quasi sempre frutto della negativa esperienza sco-
lastica pregressa, di una geografia percepita come
materia mnemoinica e noiosa, la cui unica funzio-
ne -come sottolinea Giuseppe Staluppi nella sua
attenta analisi dell’origine del problema- sarebbe
quella di “fornire alcuni rudimenti descrittivi del
mondo, da imparare per prendere la sufficienza
e, magari, da dimenticare” (De Vecchis-Staluppi,
1997, p. 25). Se é vero che il sapere non implica
assolutamente il saper insegnare, € parimenti vero
che per saper insegnare occorre sapere, vale a
dire possedere una buona padronanza di concetti
e conoscenze settoriali.

Il docente universitario disciplinarista, suscitan-
do l'interesse degli studenti attraverso le chiavi di
lettura e interpretazione della moderna geografia,
affronta i temi di base della disciplina (geocarto-
grafia, geografia fisica, umana, politica ed econo-
mica) e le grandi problematiche socio-territoriali,
collegate allo sviluppo sostenibile, alla multicultu-
ralita, alla salvaguardia ambientale.

Il necessario ponte tra riflessione teorica e in-
segnamento pratico ¢ rappresentato dal laborato-

rio di didattica della geografia. Assume oggi sem-
pre maggiore dignita il ruolo della didattica, alla
quale si e finalmente giunti ad attribuire il giusto
valore anche in ambito universitario. Tuttavia oc-
corre tener presente che le migliori strategie e
tecniche didattiche rischiano di rimanere finaliz-
zate a se stesse se non fanno leva sulla curiosita
intellettuale e la reale conoscenza dei ritmi e de-
gli interessi dei bambini. Pertanto in questo seg-
mento della formazione dei maestri “novizi” si ri-
vela proficuo I'apporto del docente non universi-
tario (nello specifico, dell’insegnante di ruolo
nella scuola primaria), che svolga la funzione di
collegamento e raccordo tra mondo della scuola
e mondo accademico, funzione senz’altro neces-
saria in un Corso di Laurea professionalizzante,
che sperimenta I'attuazione del sistema formativo
integrato universita-scuola. Il maestro esperto, in-
fatti, & abituato a considerare la disciplina geogra-
fica anche dal punto di vista dei bambini e dei
ragazzi: € cosi che quotidianamente elabora pro-
cedure operative per adattare le metodologie ge-
ografiche e le tecniche didattiche agli stili d’ap-
prendimento dei singoli alunni e non solo del
“discente-tipo” di ciascuna fascia d’eta, al quale si
rivolgono le pagine di geografia dei sussidiari sco-
lastici, troppo spesso ancorati a una visione episte-
mologica del tutto superata e lontani dal cattura-
re Iinteresse e stimolare la curiosita intellettiva
dei destinatari. L’insegnante esperto e consapevo-
le, ad esempio, di quanto sia proficuo e opportu-
no far leva sulla percezione che gli alunni hanno
del loro luogo di vita, dei loro spazi quotidiani, di
ambienti e paesaggi esperiti; pertanto sa bene
quanto la geografia della percezione debba costituire
il punto di partenza nella scuola dell’infanzia
ed avere assidua frequentazione nei primi anni
della scuola di base, nel rispetto dello stadio sen-
so-percettivo dell’eta evolutiva. L’itinerario del-
I'“imparare ad insegnare” geografia si snoda poi
attraverso i filoni dell’ orientamento nello spazio e sul-
le carte, del paesaggio (mettendo a punto le meto-
dologie, le fonti e gli strumenti dell’osservazione
diretta e indiretta) e del linguaggio della geo-grafici-
ta (con I'utilizzo di carte geografiche a varie scale,
per localizzare fatti e fenomeni). Nel laboratorio
si attiva continuamente un reciproco feed-back
tra formazione teorica e formazione pratica; ven-
gono trattati alcuni nuclei tematici inerenti a con-
tenuti, metodi e tecniche dell’insegnamento della
geografia nella scuola dell’infanzia e nella scuola
primaria, in modo tale che gli studenti, che si
orvientano per I'uno o per l'altro settore della fu-
tura professione, possano venire a conoscenza
dell’intero percorso, nel rispetto della continuita
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educativa espressa nella volonta e capacita di rac-
cordarsi con le azioni formative precedenti o se-
guenti.

Le attivita di laboratorio si articolano, per la
trattazione di ciascun macrotema, nelle principali
fasi di seguito indicate.

1. Riflessione metadisciplinare e impostazione didattica

In questa prima fase avviene I'aggancio con gli
apporti teorici del disciplinarista universitario. Il
laboratorista conduce una riflessione con gli stu-
denti sui paradigmi culturali, sui metodi propri
della scienza geografica e sulle possibili traduzioni
nell’applicazione didattica al livello di base; illu-
stra poi le strategie, le tecniche didattiche e le pitt
innovative proposte gia sperimentate con alunni,
frutto di una geografia attiva a scuola. Segue una
discussione, finalizzata a rielaborare 1 materiali
presentati, anche in funzione della trattazione
didattica del “macrotema” di volta in volta preso
in esame.

2. Simulazione

Gli studenti, mettendosi nei panni degli scolari,
ultimi destinatari delle proposte didattiche, speri-
mentano in prima persona le seguenti attivita:
esercitazioni mirate a ricavare informazioni geo-
grafiche da una pluralita di fonti (fotografie attua-
li e d’epoca, immagini da satellite, opere d’arte
pittorica, brani letterari, testi di canzoni d’auto-
re...); esercitazioni di lettura e interpretazione di
carte geografiche a varie scale; costruzione di sem-
plici schizzi topografici e di carte ideografiche. I
futuri maestri hanno cosi modo di verificare il
consolidamento delle loro acquisizioni geografi-
che, di rendersi consapevoli e prevedere le even-
tuali difficolta che i bambini potrebbero incontra-
re, di comprendere le dinamiche relative all’ap-
prendimento dei concetti e allo sviluppo di abilita
della sfera geografica. In questa fase vengono
sottoposte ad attenzione anche attivita alterna-
tive alla lezione in aula: gli studenti verificano,
attuandola con la conduzione del laboratorista,
I'efficacia della lezione itinerante, di cui possono
valutare direttamente il positivo impatto sul pia-
no dell’interesse e del coinvolgimento suscitato;
essa costituisce, infatti, “un formidabile stimolo
per il ragazzo, al quale ¢ consentito un preciso
e subitaneo riscontro tra la spiegazione del docen-
te e il fenomeno osservato” (De Vecchis, 1990,
p. 113)%

3. Progettazione

Gli studenti, divisi in piccoli gruppi, si mettono
alla prova per progettare, sulla base delle attivita
che essi stessi hanno sperimentato, alcune unita
d’apprendimento di geografia, che potranno esse-
re realizzate nel corso del tirocinio diretto nelle
scuole convenzionate con I'Universita. Oltre agli
obiettivi specifici di apprendimento e agli obiettivi
formativi, mettono a fuoco la selezione dei conte-
nuti, i metodi da applicare, le attivita pit idonee
alla trattazione dei contenuti e al perseguimento
degli obiettivi individuati, i materiali e gli stru-
menti necessari, i tempi di realizzazione e gli spazi
da utilizzare (aula, palestra, spazi aperti...).

L’apprendimento professionalizzante
in situazione: le attivita di tirocinio

Una caratteristica del Corso di Laurea in Scien-
ze della Formazione Primaria consiste proprio nel
prevedere al suo interno un approccio operativo
guidato alla professione, in modo che esso costitu-
isca parte integrante del percorso universitario
come attivita assistita in contesto. Basilare & 'im-
portanza della possibilita offerta agli studenti di
confrontare I’esperienza sul campo con gli input
teorici ricevuti. Nel tirocinio si trasferisce in situa-
zione la fase progettuale vissuta nel laboratorio
didattico. Gli studenti del terzo anno (per i quali
I'attuale piano di studi del Corso di Laurea della
LUMSA prevede I'insegnamento di geografia e il
laboratorio didattico ad esso collegato) sono in
grado di affrontare il banco di prova della prima
reale esperienza d’insegnamento, benché molto
circoscritta, dopo aver acquisito, nel percorso di
tirocinio teorico e di tirocinio osservativo dei due
anni precedenti, dimestichezza con le varie tipolo-
gie di programmarzione didattica (per obiettivi,
per concetti, per sfondo integratore...), con le tec-
niche e il materiale strutturato per l’osservazione
pedagogica, con i progetti di didattica modulare,
con il piano dell’offerta formativa dell’istituzione
scolastica accogliente. Ciascuno studente puo
quindi sperimentare, con 'aiuto dell’insegnante
di classe, che assume nei suoi confronti la funzio-
ne di tutor, la necessita e 'importanza di adattare
il progetto dell’intervento didattico alla situazione
della classe coinvolta, valutando il contesto e i
prerequisiti cognitivi degli alunni; generalmente
I’applicazione di un’unita di apprendimento rela-
tiva alla geografia incontra il favore dei maestri in
servizio, soprattutto se prevede la presentazione
agli alunni di materiale non facilmente reperibile
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a scuola, come le immagini da satellite o le carte
topografiche. Il tirocinante puo inoltre testare sul
campo, anche attraverso 'esperienza dei docenti
tutori e supervisori, le forti potenzialita della geo-
grafia nell’agganciare altri ambiti disciplinari e
nel costituire il cardine di progetti didattici mirati
all’educazione ambientale e all’educazione allo
sviluppo, oltre che ad affrontare problematiche
sociali gravi (emarginazione degli svantaggiati,
razzismo...), la cui soluzione comporta nelle nuo-
ve generazioni il recupero totale di quei valori
etici che consentono il rispetto effettivo dei diritti
inviolabili degli uomini e dei popoli. Anche attra-
verso la geografia dei valori, ’azione didattica di-
viene “fatto educativo”, il quale “va dunque ricon-
siderato un avvenimento intraumano relazionale
di tipo speciale di cui I'umanita, non soltanto i
singoli, non puo fare a meno, e che richiede una
considerazione filosofica dei suoi fini che ci aiuti
a sostenere I'irriducibilita dei vissuti umani, anche
dei piu insignificanti, a semplice esperienza” (To-
gnon, 2001, p. 34).

Un’esemplificazione dell’imparare ad insegnare
geografia: Papproccio cartografico

Si ritiene opportuno, a questo punto, portare
una testimonianza diretta di come si stia svolgen-
do, da quattro anni a questa parte, 'opera di edu-
cazione/istruzione geografica rivolta agli studenti
del Corso di Laurea in Scienze della Formazione
Primaria della LUMSA, per far si che siano essi
stessi ad impartirla in futuro ai loro allievi.

Per focalizzare I'esemplificazione dei vari mo-
menti e passaggi attuativi (modellizzati in figura)
si € scelto uno dei nuclei tematici affrontati, rela-
tivo alla prima alfabetizzazione nel linguaggio spe-
cifico della geografia, quel linguaggio cartografico
che “con tutte le sue implicazioni e le nuove pro-
spettive va considerato come un potente strumen-
to culturale, che contribuisce a formare mentalita
critiche e libere, capaci di gestire i cambiamenti
continui sullo scenario locale e mondiale” (Pa-
squinelli d’Allegra, 2002, p. 29).

Nelle lezioni teoriche il disciplinarista si trova a
dover vincere la diffidenza degli studenti verso
uno strumento di cui nel percorso d’istruzione
pregresso non era stata fatta cogliere, almeno
nella maggioranza dei casi, la valenza di indispen-
sabile sussidio per la localizzazione di fatti e feno-
meni; egli parte dall’analisi di una carta geografi-
ca ¢ dei suoi requisiti, per approdare all’'uso delle
rappresentazioni cartografiche dello spazio a varie
scale, collegata alle motivazioni che portano alla

scelta di una grande o di una piccola scala a secon-
da che i temi e i problemi da affrontare siano lo-
cali o globali.

Nel laboratorio, richiamando le conoscenze
appena acquisite nelle lezioni teoriche, viene con-
dotta una riflessione metacognitiva sulle acquisi-
zioni appena consolidate, sulle difficolta incontra-
te e sulle previsioni di attuazione dell’approccio
cartografico con alunni di scuola primaria. Sono
poi presentate alcune strategie didattiche innova-
tive gia attuate nelle scuole, inerenti all’'uso didat-
tico delle rappresentazioni cartografiche a diverse
scale. Dopo aver ampiamente discusso su conte-
nuti ¢ metodi, si passa ad attivita di simulazione
per ogni tipo di rappresentazione. Per quel che
concerne, ad esempio, un avvio all’utilizzo della
carta topografica, I'esercitazione si svolge “sul
campo”, nella piazza antistante la sede della Facol-
ta. Qui agli studenti & richiesto di rappresentare
con un disegno libero lo spazio della piazza e tutti
gli elementi fisico-antropici in essa contenuti. Ri-
tornati in aula, sempre simulando lattivita che
dovrebbe essere realizzata dagli scolari, vengono
invitati ad applicare sul loro disegno un foglio di
carta da lucido e a tracciare su di esso la rappre-
sentazione in pianta di ciascun elemento raffigu-
rato. Lo schizzo topografico cosi ottenuto sul luci-
do, corredato della legenda, costituisce un’impor-
tante tappa del processo, didatticamente molto
delicato, che ha per scopo il far acquisire consape-
volezza del passaggio dalla realta tridimensionale
a quella bidimensionale della cartografia, nonché
del cambiamento del punto di vista, che permette
losservazione e rappresentazione della realta in
prospettiva zenitale.

Una volta completata I'esercitazione, si passa
alla progettazione di un’unita di apprendimento
che preveda un’attivita analoga a quella simulata,
con la declinazione degli obiettivi cui si & appena
fatto cenno e la mappa semantica di tutti i passag-
gi dell’operazione. A questo punto non resta che
“sperimentare” con i bambini le valenze educati-
vo-istruttive e I'efficacia dell’unita progettata. Gli
studenti mettono in pratica l'unita progettata e
sperimentata in laboratorio, dopo averne concor-
dato con gli insegnanti delle classi accoglienti I'in-
serimento nella loro programmazione. I maestri
“apprendisti”, che si rendono conto delle difficol-
ta del processo di apprendimento per averlo rivis-
suto in laboratorio, sono pronti a mettere in atto
una delle pia importanti funzioni del docente
della scuola di base nella moderna didattica: quel-
la di agire come facilitatore di attivi processi di
apprendimento e non piu come semplice tra-
smettitore di concetti e conoscenze. La didattica
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della geografia si fa cosi duplicemente attiva: nei
confronti dei primi destinatari (gli studenti uni-
versitari) e dei destinatari finali (gli alunni di
scuola primaria). Esercitazioni analoghe sono
condotte anche sull’'uso della fotografia come
mediatore tra la realta e la rappresentazione car-
tografica, nonché sul confronto tra immagini da
satellite e carte geografiche, per cogliere analogie
e differenze.

Le esperienze maturate dai singoli studenti
nelle diverse realta scolastiche accoglienti vengo-
no infine proposte alla discussione collettiva in un
incontro di laboratorio o con i docenti superviso-
ri, in modo tale da essere controllate sul piano del
rigore metodologico-didattico ed eventualmente
rielaborate e messe a punto.

Dalla prassi alla teoria: chiudere il cerchio

Gli studenti devono percepire la complessita
del lavoro docente, senza perdere pero l'entusia-
smo, che ¢ la molla di un qualsiasi impegno pro-
fessionale non visto solo come assolvimento di un
obbligo lavorativo (a maggior ragione in una scuo-
la moderna che, pur superando il concetto poco
professionalizzante dell’insegnamento come mis-
sione, deve mantenere alto il valore etico-sociale
di tale delicata opera); al contempo occorre che
avvertano la necessita di una continua formazione
e di aggiornamento nel corso di tutta la loro car-
riera, sia rispetto ai contenuti sia rispetto ai meto-
di e alle tecniche?. Per quanto concerne in parti-
colare la geografia, 'applicazione condotta nel
tirocinio diretto, la cui rielaborazione collettiva ed
individuale viene poi fissata in una relazione fina-
le, comporta 'acquisizione pitt completa e solida
possibile dei metodi e dell’uso degli strumenti
propri della disciplina. I “fare” o, meglio, I’“agire”
in laboratorio e nel tirocinio diretto, implica an-
che un processo di ritorno in termini di arricchi-
mento del bagaglio di acquisizioni teoriche. E
prevista, infatti, una fase di riflessione e di recupe-
ro del percorso dalla prassi alla teoria ad essa sot-
tesa. Il momento teorico e quello pratico devono
mantenersi sempre in equilibrio; quando il rap-
porto si sbilancia a favore del secondo si rischia di
scadere nel didatticismo, in un tecnicismo ripeti-
tivo di canoni e modelli che mascherano I’evane-
scenza della formazione culturale. E invece pro-
prio la prassi didattica della geografia a far emer-
gere ¢ ad evidenziare la necessita di un piu appro-
fondito e aggiornato apprendimento dei paradig-
mi e dei contenuti, per adeguarsi al cambiamento
sempre piu rapido degli scenari locali e globali®.

Nel Corso di Laurea attivato alla LUMSA, dun-
que, la verifica finale (oltre a quelle intermedie a
conclusione del laboratorio e delle attivita di tiro-
cinio) di tutta la filiera delle attivita collegate al-
I'imparare ad insegnare geografia avviene proprio
in sede d’esame teorico, dal momento che una
parte di esso (corrispondente a una porzione del
programma svolto dal disciplinarista universita-
rio) é riservata alla didattica della geografia. Non
sono certo i risultati immediati della prova (peral-
tro pit che soddisfacenti nella grande maggioran-
za dei casi) a rendere conto di tutto il lavoro svol-
to; e forse piu indicativa la piacevole scoperta,
effectuata e riferita dagli studenti stessi, dei vantag-
gi offerti dalla conoscenza di una disciplina per
troppo tempo negletta o mal considerata, dell’uti-
lita di sapere e saper insegnare a muoversi con
consapevolezza e responsabilita in questa casa
comune che ¢ il mondo.

La ricaduta (anche se si dovra ancora atten-
dere 'effettiva “introduzione” dei giovani laurea-
ti nell’attivita di servizio a scuola) si auspica posi-
tiva per le sorti future della geografia, sia come
disciplina nella scuola primaria e in tutti i succes-
sivi gradi d’istruzione, sia come scienza, fonda-
mentale e insostituibile, d’interpretazione della
realta.

Note

! Mentre i geografi rilevano che “la comprensione del mondo
€ uno dei massimi fini della scuola”(Bissanti, 1991, p. 46) e che
“la geografia fornisce gli strumenti per la costituzione di un
quadro mentale del pianeta, anche grazie al confronto tra
culture diverse” (De Vecchis, 1999), i pedagogisti ribadiscono,
in sintonia, che “la scoperta delle culture ha prodotto la crisi
di un modello consolidato di formazione e ha reso necessario
considerare sotto altra luce il rapporto uomo-mondo, vicini-
lontani, singolarita-universalita” (Di Agresti, 1999).

* Significative sono le considerazioni di Raniero Regni (2002,
p. 10), in cui termini mutuati dal linguaggio geografico inter-
cettano obiettivi socio-pedagogici, peraltro condivisibili dal-
I'educazione geografica, per affermare che occorre “insegnare
i luoghi, propri e altrui, vedere come dall’interno disegnano
un mondo come il mondo, ma insegnare a guardare anche i
molteplici luoghi da una prospettiva globale e mondiale. Uno
sguardo da lontano e dall’alto, capace di vedere la terra come
unita, sapendone leggere perod le divisioni, le faglie culturali, i
loro movimenti, incontri e scontri come una teltonica cultura-
le di deriva delle civilta”.

* “Ma v’é un altro elemento da sottolineare: I'osservazione di-
retta consente all’insegnante di introdurre con maggiore faci-
lita elementi di ‘perturbazione’ nell’esperienza degli alunni,
che possono mettere in stato di crisi aspetti del loro quadro di
lettura della realta. Grazie alla messa in moto di tensioni di
ricerca e alla presentazione immediata e diretta di situazioni
problematiche (la cosiddetta fase della problematizzazione)
vengono facilitati i processi di apprendimento” (De Vecchis,
1990, pp. 114-115).

* Per un approfondimento dei temi relativi alla formazione
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