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Nella scuola, e nell’in-
segnamento delle va-
rie discipline, gli inse-
gnanti dovrebbero
dare spazio, oltre che
alla presentazione del-
le conoscenze che for-
mano il corpus di cia-
scuna di esse, anche a
problemi e a conside-
razioni di carattere epi-
stemico, riguardanti cioè i modi in cui tali co-
noscenze sono state acquisite. E ciò sia per ar-
ricchire la preparazione culturale degli allievi,
sia soprattutto per sviluppare in loro un inte-
resse epistemico stabile, che assuma il carat-
tere di un’abitudinementale la quale potrà poi
attivarsi anche al di fuori della scuola, nelle va-
rie circostanze in cui essi si trovino di fronte a
conoscenze che per loro siano nuove, o ad af-
fermazioni e opinioni formulate da altri in pre-

senza e a viva voce, o attraverso i vari mezzi di
comunicazione oggi a disposizione.
In che cosa consiste, precisamente, l’interesse

epistemico di cui in-
tendiamo qui parlare?
Epistemè, in greco, si-
gniDca “conoscenza”;
un interesse epistemi-
co si presenta dunque
come desiderio di ve-
nire informati sul
modo in cui è stata ac-
quisita una certa co-
noscenza, e di essere
così messi in grado di
valutare la fondatezza

di quest’ultima, il suo “grado di verità” (da in-
fondata, o poco probabile, sino ad assoluta-
mente certa).
Nel corso dello sviluppo psicologico gli inte-
ressi epistemici, durante tutto il periodo della
scuola elementare, non si presentano in modo
spontaneo. Certo, qualchemanifestazione di un
interesse di questo tipo indubbiamente già può
esservi, a queste prime età, però solo a pro-
posito di certi fatti che riguardano la sfera per-
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chiedendo poi, dopo che la spiegazione è sta-
ta completata: “A proposito di quanto vi ho det-
to, vorreste sapere qualcosa di più? Ognuno di
voi può fare una o più domande, scrivendole
su un bigliettino”. L’analisi di tali domande può

permettere di stabilire
in quale percentuale
sono presenti, alle di-
verse età, delle do-
mande epistemiche.
Ad esempio, nell’am-
bito dell’insegnamento
della storia, o della
geograDa astronomi-
ca, una spiegazione

che l’insegnante, a questo riguardo, può dare,
potrebbe essere la seguente:

“Nell’antichità i vari popoli si erano dati una
rappresentazione della Terra che era molto di-
versa dalla nostra. Gli Egizi la immaginavano
come una grande isola tondeggiante che era
circondata dall’Oceano, e al cui centro stava
l’Egitto. I Babilonesi la immaginavano essi pure
come un territorio piatto, attraversato da due
Dumi, con al centro la regione in cui essi abi-
tavano. Anche i Greci, al tempo di Omero, e
cioè circa mille anni prima della nascita di Cri-
sto, la immaginavano come un insieme di ter-
re e di isole circondate dal ‘grande padre
Oceano’, con al centro la Grecia.
Tuttavia le conoscenze evolvono rapidamente.
E infatti i Greci, appena seicento anni dopo
Omero, e cioè quattrocento anni prima di
Cristo, già sapevano che la Terra è una sfera so-
spesa nello spazio, anche se moltissime parti
di tale sfera restavano ancora ignote a loro.
Ecco: avete capito bene questa spiegazione?
Chi volesse saperne di più, può scrivere una o
più domande su un bigliettino; poi le leggere-
mo, e io cercherò di rispondere, se sarò in gra-
do di farlo”.

Gli insegnanti
con semplici

attività possono
veri+care la

presenza negli
studenti delle
domande

epistemiche

sonale: per esempio, nel caso in cui un bambino
si sia impossessato furtivamente di un ogget-
to, e un adulto dichiari di essere a conoscen-
za di ciò che ha fatto, indicando anche il luo-
go in cui l’oggetto trafugato è stato nascosto,
il bambino può spontaneamente chiedersi
come abbia fatto l’altro a saperlo. Ma si tratta
di un interesse che non si manifesta nei con-
fronti dei contenuti delle varie discipline. I bam-
bini tendono cioè ad accettare come qualcosa
di vero, di indiscutibile, quanto dice l’inse-
gnante o sta scritto nei sussidiari; l’interesse è
limitato al contenuto delle conoscenze, non si
estende spontaneamente anche al processo del-
la loro acquisizione1.

“COME LO SI È SAPUTO?”
È invece nell’età della scuola media che l’inte-
resse epistemico può emergere, con la con-
quista del pensiero formale, e in particolare con
lo sviluppo di una forma dimetaconoscenza più
complessa, consistente nella capacità di riEet-
tere sui propri ragionamenti per controllarne
lo svolgimento (accompagnata dalla capacità
di riflettere anche sui ragionamenti altrui
per verificarne la validità e scoprire eventua-
li errori).
Un insegnante potrebbe facilmente compiere,
a questo riguardo, una semplice prova con al-
lievi dalla prima alla terza media, presentando
loro una spiegazione in cui si parla delle co-
noscenze che si possedevano un tempo, o si
possiedono oggi, intorno a un certo tema, e

1 Anche in molti adulti con scarsa acculturazione un inte-
resse epistemico può non essere stabilmente presente (cosa
che lascia ampio spazio all’accettazione acritica di quan-
to viene diffuso dai media o condiviso dai più). Esso può
emergere in modo evidente solo nei casi in cui due opi-
nioni si contrappongono, come quando in qualche pro-
cedimento giudiziario che duramesi ed è quotidianamente
seguito dai media, si ha una divisione in “innocentisti” e
“colpevolisti”, e ciascuno riflette sugli elementi a favore del-
la propria posizione, sulle testimonianze, sulle prove, ecc.
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Le domande formulate dagli allievi possono
consistere in richieste di integrazioni o di
chiarimenti: “E i Cinesi come la immaginava-
no, la Terra?”; “E gli Indiani?”; “E che cosa im-
maginavano gli Egizi al di là dell’Oceano?”;
“Perché quei vari popoli pensavano di essere
loro al centro delmondo?”.Ma può arrivare an-
che qualche domanda epistemica del tipo:
“Come hanno fatto i Greci a scoprire che la Ter-
ra è una sfera, se non avevano ancora fatto con
le loro navi il giro del globo?”; “Come possia-
mo noi essere sicuri che gli Egizi immagina-
vano la Terra come una grande isola?”. Esa-
miniamo le domande e chiediamoci: la per-
centuale di domande di questo secondo tipo sul

numero complessivo
degli allievi di una clas-
se cresce dalla prima
classe alla terza? Se così
fosse, ciò dimostrereb-
be che la sensibilità epi-
stemica cresce essa
pure, in armonia con
lo sviluppo del pensie-
ro formale e di una su-

periore capacità metacognitiva.
Naturalmente, l’insegnante che ha avviato
questa prova deve essere in grado di dare poi
una risposta alle domande epistemiche. In que-
sto caso può illustrare agli allievi il ragiona-
mento, in parte induttivo e in parte deduttivo,
che permise ai Greci di scoprire la sfericità del-
la Terra. Essi avevano osservato che in ogni
eclisse di luna, quale che fosse la posizione del-
la luna piena (appena sopra l’orizzonte in cer-
ti casi, o in alto nel cielo in certi altri) e quella
del Sole (appena sotto l’orizzonte, dopo il tra-
monto, oppure agli antipodi), l’ombra proiet-
tata dalla Terra sulla superDcie lunare aveva
sempre un bordo circolare; e avevano poi ri-
Eettuto sul fatto che vi è solo un solido che pro-
ietta sempre un’ombra circolare, indipenden-

L’analisi
delle domande

formulate
dagli studenti
dimostra
la crescita

evolutiva della
sensibilità
epistemica

temente dal punto in cui si trova la sorgente lu-
minosa, ed è la sfera, così che anche la Terra
doveva essere necessariamente una sfera.
Ciò che si è detto per la geograDa astronomi-
ca potrebbe essere ripetuto anche per altre di-
scipline, come la storia (per esempio: “Gli
Egizi: come si è fatto a sapere in che modo vi-
vevano?”), o la biologia (per esempio: “Gli scim-
panzé hanno un’intelligenza simile a quella di
un bambino di un anno emezzo: come si è fat-
to a stabilirlo?”), o la matematica (per esempio:
“Le nozioni di statistica e di teoria della pro-
babilità: quando sono state elaborate? Quali cir-
costanze hanno favorito il loro sviluppo?”).

IRIFLESSIINCAMPOEDUCATIVO
Quali sono i possibili riEessi in ambito educa-
tivo di quanto si è ora veduto? Penso si possano
formulare, a questo riguardo, alcune rilevan-
ti considerazioni.
1. La prima riguarda il riconoscimento del-
l’importanza che può avere, per gli allievi, lo svi-
luppo di una sensibilità epistemica. Ciascuna
delle discipline che essi studiano si arricchisce
di una dimensione storica, così che essi giun-
gono a viverla non più solo come un sistema
di conoscenze già tutto costruito e compatto,
bensì come il risultato, non deDnitivo, di un la-
voro di osservazione, riEessione, e talvolta
sperimentazione, portato avanti in condizioni
storiche diverse da uomini impegnati nella ri-
cerca. Per esempio, nel caso della geometria,
risulta che la conoscenza dei rapporti spazia-
li euclidei (quelli che implicano la nozione dimi-
sura, come lunghezze, distanze, angoli, su-
perDci, volumi) si è sviluppata nella Grecia clas-
sica, oltre duemila anni fa, mentre la cono-
scenza dei rapporti spaziali proiettivi (quelli che
dipendono dal punto di vista da cui si osser-
vano gli oggetti) è stata acquisita solo nel 1400,
e lo studio sistematico dei rapporti spaziali to-
pologici (quelli che riguardano l’inclusione o
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la separazione di certe porzioni dello spazio ri-
spetto ad altre) ha avuto il suo sviluppo solo due
secoli fa.
2.Una seconda considerazione riguarda il fat-
to che alcune delle discipline studiate, quelle
solitamente denominate “scienze della natura”
(come la Dsica, l’astronomia, la chimica o la bio-
logia), o le “scienzematematiche” (come lama-
tematica, la geometria, la logica formale), se
considerate anche per la loro dimensione sto-
rica, possono perdere quel carattere “freddo”
e talvolta scostante che hanno per molti allie-
vi e assumere esse pure, almeno in qualche mi-
sura, quello di “scienze umane”, ovvero di si-
stemi di conoscenze al cui centro campeggia
sempre l’uomo, come ricercatore, esploratore,
o inventore, o scienziato. Per fare un esempio:
in Dsica si studia che la luce viaggia con la ve-
locità di trecentomila chilometri al secondo.
Ecco: la domanda epistemica “Come si è fatto
per saperlo?” permette di parlare di Galileo, il
primo scienziato che abbia avanzato l’ipotesi
che la luce non fosse a diffusione istantaneama
avesse una sua velocità. Di lui si può poi anche
dire che fu il primo a pensare che si potessemi-
surare tale velocità ponendo una persona, di
notte, su una collina nei pressi di Firenze, con
una lanterna cieca e facendo in modo che nel
momento in cui scopriva la lanterna un’altra
persona, su un’altra collina, vedendo la luce,
scoprisse a sua volta la sua lanterna, e calco-
lando il tempo necessario perché la prima per-
sona ricevesse questa risposta. E permette di
accennare al tentativo di perfezionare quel me-
todo eliminando il “tempo di reazione” della se-
conda persona, sostituendo quest’ultima con
uno specchio, e di proseguire Dno a tentativi più
efDcaci compiuti da altri scienziati su distanze
assai maggiori, astronomiche, come quelle che
separano la Terra da Giove e dai suoi satelliti.
3. L’acquisizione di una sensibilità epistemica
costituisce poi una condizione importante per

lo sviluppo, in un ragazzo, di una capacità di au-
tonomia cognitiva, per esempio di un’abitudi-
ne a valutare con spirito critico le informazio-
ni che gli giungono dai giornalisti della tele-
visione, della radio, o della carta stampata, o dai
libri, o anche dalle persone con le quali ha quo-

tidianamente a che fare
(i genitori, gli inse-
gnanti, i coetanei).
L’abitudine a chiedersi
“Come ha fatto lui a
sapere quello che af-
ferma?” costituisce si-
curamente un’efDcace
protezione contro l’in-
dottrinamento, o con-

tro l’adesione passiva a convinzioni che sono
diffuse in una comunità (per esempio, la con-
vinzione che quei numeri del lotto che sono “in
ritardo” su una certa ruota, ovvero che non
escono da molte settimane, abbiano adesso
una maggiore probabilità di uscire; o la cre-
denza che dal proprio oroscopo si possano ri-
cavare delle previsioni circa l’andamento del-
la propria giornata).
4. La presenza di una sensibilità epistemica può
inoltre rappresentare per un ragazzo un im-
portante vantaggio nelle discussioni di gruppo.
Da un lato, infatti, egli è più facilmente porta-
to a chiedere agli interlocutori di dichiarare su
quali basi fondano le loro convinzioni, di por-
tare delle prove che possano essere sottoposte
a un esame critico. Da un altro lato egli, espo-
nendo le proprie opinioni, le integra subito con
le necessarie “pezze d’appoggio”, avendo in tal
modo maggiori probabilità di riuscire a con-
vincere gli altri. Ciò accade soprattutto in
quei casi in cui, nel gruppo, si fronteggiano due
opinioni opposte, e ancor più quando dall’ac-
coglimento dell’una o invece dell’altra dipen-
de qualche scelta concreta che il gruppo deve
prendere.

L’acquisizione
della sensibilità
epistemica è
importante per
lo sviluppo della

capacità di
autonomia
cognitiva
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5. Una quinta considerazione riguarda l’op-
portunità di attivare precocemente una sensi-
bilità epistemica, ovvero anche prima del tem-
po in cui essa emergerebbe spontaneamente, e
dunque già nella scuola elementare. Ciò può es-
sere fatto nel senso che, con allievi di questo
livello scolastico, può essere l’insegnante stes-
so a porre problemi epistemici, naturalmente
riguardo a situazioni molto semplici, fornendo
poi egli stesso anche la risposta. Per esempio,
in una terza elementare si sta parlando dellami-
grazione degli uccelli, e l’insegnante può dire:
“Le rondini, d’inverno, migrano dall’Italia Dno
all’Africa del sud”. Ma può poi aggiungere:
“Come si è fatto a sapere che compiono pro-
prio questo lungo viaggio?”. E può poi conti-
nuare (eventualmente dopo aver sollecitato gli
allievi ad avanzare qualche ipotesi con do-
mande come “Voi cosa ne pensate?”), fornen-
do la risposta corretta: “Ecco, vedete, gli scien-
ziati hanno messo intorno a una delle zampi-
ne una fascetta di alluminiomolto leggera, con
il proprio indirizzo, e l’invito a chi avesse tro-
vato qualcuna di queste rondini a rispedire la
striscia indicando il luogo in cui l’avevano tro-
vata”. Ma potrebbe poi anche proseguire: “Le
rondini che tornano a primavera in un certo
nido sono proprio quelle che erano partite di
lì in autunno? Molti scienziati dicono di sì”. E
potrebbe aspettare che stavolta siano gli allievi
a chiedere: “Ma come fanno quegli scienzia-
ti a essere sicuri che sono proprio le stesse
rondini?”.
6. Fin qui abbiamo considerato gli interessi epi-
stemici con riferimento a conoscenze storiche
o scientiDche date come ormai certe. Ma per
un’epistemologia psicologica è pure importante
prendere in considerazione anche credenze che
sono erronee, e tuttavia diffuse e ben radica-
te. È importante, in questi casi, cercare di ri-
costruire, quando è possibile, il modo in cui
queste credenze sono nate e si sono diffuse. E

ancora più importante è analizzare il mecca-
nismo di pensiero che le mantiene in vita, l’er-
rore logico che spesso sta alla loro base, per-
ché è proprio su tale errore che l’intervento
educativo può venire diretto, rendendo con-
sapevoli gli allievi della sua natura e aiutandoli
in tal modo a liberarsi della credenza erronea.
Per esempio: in molti paesi di campagna è an-
cora abbastanza diffusa la credenza che quan-

do una civetta canta di
notte presso una certa
abitazione, in essa dopo
qualche giorno vi sarà
un decesso. Ecco, in
questo caso è possibile
collocare nelMedioevo,
e nelle campagne te-
desche, la nascita di
questa credenza. È noto
che la civetta si avvici-

na di notte alle fonti di luce; ma in quell’epo-
ca non esisteva illuminazione pubblica, e le D-
nestre dove per l’intera notte c’era una luce era-
no soprattutto quelle delle stanze in cui si ve-
gliava unmalato grave. Ad esse la civetta si av-
vicinava, producendo un canto in cui abbon-
dano suoni come “qvit” e “hof”, e che i conta-
dini tedeschi interpretavano come un invito:
“Komm mit, komm mit, auf den Kirchenhof”
(Vieni conme, vieni conme al cimitero). E poi-
ché si trattava di un malato grave, accadeva
spesso che pochi giorni dopo morisse; e co-
munque i casi in cui c’era coincidenza fra il
canto e il successivo decesso venivano ricor-
dati assai più di quelli in cui la coincidenza non
c’era, così che la credenza erronea si autoali-
mentava.
Nel caso di un’altra credenza erronea oggimol-
to diffusa, quella che i numeri del lotto in ri-
tardo abbiano maggiore probabilità di uscire,
è difDcile stabilire quando si sia formata; è in-
vece più agevolemostrare l’errore su cui si fon-
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da, consistente nel non tenere distinti eventi
nella cui successione un certo effetto via via si
accumula (se sto sei ore senza bere, ho sete; se
sto dodici ore, la sete èmaggiore, ecc.) ed even-
ti che sono invece del tutto indipendenti
(come le varie estrazioni, ciascuna delle qua-
li viene compiuta ex novo, con tutti i novanta
numeri nel bussolotto).
7. Un’ultima considerazione riguarda la pre-
parazione culturale degli insegnanti. Essi do-
vrebbero conoscere bene, oltre alla loro di-
sciplina, anche la sua storia, e in particolare,
per ciascuna delle conoscenze che nella di-
sciplina occupano un posto importante, sapere
in quali circostanze e come è stata acquisita.
Questa sensibilità e questa preparazione epi-
stemica dovrebbero certo venire sviluppate in
loro già durante l’iter formativo (nei licei pe-
dagogici e all’Università); ma potrebbe per loro
costituire una parte assai interessante della bel-
la avventura dell’insegnamento il fatto di con-
tinuare a scoprire via via, nel corso di un’at-
tività didattica accompagnata da un costante
approfondimento personale, nuovi problemi
epistemici, e per ciascuno di essi giungere poi
anche a trovare la risposta. Per esempio: “I
Greci, dopo aver scoperto che la Terra è una
sfera, sono riusciti anche a misurarne le di-
mensioni, a stabilire che il cerchio massimo è
di circa 40.000 chilometri. Come hanno fatto?”.
Oppure: “Gli scienziati hanno scoperto che vi
è un rapporto fra l’altezza di un suono udito e
la frequenza delle onde sonore, e che l’orec-
chio umano è sensibile a frequenze che van-
no da 16 hertz al secondo a 20.000 hertz al se-
condo. Certi animali tuttavia percepiscono
come suoni anche frequenze ben superiori,
sono dunque sensibili agli ‘ultrasuoni’. In
quali circostanze lo si è scoperto?”. Ecco due
problemi epistemici sui quali potrebbe ades-
so svilupparsi, per lo meno per la ricerca del-
la risposta, l’iniziativa del lettore.
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PER APPROFONDIRE

La mente efficiente. Le condizioni che ostacolano
o favoriscono l’attività del pensiero
di Guido Petter
Giunti, Firenze (2002)

Quando la mente è ef+ciente? Quando è in grado di
comprendere agevolmente una storia o una spie-
gazione; quando con facilità sa produrre un rac-
conto o risolvere un problema o sa elaborare con
chiarezza una spiegazione e comunicarla in modo
ef+cace. Il libro, suddiviso in tre parti (Il pensiero
“guidato”; Il pensiero “autonomo”; Gli errori di ra-
gionamento) è destinato agli studenti di Psicologia
e Scienze dell’educazione, agli insegnanti e, più in
generale, a chiunque voglia migliorare le proprie
prestazioni mentali.


