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Abstract: Il saggio affronta il tema della didattica universitaria a partire dalle conclusioni degli impianti paradig-
matici che hanno attraversato il panorama scientifico dalla seconda metà del XIX secolo fino a giorni nostri. 
Esso prospetta un impianto formativo che trascenda una visione univocamente realistica della scienza e che argini 
i rischi delle univocità relative ai paradigmi disfunzionali della riduzione e della disginuzione (Morin, 2001). 
Allo stesso tempo, tenta la legittimazione di un percorso didattico che focalizzi la distanza tra oggetto e sua rap-
presentazione scientifica, nonché il rilievo che essa assume ai fini di una adeguata formazione scientifica e pro-
fessionale. 
 
Keywords: Reductionism Perspective, Paradigm 

 
 
 
 

1. Premessa 
 

Edgar Morin, uno dei massimi studiosi contemporanei della complessità, riteneva che la scienza del futuro 
debba superare due paradigmi Fallaci, che in modo più o meno consapevole hanno governato lo sviluppo della 
scienza per tutto il 20º secolo: i paradigmi della disgiunzione e della riduzione (Morin, 2001, 2002). La scienza 
contemporanea, pertanto, per essere all’altezza del suo compito e chiamata a trascendere tali chiavi di lettura. 

La riduzione consiste nella tentazione di risolvere tutte le scienze al modello di una sola scienza e di stabilire 
la fondatezza di ciascun dominio a partire dalla corrispondenza delle prime alla seconda. I segnali di questa 
tendenza possono essere molteplici; un esempio lo si può riconoscere nella visione positivistica della scienza, 
(Comte, 1985), in particolare nella sua pretesa di risolvere la scientificità dei saperi nei presupposti della Fisica  
oppure nelle visioni marxiste della conoscenza che interpretavano le componenti epistemiche delle singole 
scienze come una sovrastruttura della realtà economica (Marx, 2021); o ancora nell’idealismo gentiliano che 
pretendeva di ricondurre l’intero spettro teoretico a presupposti della filosofia (Gentile, 2014). 

L’altro paradigma critico che attraversa la scienza contemporanea é quello, come abbiamo detto, della di-
sgiunzione. Si tratta di un approccio complementare e antagonista precedente. Esso è irriconoscibile nella ten-
denza a considerare i singoli domini come compartimenti chiusi in se stessi e orientati allo studio di un oggetto 
specifico. Un corollario di tale impostazione è la concezione per la quale gli oggetti che ricadono in un dominio 
sono specifici di quell’ambito e sono sottratti allo studio di altre scienze. 

Riduzione e disgiunzione, in modo più o meno consapevole hanno influenzato l’insegnamento della scienza 
e, di conseguenza, hanno influenzato in modo rilevante l’insegnamento e l’organizzazione didattica non soltanto 
degli ordini di studio inferiori, ma anche di quelli relativi al mondo accademico. 

In realtà, per quanto abbiano caratterizzato il “panorama epistemico” contemporaneo, il loro profilo teoretico 
é decisamente lontano da un impianto scientifico che voglia confrontarsi con le emergenze della complessità. 

La dimensione intrinsecamente complessa del reale non è risolvibile, infatti, entro i limiti di una singola 
variabile. Gli oggetti del mondo prendono piuttosto consistenza nel punto di convergenza di una molteplicità 
di varianti e la loro conoscenza diviene tanto più compiuta, quanto più nelle relative rappresentazioni scienti-
fiche ricorrono gli apporti delle singole scienze. 
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Per esempio, per conoscere compiutamente il tramonto non è sufficiente analizzarlo come un fenomeno di 
rifrazione della luce, poiché la definizione compiuta delle sue connotazioni si riscontra anche in ciò che di esso 
hanno scritto poeti, filosofi, artisti. 

Un’epistemologia in linea con la complessità esige menti capaci di comprendere che molto spesso i problemi 
che ricadono entro il perimetro di una scienza possono essere risolti ci si apre agli apporti delle scienze contigue. 
Un esempio di questa prospettiva la possiamo desumere, sempre a titolo di esempio, dalla scienza medica. In 
questo dominio scientifico ci si è resi conto che l’efficacia della terapia non è soltanto l’esito del farmaco. Questo 
è senz’altro un componente essenziale della guarigione ma le indagini sul campo hanno anche evidenziato come 
la riuscita della cura dipenda anche dalla corretta gestione di variabili “non mediche”, come, per esempio, estivo 
di relazione che intercorre tra medico e paziente. 

Ciò che in questo caso va rilevato è il fatto che la componente relazionale non è una variabile che “si affianca” 
a quella terapeutica, ma è essa stessa parte costitutiva di questa variabile.  

Sicuramente i problemi connessi all’efficacia della cura sono una dimensione che ricade nel perimetro della 
medicina e tuttavia la scienza medica, per affrontare un problema che ricade nel suo dominio, ha bisogno di 
guardare agli apporti dei domini contigui. Questo perché, appunto la terapia è un oggetto scientifico complesso, 
che non può essere risolto nel dominio in un’unica variabile (quella di competenza medica) ma è attraversato 
da tratti che afferiscono ad altri domini. 

Come già rilevato, le dinamiche che hanno influenzato i processi di costruzione della scienza hanno influito 
anche sull’organizzazione delle azioni didattiche volte a mediarne l’apprendimento.  

L’epistemologia più o meno esplicita che ha orientato tali processi  è stata ispirata al presupposto “realistico” 
per il quale la scienza è valida se è vera, cioè se i suoi assunti teorici riscontrano il profilo degli oggetti, così 
come essi si danno nell’esperienza.  

La forza di tale premessa ha resistito anche a prospettive di segno contrario, sintetizzate nel modo più chiaro 
dal falsificazionismo postulato da Karl Popper (1963). Il nucleo di fondo della sua teoria risiede nella convinzione 
che le proposizioni scientifiche non sono una replica pedissequa del reale, bensì una sua rappresentazione. Esse 
si sostanziano, pertanto in costrutti teorici che ricostruiscono mentalmente il mondo degli oggetti, senza tuttavia 
restituirlo nella sua totalità. Per tali ragioni, secondo il filosofo, la scienza deve senz’altro validare i suoi assunti 
intenzionandoli al reale; tuttavia essa deve interrogare l’esperienza non per ricercare in essa le tracce dei suoi 
assunti, bensì per riscontrare nel suo perimetro l’assenza di elementi che possano invalidare il quadro teorico 
prospettato. E anche qualora tale processo dovesse dare esito favorevole, le conclusioni cui esso giunge non 
possono essere interpretate come uno specchio delle cose, ma come una loro ricostruzione valida non in assoluto, 
bensì fino a prova contraria.  

La distanza tra rappresentazioni scientifiche e mondo reale trova ulteriori sostegni nel concezione di idealtipo 
elaborata da M. Weber (2018). Secondo lo studioso, le proposizioni della scienza consistono in modellizzazioni 
dell’esperienza che assumono spessore teoretico nella misura in cui si pongono come criteri di interpretazione 
degli oggetti. Essi sono validi non perché identifichino in modo specifico le variabili fondative dei contenuti 
indagati, ma perché forniscono piuttosto delle “lenti” con le quali procedere alla loro analisi. In questo senso, 
gli idealtipi producono conoscenza sia quando individuano una corrispondenza tra il loro profilo e quello del-
l’oggetto, ma anche quando rilevano uno “scarto” tra di essi. In questo caso, infatti, il modello elaborato dalle 
scienze consente di individuare elementi costitutivi del mondo reale che sarebbero rimasti in ombra se non 
fosse emersa quella dissonanza. Conoscere, in questo senso, vuol dire operare destrutturazioni e ristrutturazioni 
progressive dell’idealtipo, in modo da incorporare in esso ciò che le rappresentazioni precedenti non avevano 
considerato. Anche in questo caso viene sottolineata la dimensione sostanzialmente “rappresentazionale” degli 
enunciati scientifici, cioè il loro proporsi non come una replica esatta del mondo reale, ma come una costruzione 
mentale che assume valore a prescindere dal fatto che essa riscontri o meno una corrispondenza tra costrutti e 
oggetto.  

 
 

2. Implicazioni didattiche 
 

Al di là dello spessore teoretico delle concezioni in questione, si tratta di comprendere quali possano essere le 
implicazioni sul piano dell’organizzazione didattica, in particolare di quella accademica, che trova il suo compito 
fondamentale nel fatto di promuovere presso gli allievi l’apprendimento approfondito e compiuto degli apparati 
scientifici.  

L’impianto ispirato alle concezioni “realistiche” della scienza tradizionale prospetta un itinerario formativo 

171

Marco Piccinno



fortemente focalizzato sulla dimensione proposizionale dei saperi. Nel perimetro di tale impostazioni, il nucleo 
centrale attorno al quale viene progettato il processo di apprendimento si declina in senso fortemente “dichia-
rativo”. Esso individua i propri obiettivi nel fatto di promuovere la padronanza di una serie di assunti relativi 
all’oggetto di studio, i quali, in modo più o meno esplicito, vengono presentati come esaustivi della realtà os-
servata.  

La didattica proposizionale,  per quanto riveli un profilo di sicuro spessore formativo, rischia tuttavia l’espo-
sizione a una serie di rischi, in particolare a quelli relativi ai processi di riduzione e di disgiunzione descritti nel 
precedente paragrafo.  

La marcata focalizzazione sul perimetro concettuale dei saperi, infatti, espone al rischio di lasciare sullo 
sfondo la dimensione paradigmatica degli stessi, cioè il riferimento agli assunti, ai criteri, agli strumenti, alle 
prospettive a partire dai quali ciascun dominio costruisce conoscenza intorno al proprio oggetto di studio 
(Kuhn, 2009). 

La dimensione paradigmatica si prospetta non soltanto come una componente epistemica, ma anche come 
una chiave di lettura di notevole spessore didattico. Essa restituisce, infatti ai processi di apprendimento, la 
consapevolezza che gli assunti scientifici non scaturiscono direttamente dall’oggetto di studio, bensì dalla pro-
spettiva a partire dal quale l’oggetto di studio stesso viene osservato.  

In questo senso,  essa si profila come una risorsa in grado di neutralizzare le “tentazioni realistiche” che gra-
vano sui processi formativi e di restituire agli apprendimenti la consapevolezza che la realtà è molto più ampia 
delle rappresentazioni che ne fornisce la scienza.  

La distanza tra la realtà e le rappresentazioni scientifiche sollecita, di conseguenza, una ristrutturazione degli 
impianti didattici tradizionali. Sotto tale profilo, si tratta di cogliere le implicazioni della provocazione avanzata 
da E. Morin, il quale ritiene che la conoscenza non debba insegnare la verità, ma debba invece sollecitare la 
convinzione che essa sia intrinsecamente immersa nell’errore  (Morin, 2001) 

Al di là delle provocazioni,  il senso dell’errore consiste negli orientamenti  che esso prospetta alla  proget-
tazione dei percorsi di apprendimento accademico. Più precisamente, farsi carico delle implicazioni dell’affer-
mazione in questione significa gettare le basi di un impianto formativo che si interroghi non soltanto su quale 
scienza insegnare, ma anche su quale concezione di scienza promuovere attraverso i percorsi di studio.  

Il confronto con la complessità esige infatti la messa in atto di processi di apprendimento che oltre ad inse-
gnare la scienza, promuovano anche la consapevolezza dello scarto che esiste tra le sue asserzioni e il mondo 
reale.  

Detto in altre parole, il confronto con le istanze del terzo millennio è  sollecita un percorso di riflessione e 
di progettazione che correli tra loro fondatezza e parzialità dei saperi,  legame, questo, non  contemplato dagli 
impianti didattici tradizionali, che invece correlano la validità dei costrutti all’esaustività totalizzante delle rap-
presentazioni scientifiche. 

Il processo di riflessione si prospetta decisamente impegnativo, non soltanto rispetto alla progettazione ge-
nerale dell’impianto, ma anche per le sue implicazioni sulle componenti metodologiche dell’agire didattico.  

La molteplicità degli assunti e delle premesse implicate in questo compito non consentono di svolgere in 
questa sede un’analisi approfondita delle variabili in gioco, tuttavia delle possibili chiavi di lettura iniziali, al-
meno per una prima formalizzazione del problema possono essere individuate in due risorse della soggettività 
implicate nei processi conoscitivi. Si tratta dei dinamismi relativi all’atteggiamento proposizionale (Lipman, 
2004) e delle risorse epistemiche connesse allo sviluppo della mente sintetica (Gardner, 2000). Le pagine che 
seguono avranno il compito di chiarire il senso di queste affermazioni. 

 
 

3. Atteggiamento proposizionale e mente sintetica. 
 

Gli impianti didattici tradizionali (come abbiamo cercato di argomentare nei precedenti paragrafi) si fondano 
su una declinazione a tutti gli effetti proposizionale.  Il loro focus attentivo è rivolto al consolidamento degli 
apparati concettuali del relativo dominio scientifico e  alla specificità dei contesti entro i quali si collocano gli 
oggetti di studio.  

Un impianto didattico che, invece, voglia promuovere non soltanto i profili concettuali dei diversi campi 
di indagine, ma anche la consapevolezza della scarto esistente tra le rappresentazioni scientifiche e la realtà del-
l’oggetto esige un percorso decisamente più ampio, che si focalizzi non soltanto sulle proposizioni, ma anche 
sull’atteggiamento proposizionale (Lipman, cit).  

Con questa locuzione si intende l’orientamento del soggetto nei confronti degli assunti scientifici, il modo 
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con cui la persona si dispone, interpreta e conferisce significato ai profili concettuali propri della scienza di ri-
ferimento. Le disposizioni soggettive in questione concernono anche il valore esplicativo che il soggetto rico-
nosce agli enunciati e, di conseguenza, il modo di interpretare il loro legame con l’oggetto verso cui sono 
intenzionati.  

Detto in altre parole, l’atteggiamento proposizionale è il punto di ancoraggio delle convinzioni relative al 
potere esplicativo degli enunciati e, di conseguenza rappresenta la variabile in base alla quale la persona assume 
una visione realista o, per contro,  prospettica del sapere.  

I percorsi di studio accademici, per promuovere una visione di scienza in sintonia con le emergenze rivenienti 
dalla complessità, non possono esaurire il loro intervento sulla dimensione meramente contenutistica e propo-
sizionale degli apprendimenti. Essi sono chiamati, altresì,  coinvolgere nel processo formativo gli “investimenti” 
del soggetto sugli enunciati, perché è a partire da essi che il soggetto decide se essi siano una replica del reale 
oppure se la loro rappresentazione, per quanto fondata, non risolva totalmente l’oggetto e necessiti di chiarifi-
cazioni che esigono il confronto con i domini scientifici contigui.  

Detto in altre parole, la possibilità di promuovere la consapevolezza dello scarto esistente tra realtà ed enun-
ciati non emerge in modo “analitico” dal mero apprendimento delle proposizioni. Essa richiede, piuttosto, la 
capacità di esercitare risorse soggettive specifiche, connesse non tanto ai contenuti, quanto piuttosto al modo 
di dare loro significato.  

Anche in questo caso, le direzioni lungo le quali può procedere l’assolvimento del compito didattico deli-
neato possono essere molteplici; tuttavia, un punto di riferimento che può sostenere il dipanarsi del processo 
può essere individuato nei dinamismi della mente sintetica (Gardner, 2020), e nella specificità che ne sostengono 
il dipanarsi sul piano dei processi generativi del sapere.  

In termini molto generali, tale risorsa mentale consiste non soltanto nel ricondurre ad unità una molteplicità 
di fatti e di dati, ma anche nella capacità di analizzare i problemi che ricadono in un dominio scientifico con 
le chiavi di lettura provenienti dai domini scientifici attigui.  

E’ stato già ricordato nelle pagine precedenti lo studio relativo alla compliance in ambito medico e i guadagni 
che esso ha comportato sul piano della comprensione dei processi terapeutici.  

Da un punto di vista più generale, anche la possibilità di promuovere la disposizione cognitiva in questione 
è in qualche modo correlata al modo di intendere gli assunti scientifici. La disponibilità ad affrontare i temi di 
un dominio scientifico con le chiavi di lettura di un diverso apparato epistemico esige infatti la consapevolezza 
della natura essenzialmente “rappresentativa” dei saperi. Essa, senza negare il valore scientifico degli enunciati,  
porta in evidenza la loro parzialità; allo stesso tempo, neutralizza la tentazione di riconoscere in tale parzialità 
un indebolimento dello spessore epistemico  del proprio dominio scientifico e fa emergere il bisogno di una 
chiave di lettura più ampia, disponibile a riconoscere il valore degli apporti provenienti dalle altre scienze.  

L’atteggiamento proposizionale e la mente sintetica possono rappresentare risorse preziose per arginare i 
rischi di riduzione e disgiunzione impliciti nei modelli di organizzazione didattica diffusi. Essi, tuttavia, sono 
presidi che non si attivano in modo “spontaneo”. La loro promozione richiede, piuttosto, interventi intenzionali 
che li trasformino in paradigmi della progettazione dei singoli corsi di studio.  

L’insegnamento accademico, per raccogliere le sfide del terzo millennio, deve promuovere esperienze di ap-
prendimento che mettano in evidenza le variabili soggettive che entrano in gioco nell’acquisizione dei saperi, 
nonché il ruolo che esse assumono nella significazione dei contenuti che formano oggetto di apprendimento.  

Atteggiamento proposizionale e mente sintetica possono rappresentare i punti di ancoraggio di tale processo. 
I loro dinamismi, infatti, mentre evidenziano la parzialità dei singoli domini, impediscono allo stesso tempo 
di individuare in essi un indebolimento del loro spessore epistemico. A tali condizioni, tali presidi possono ef-
fettivamente sostenere un processo di acquisizione della conoscenza aperto al confronto con la complessità. 
L’intenzione che sostiene il loro dipanarsi infatti, non si limita semplicemente ad ammettere la pluralità degli 
approcci, ma “fa avvertire” a ciascuno di essi il bisogno di arricchirsi degli apporti che possono provenire dalle 
diverse regioni dell’universo teoretico. 

Sul piano strettamente metodologico, la possibilità di conseguire gli esiti descritti e di neutralizzare i rischi 
di riduzione e disgiunzione può trovare adeguati punti di ancoraggio nei processi di apprendimento ancorati 
al principio della prospettiva (Wiggins & McTighe, 2004, pp. 89-92). Al di là degli aspetti meramente operativi, 
l’assunzione del criterio in esame nel perimetro dell’azione didattica comporta la progettazione di dispositivi 
metodologici idonei a far emergere la consapevolezza che gli apparati concettuali relativi ai diversi domini 
scientifici sono l’esito di specifici punti di osservazione che orientano la configurazione dell’oggetto di studio.  

Il presupposto epistemico di tale dinamismo può essere individuato nella distinzione tra mappa e territorio 
(Korzibsky, 1933), in particolare nell’assunto per il quale  
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che i legami tra la scienza e i suoi oggetti si possono rappresentare attraverso i medesimi rapporti che legano 
la mappa al territorio; o, detto in altre parole, che la scienza si riferisce ai suoi oggetti nello stesso modo in 
cui la mappa si riferisce al suo territorio (Piccinno, 2016, p. 87). 

 
L’adempimento del criterio di prospettiva, pertanto, colloca il suo punto di ancoraggio nei modelli di in-

tervento capaci di rendere evidente sia l’articolazione  della “mappa”, sia il profilo dei dinamismi che istituiscono 
i suoi legami con il “territorio. 

Sul piano strettamente operativo, i dispositivi didattici idonei a supportare tale intenzionalità formativa si 
possono identificare nei modelli di intervento strutturati sulla dialettica testo-contesto (Piccinno, 2019) e, più 
in generale, nei processi di commutazione epistemica (Piccinno, 2016)  che presidiano l’elaborazione delle co-
noscenze.  

In entrambi i casi si tratta di percorsi di apprendimento che sollecitano un processo che parte dal concetto 
per risalire alla premesse che ne presidiano l’elaborazione e che, per tali ragioni, promuovono  la consapevolezza 
della distanza che intercorre tra l’oggetto reale e le rappresentazioni che ne offre la scienza. In termini più spe-
cifici, gli apparati in esame consentono il raggiungimento di tale obiettivo poiché sollecitano la focalizzazione 
dei segmenti epistemici che derivano non dalla realtà, bensì dall’interazione tra l’oggetto reale e il punto di os-
servazione dal quale esso viene studiato.   

Il dispositivo metodologico testo-contesto “trova la sua manifestazione in idealtipica  nel principio per il quale 
il significato di un costrutto (sia esso una parola, un’affermazione, una rappresentazione contenuto, eccetera) 
si definisce non soltanto in termini autoreferenziali ma anche in riferimento ai contesti di occorrenza” (Piccinno, 
2019, p. 76). In termini più precisi, i “contesti di occorrenza” sono dati non tanto dalla specificità delle con-
dizioni reali, quanto, piuttosto, dagli impianti paradigmatici relativi ai diversi domini. Il senso di tale dispositivi 
rispetto agli scopi del presente discorso emerge in modo più chiaro quando si considera, per esempio, che un 
concetto come quello di Natura, assume declinazioni epistemiche decisamente differenti a seconda del fatto 
che ricorra nel dominio della Biologia,  della Filosofia, dell’Arte, ecc. Il dispositivo didattico in esame, pertanto, 
promuove la consapevolezza della distanza tra rappresentazioni scientifiche e configurazioni dell’oggetto nella 
misura in cui promuove atti di apprendimento che: 

 
a) facciano emergere le aree di intersezione e di differenza che intercorrono nelle rappresentazioni di un deter-

minato costrutto elaborate dalle singole scienze; 
b) che propongano riflessioni adeguate sulle ragioni poste all’origine di tali differenze, le quali vengono, per 

questa via, identificate, non nell’esistenza di oggetti diversi qualificati con lo stesso nome, bensì nelle as-
sunzioni paradigmatiche a partire dalle quali le diverse scienze elaborano un medesimo oggetto.  
 
Il dispositivo metodologico della commutazione epistemica si riferisce invece a esperienze di apprendimento 

che  
 

mettano l’allievo nella condizione di risalire dai saperi ai processi generativi dei saperi; di individuare nella 
scienza non soltanto un raggruppamento di enunciati ricadenti in un determinato ambito, ma soprattutto 
un apparato epistemico che supporta un particolare modo di guardare al mondo, di interpretarlo, di modifi-
carlo, di significarlo (Piccinno, 2016, p. 99). 

 
I percorsi strategici che presidiano l’attivazione di tale apparato metodologico possono essere senz’altro mol-

teplici, tuttavia essi possono trovare concreta attuazione nei modelli di apprendimento che sollecitano il soggetto 
a elaborare uno stesso oggetto di conoscenza a partire dai “modi di pensare” relativo ai diversi domini. Sulla 
scorta di tale assunto, per esempio, lo scopo dell’azione didattica è quello di sollecitare lo svolgimento di atti 
epistemici che mettano il soggetto nella condizione di pensare uno stesso fatto (per esempio la diffusione di un 
virus su scala mondiale) a partire dai presupposti impliciti nelle diverse scienze (come quel fatto viene elaborato 
da uno storico, da un filosofo, da un biologo, da un sociologo, da un economista, da un artista, ecc.).  

Anche in questo caso, l’esito finale del processo di apprendimento si riconosce nella possibilità di portare 
in rilievo la distanza che intercorre tra i contenuti della scienza e i contenuti della realtà, nonché il senso delle 
connessioni che si instaurano tra tali versanti della conoscenza.  

In ogni caso, ragioni di chiarezza impongono di precisare che la focalizzazione di tale distanza diventa rile-
vante sul piano degli apprendimenti nella misura in cui promuove, sul piano generale, una rappresentazione 
della scienza che si declini non tanto in termini apodittici, quanto piuttosto, in termini anapodittici.   
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La consapevolezza dello scarto che intercorre tra la realtà e la sua rappresentazione epistemica, infatti, implica, 
sul piano dei processi interpretativi, non una relativizzazione del sapere scientifico, quanto piuttosto il transito 
da una visione rigida ad una assunzione più flessibile e meno “onnipotente” degli enunciati scientifici. Detto 
in altre parole, il transito in esame si concretizza entro un processo dinamico che trascende gli impianti assertivi 
focalizzati sul criterio univoco della necessità, per accogliere nel suo perimetro anche il retroterra  della “possi-
bilità”. Sotto tale profilo, l’assunzione didattica del criterio della prospettiva amplia i modelli di  giudizio fondati 
sull’univocità dello schema  “A è B”, per dare spazio a modelli di giudizio     focalizzati sulla flessibilità dello 
schema “Se A, allora B” (Piccinno, 2016, pp. 91 ss). 

In ogni caso, emerge con una certa evidenza che la praticabilità dell’impianto formativo descritto esige l’at-
tivazione di percorsi di apprendimento marcatamente focalizzati sul criterio dell’interdisciplinarità. Tanto la 
consapevolezza della distanza epistemica tra oggetto e concetto, quanto il senso ultimo  delle rappresentazioni 
scientifiche, si pongono come conquiste conoscitive che trovano il loro punto di ancoraggio nell’interazione 
tra apparati scientifici congiuntamente intenzionati a rappresentare i medesmi contenuti di esperienza.  

Allo stesso tempo, l’azione didattica,  
 

oltre a far emergere il paradigma, ha il compito di portare in rilievo come, il fatto che la scienza non replichi 
il reale, non implica che essa non abbia alcun significato per il reale. Il processo di apprendimento è chiamato 
pertanto a declinare una rappresentazione della scienza che, per avere significato, non necessita di identifi-
carsi con le cose, ma che può assumere significato per il mondo anche se stabilisce una distanza da esso. 
Detto in altre parole il percorso conoscitivo, di fronte alla scoperta della distanza tra realtà in sé stessa e la 
realtà come la ricostruisce la scienza deve (…) interpretare il senso di questa distanza non attraverso le ca-
tegorie del distacco dell’inutilità, bensì attraverso i criteri della parzialità e della possibilità” (Piccinno, 2019, 
p. 87). 
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