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Introduzione

Insegnare Biologia

Molto di quanto la scienza ha compreso sui processi della vita e sugli organismi viventi 
viene comunemente divulgato dai media e fa ormai parte della cultura di tutti: stimolati 
da informazioni, osservazioni e curiosità anche i bambini si pongono (talvolta) nuove do-
mande e chiedono aiuto per approfondire e capire individualmente quello che più hanno 
a cuore. A volte, il gioco delle domande e delle risposte si svolge su piani abbastanza 
superficiali e spesso neppure gli insegnanti sanno “ricucire” in un discorso organico gli 
episodi che hanno attirato l’attenzione dei bambini.

Per affrontare cognitivamente la dimensione biologica, infatti, bisogna saper pensare 
la vita come fenomeno complesso, padroneggiando strutture di concetti e modi di capire 
che della complessità tengano conto. Può sembrare strano ma, per imparare e insegnare 
biologia di base, è indispensabile saper guardare il mondo dei viventi secondo i criteri 
della cultura biologica più avanzata e ci vuole del tempo per abituarsi a pensare coeren-
temente le cose in modo non tradizionale. Nella loro formazione, quindi, gli insegnanti 
devono poter mettere in evidenza questi criteri ed acquisirli criticamente a livello non 
specialistico, per poi trasmetterli culturalmente ai ragazzi. Soprattutto, devono volersi im-
pegnare in questo, ponendosi obiettivi definiti e realistici sia per la propria professionalità 
sia per le competenze che i ragazzi dovranno acquisire.

Nel tentativo di correlare in modo organico aspetti biologici ed aspetti cognitivi, si 
vorrebbero rendere espliciti tre messaggi didattici importanti.

Per capire la vita (di un organismo, di una cellula, di un ambiente) bisogna impa-
rare a vedere come i moltissimi fatti ed episodi che ne caratterizzano le dinamiche 
di trasformazione siano reciprocamente correlati: per questo occorre padroneggiare 
strategie di conoscenza che aiutino a riconoscere e gestire la complessità sistemica, 
costruendole gradualmente nel tempo e con l’esperienza. Per capire la vita bisogna im-
parare ad utilizzare capacità formali (modi di ragionare, schematizzare, organizzare, 
modellizzare) specifiche e complesse. Occorre quindi che chi ha l’incarico sociale di 
spiegare biologia domini abbastanza bene le strutture sia formali sia cognitive della 
disciplina, per aiutare i ragazzi a districarsi nel groviglio della cultura adulta. I ragaz-
zi, infatti, devono costruire insieme la propria conoscenza e i propri criteri di cono-
scenza ed indirizzarsi verso una efficace modellizzazione di fenomeni complessi. Una 
conoscenza “troppo” specialistica non è probabilmente necessaria per insegnare nella 
scuola di base; una cultura ampia, invece, è un sostegno indispensabile per mettere in 
relazione le conoscenze. E solo una cultura sfaccettata e flessibile può guidare quoti-
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dianamente il gusto di capire e di far capire cose nuove, in modi diversi, con persone 
e in situazioni diverse.

Per insegnare a capire la vita, non serve e non basta aspettare semplicemente che i 
bambini crescano. Bisogna insegnare a ragionare in certi modi, a guardare il mondo 
con una ottica particolare, non appena il pensiero in formazione lo consenta. Ovvia-
mente il discorso non vale solo per la biologia: sappiamo che si deve imparare a parlare, 
a leggere, a scrivere e a far di conto... a certe età; altrimenti tutto diventa più difficile. 
Ma ad ogni età si possono proporre situazioni problematiche, che sviluppano nei ragaz-
zi “il piacere di capire” e li invogliano ad andare avanti da soli, a farsi venire delle idee, 
ad interpretare i fatti in modo coerente. Dal punto di vista dell’insegnante, se si vuole 
guidare la comprensione della raffinata molteplicità dei processi vitali, bisogna ricor-
rere a strategie didattiche poco tradizionali, uscire da una visione statica del sistema 
biologico, organizzare in modo diverso i contenuti e scegliere criteri di verifica adatti al 
nuovo modo di imparare.

Purtroppo, i percorsi individuali non coincidono quasi mai con le strutture organizza-
te delle discipline. Non si può capire la biologia nell’ordine con cui è esposta in un libro 
anche se, una volta entrati nel merito, certi contenuti, le strutture concettuali che li orga-
nizzano, i criteri con cui sono stati scelti si rivelano “a posteriori” essenziali. Soprattutto 
per i ragazzi della scuola di base i libri sono utili per mettere e tenere in ordine quello che 
via via si impara in altri modi. Infatti, non è tanto utile accumulare informazioni o classi-
ficazioni o nozioni quanto impegnarsi ad ogni momento nella costruzione di un pensiero 
biologico aperto e produttivo, capace di interpretare la dinamica della vita. 

Per ogni argomento particolare, bisogna affrontare criticamente una molteplicità di 
concetti usando modi di guardare e ragionare parziali e coordinati. 

Bisogna saper gestire i salti di scala che connettono il livello macroscopico con quello 
microscopico e che danno conto della organizzazione gerarchica delle strutture comples-
se. Bisogna gestire la dimensione evolutiva che parla della costruzione della biodiversità 
nel tempo, gestire la dimensione ambientale che correla la biodiversità ai luoghi in cui i 
viventi possano soddisfare i loro bisogni. Al tempo stesso, dal punto di vista della orga-
nizzazione della conoscenza, bisogna che ogni interpretazione parziale trovi il suo signi-
ficato in una molteplicità di contesti (conoscere è anche ri-conoscere). 

Non si possono capire le cose secondo una sequenza logica univoca, temporalmen-
te e gerarchicamente programmabile: le molecole, le cellule, gli organismi, le specie, gli 
ambienti hanno senso in quanto sono livelli di una realtà complessa, ciascuno con le sue 
regole ma sempre funzionalmente integrato a tutti gli altri livelli.

Non si possono trovare esempi o esperimenti emblematici che definiscano o chiarisca-
no idee semplici una alla volta e una volta per tutte: servono invece esempi multiformi, 
che richiedono idee complesse e reti di idee (anche se appena abbozzate) che si rinviano 
a vicenda. Non si può andare alla ricerca di spiegazioni definite e chiuse, ma bisogna 
abituarsi a percorrere circoli più o meno larghi di spiegazioni parziali, che hanno senso 
proprio in quanto circolari. 
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Conoscenza e metafore alimentari 

Da sempre la costruzione individuale di conoscenza è descritta e interpretata da me-
tafore che si fondano sulla complessità dell’individuo vivente, sulla profonda dipendenza 
tra i suoi modi di funzionare e di crescere e le strutture dell’ambiente fisico e biologico che 
lo circonda. Ogni vivente, infatti, è sempre in relazione sistemica con il suo esterno da cui 
estrae materia, energia ed informazione, è internamente strutturato per vivere elaborando 
quello che il sistema esterno gli ha fornito, riversa nuovamente materia energia e infor-
mazione (ormai trasformate e sfruttate) nel sistema esterno in cui si comporta ed agisce. 
Ben prima di entrare in una teoria cognitiva (quella di Piaget) le nozioni di assimilazione 
e accomodamento facevano parte dei modi naturali di intendere il capire. Elementi di 
realtà e di cultura esterna si assimilano (si rendono simili al complesso del sé), e si usano 
per costruire il proprio pensiero (se stessi) attraverso una loro continua rielaborazione; al 
tempo stesso il sé si accomoda mettendosi in forma adatta alla forma della realtà esterna, 
appoggiandosi continuamente ad essa per sostenere le proprie attività. 

Sia l’esperienza naturale sia il linguaggio comune dicono che occorre tempo, espe-
rienze e motivazioni per digerire quello che si impara, che alcune nozioni restano spesso 
mal digerite; che ci vuole tempo per assimilare e rendere produttive le nuove conoscen-
ze, che si cresce cognitivamente assimilando nuove idee. Il merito di Piaget non è solo 
quello di aver riaffermato la validità dell’analogia alimentare ma di averne rivendicato un 
significato profondo, non più metaforico quanto direttamente esistenziale. Chi capisce, 
chi impara, è sempre un organismo umano: da un lato la complessità della crescita e del 
funzionamento fisiologico può aiutarci a modellizzare, in maniera non troppo riduttiva, 
i vari aspetti dell’attività di conoscenza; dall’altro può aiutarci a ricordare che capire e 
imparare fanno parte dell’essere vivi. Anche le attività di conoscenza, infatti, partecipano 
alla complessità delle relazioni che ogni organismo stabilisce tra il suo modo di essere 
“interno” e il suo mondo “esterno”.

Il messaggio didattico che può emergere da questa consapevolezza spinge a riflettere 
sul capire come attività naturale di ogni sistema vivente che, se non sa imparare dal suo 
mondo (se non sa nutrirsi culturalmente), rischia la vita. A scuola non ci sono macchine 
per imparare né macchine per insegnare: ci sono organismi complessi che capiscono o 
non capiscono, che imparano o non imparano, che spiegano o non spiegano, coinvolti in 
una complicata dinamica di relazioni. Il sistema che vive offre una buona analogia per 
interpretare il sistema che impara, immerso in un ambiente eterogeneo, attraversato da 
informazioni come da materia e da energia, capace di rielaborare in attività e comporta-
menti personali i messaggi e le informazioni continuamente raccolti dall’ esterno. Così 
il sistema che impara, attraversato dal flusso della cultura che egli stesso, a suo modo, 
contribuisce a trasformare, è sollecitato da stimoli adatti (a sé, alla condizione di quel 
momento) ed è insensibile ad altri; e quelli che sono elaborati al suo interno vengono rior-
ganizzati in nuove configurazioni. Le nuove strutture di idee possono svilupparsi in modi 
adatti o non adatti alla situazione che si sta affrontando: a volte ci si sbaglia, si pensava di 
aver capito... La cultura complessiva si realizza attraverso l’integrazione di variegati fram-
menti parziali e tra le tante metafore dell’organizzazione delle conoscenze assume sempre 
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maggiore concretezza quella che ci parla del formarsi e dell’intrecciarsi delle connessioni 
tra i sottosistemi del sistema nervoso. D’altra parte imparare è una attività finalizzata che 
si sviluppa imparando, con lo scopo di potersi destreggiare consapevolmente nel mondo, 
di immaginare il futuro sulla base di esperienze passate, di scegliere di volta in volta 
azioni adatte alle situazioni. A volte si impara per saper agire prontamente, per saper fare, 
per disporre di comportamenti immediati, altre volte lo scopo è proiettato nel futuro e 
si attuerà quando sarà il momento, attraverso meccanismi di rielaborazione interna e di 
memoria. Il processo stesso dell’apprendere sviluppa e rende efficaci nuove interfaccia di 
relazione con l’esterno, sviluppa sistemi di interfaccia e collegamenti interni. 

Analogie e consapevolezze di questo tipo potrebbero suggerire chiavi di lettura e 
modi per costruire efficacia didattica migliori delle tassonomie, dei livelli, delle gerar-
chie cognitive; e la consapevolezza del capire come funzione del vivere può costituire un 
importante punto di riferimento per chi continuamente cerca di imparare e di insegnare 
come va il mondo.
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