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The Italian school needs, starting from kindergarten, a radical renewal of scientific tea-
ching through a "serious" teacher training. Ministerial indications are in fact often disre-
garded and the critical and anti-dogmatic attitude which is the deepest educational value 
of scientific teaching is scarcely found in society. The many reflections in the article lead 
to recognize that the sciences represent one of the cultural cornerstones of our society. 
Therefore the acquisition of scientific, technological and linguistic skills is crucial for the 
future of democracy, for sustainable development and the quality of life.
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Scrive Maria Castelli 
nel suo articolo Le do-
mande dell’insegnan-
te: “Le buone doman-

Nella mia lunga carriera di docente di chimica e nella successiva esperienza 
di Dirigente scolastica di Istituto Comprensivo ho capito che la possibilità 
di incidere davvero sulla formazione dei giovani dipende in misura decisiva 
da quello che un bambino apprende nel I ciclo. È lì che si decide in larga 
parte il futuro scolastico di un individuo; la cultura scientifica degli italiani 
continua ad essere inadeguata rispetto alle necessità e non c’è una via di 
uscita rapida: si tratta di proporre apprendimento delle scienze quanto più 
precocemente possibile in modo da renderne più profondo e significativo 
l’imprinting.

Scienze per la cittadinanza attiva
Ho visto tante ragazze e tanti ragazzi del primo anno del II ciclo annaspare 
durante un semplice esperimento, sentirsi disorientati alla richiesta di de-
scrivere un fatto, una situazione, un ambiente o anche semplicemente una 
piantina spontanea che cresce nell’aiuola. E li ho trovati anche poveri di 
abilità di calcolo mentale, spesso senza essere in grado di usare corretta-
mente una calcolatrice, con competenze linguistiche limitate e difficoltà di 
attenzione e di concentrazione.  Non tutti ma molti sì.
L’approccio laboratoriale è ancora una conquista da consolidare e non un 
punto di partenza: gli studenti sono abituati a memorizzare e a svolgere eser-
cizi stereotipati privi di un contesto di senso motivante; per alcuni di loro 
concentrarsi su un piccolo esperimento descrivendone le fasi e ragionando 
sulle osservazioni è un salto quantico notevole e stressante rispetto alla tran-
quilla abitudine ad “imparare” verità fornite più o meno come dogmi. 



1. http://www.
i n d i c a z i o n i n a z i o n a l i .
i t /2018/02/18/documento-
indicazioni-nazionali-e-nuovi-
scenari/
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La prospettiva ambiziosa è di adoperarsi a diffon-
dere un approccio non dogmatico, attivo e inter-
disciplinare all’insegnamento delle scienze; e per 
superare il diffuso analfabetismo scientifico del 
cittadino si deve partire dalla prima infanzia. 
Al riguardo il  Documento del MIUR Indicazioni 
nazionali e nuovi scenari1 uscito nel 2018  recita:  
“Nella scuola dell’infanzia non si tratta di orga-
nizzare e ‛insegnare’ precocemente contenuti di 
conoscenza o linguaggi/abilità, perché i campi 
di esperienza vanno piuttosto visti come contesti 
culturali e pratici che ‘amplificano’ l’esperienza 
dei bambini grazie al loro incontro con immagini, 
parole, sottolineature e ‘rilanci’ promossi dall’in-
tervento dell’insegnante”.
È importante quel “precocemente” che sta ad 
indicare che non c’è da anticipare contenuti e 
concetti come se l’insegnamento scientifico po-
tesse prescindere dall’età degli alunni e ritenere 
che tutto vada bene a tutti. Al contrario, si pun-
terà ad “amplificare” la fisiologica esperienza di 
vita del bambino dando “all’età quel che l’età ri-
chiede”. 
Già le Indicazioni nazionali del 20122 propone-
vano questo approccio quando affermavano che 
“La gradualità e non dogmaticità dell’insegna-
mento favorirà negli alunni la fiducia nelle loro 
possibilità di capire sempre quello che si studia, 
con i propri mezzi e al proprio livello”.
L’evidente mancanza di conoscenze scientifiche 
di base da parte della popolazione italiana, la 
diffusa incapacità critica di distinguere ciò che è 
scienza da ciò che è narrazione priva di sostegno 
scientifico si è manifestata dolorosamente duran-
te la pandemia di Covid-19. La disinformazione 
della popolazione, con la conseguente incapacità 
di contrastare la diffusione di notizie infonda-
te, ha condotto in taluni casi a scelte personali 
dannose per sé e per la collettività, al diffondersi 
di atteggiamenti e comportamenti ingiustifica-
ti e aggressivi e addirittura a proposte politiche 

scientificamente infondate. Sostanzialmente, 
cosa si chiedeva alla Scienza? Certezze. Anche 
chi ha avuto fiducia negli scienziati si figurava la 
scienza come una macchina che produce verità 
incontrovertibili. Se questo atteggiamento è com-
prensibile sul piano psicologico non lo è affatto 
sul piano culturale; perché la cultura scientifica è 
per lo più percepita come non necessaria, come 
qualcosa da delegare agli scienziati e sostanzial-
mente non collegata alla propria vita quotidiana? 
Perché la cultura scientifica non è percepita come 
un valore ma come un insieme di tecnicismi aridi 
e astrusi?

Valenza formativa dell’educazione scientifica
Perché sembra quasi un diritto ignorare anche le 
più elementari nozioni matematiche? Per esem-
pio l’andamento di una curva esponenziale, cosa 
che sarebbe stata utilissima durante la pandemia? 
Quante scelte controproducenti sono state fatte 
perché “la curva cresce ancora lentamente” e in-
vece  era evidente un andamento esponenziale? 
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Insomma, chi legge le “Indicazioni nazionali del 
I ciclo di istruzione” del 2012 scopre che già alla 
fine del primo ciclo un ragazzo dovrebbe avere 
le abilità e le competenze essenziali per com-
prendere il comportamento di un virus e la sua 
diffusione nelle popolazioni umane. E se ciò non 
è avvenuto   significa che c’è da riconsiderare 
attentamente quale sia la reale e attuale pratica 
didattica nelle nostre scuole. 
Oggi come ieri, è necessaria la consapevolezza 
che le scienze rappresentano uno dei cardini cul-
turali della nostra società in rapida evoluzione e 
che la formazione dei futuri cittadini si sviluppa 
in un presente, e ancor più di un futuro, nel qua-
le l’acquisizione delle competenze scientifiche e 
tecnologiche di base è determinante non solo per 
il successo personale di ciascuno ma per lo stesso 
futuro della Nazione in termini di sviluppo eco-
nomico sostenibile e qualità della vita. È il cosid-
detto  “capitale umano”, quello che fa la differen-
za. La pandemia ha accentuato tutte le differenze 
e tutte le criticità ma sono ormai molti anni che la 
formazione dei nostri giovani mostra deficienze 
più serie di quelle di altri paesi dell’area OCSE; 
certo le eccellenze non mancano, ma il deficit 
culturale scientifico dei ragazzi italiani, eviden-
ziato dagli esiti delle indagini internazionali ma 
anche dalle stesse prove INVALSI, mostra come 
i risultati dell’area scientifico-matematica riman-
gano ampiamente inferiori alle attese. 
Questo deficit può essere colmato solo interve-
nendo sui livelli scolari più bassi con attività 
scientificamente e pedagogicamente fondate vol-
te a rafforzare la naturale curiosità del bambino 
e a coltivarne la motivazione allo studio come 
strumento critico di conoscenza della realtà.   Per 
inciso, vale la pena di sottolineare che esiste an-
che un serio problema di genere: purtroppo ancor 
oggi la maggior parte delle ragazze, pur conse-
guendo risultati scolastici più brillanti dei loro 
coetanei maschi, non eccellono nell’area scien-
tifica e segnatamente nelle scienze matematiche.
Nonostante i molti esperimenti di ricerca didat-
tica che si sono succeduti dalla negli ultimi 50 
anni  in seguito alla Legge n.1859 del 31 dicem-
bre 1962 di riforma della Scuola media, il salto 

di qualità tuttora da compiere è quello di supe-
rare il prevalente approccio frontale e trasmissi-
vo all’insegnamento scientifico per passare alla 
laboratorialità cioè partire da attività e osserva-
zioni sperimentali per fare della classe un atelier 
d’idee, congetture, tentativi di razionalizzazione 
di fenomeni ed eventi. 
Interessanti al proposito le “Indicazioni nazionali 
e nuovi scenari” del 2018: “In ambito scientifico, 
è fondamentale dotare gli allievi delle abilità di 
rilevare fenomeni; porre domande; costruire ipo-
tesi; osservare, sperimentare e raccogliere dati; 
formulare ipotesi conclusive e verificarle. Ciò è 
indispensabile per la costruzione del pensiero lo-
gico e critico e per la capacità di leggere la realtà 
in modo razionale, senza pregiudizi, dogmatismi 
e false credenze. Per il conseguimento di que-
sti obiettivi è indispensabile una didattica delle 
scienze basata sulla sperimentazione, l’indagi-
ne, la riflessione, la contestualizzazione nell’e-
sperienza, l’utilizzo costante della discussione e 
dell’argomentazione”.
Praticare concretamente la centralità dell’alunno 
significa trasformare la curiosità del bambino in 
“indagine” sulla realtà naturale,  agevolando l’ap-
propriarsi di procedure razionali di osservazione 
e di interpretazione della realtà naturale, colti-
vando  la descrizione di quanto osservato con più 
di un linguaggio (disegno, verbalizzazione orale 
e scritta, produzione di documenti elettronici), 
favorendo la conoscenza del sé e dei propri inte-
ressi, abituando alla condivisione dei significati 
e  all’appropriazione di un linguaggio scientifico 
adeguato alla fascia scolare e via via più preciso 
e raffinato.  
Molti fattori, dai tagli di organico alle scuole 
alle scelte schizofreniche sulla formazione e se-
lezione iniziale dei docenti, hanno congiurato a 
non far migliorare l’insegnamento scientifico 
ancorato alla memorizzazione di teorie, concetti 
e modelli astratti che fanno apparire le scienze 
sperimentali come un insieme di verità assolute 
da accettare acriticamente. Un approccio sostan-
zialmente passivo che veicola un’idea di scienza 
paradossalmente dogmatica anziché porre in en-
fasi il tortuoso cammino della ricerca scientifica 
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fatto di affermazioni provvisorie continuamente 
passate al vaglio della verifica sperimentale e del-
la continua ricerca di nuove teorie per risolvere 
nuovi problemi e proporre nuove interpretazioni 
dei fenomeni naturali. 
Si tratta, al contrario, di far percepire il caratte-
re “economico” della scienza per la quale anche 
l’insuccesso è un risultato e di smascherare la 
concezione secondo cui la scienza è un appara-
to produttore di certezze. Quante volte si abusa 
l’espressione “certezza scientifica”? Sta, invece, 
nell’atteggiamento critico e antidogmatico il più 
profondo valore formativo dell’insegnamento 
scientifico: questa è la sfida che la scuola deve 
ancora raccogliere fino in fondo nella certezza 
che le strumentalità scientifiche di base sono ir-
rinunciabili per la formazione del cittadino non 
solo per accedere alla formazione permanente ma 
anche per formarsi le proprie opinioni sulle gran-
di scelte etiche del nostro tempo (salute, bioetica, 
ecosostenibilità, pari opportunità e via dicendo). 
L’accesso alla cultura scientifica è un fatto di de-
mocrazia sostanziale.

Laboratorio e laboratorialità
Ancora dalle Indicazioni nazionali del 20123: “In 
matematica, come nelle altre discipline scientifi-
che, è elemento fondamentale il laboratorio, in-
teso sia come luogo fisico sia come momento in 
cui l’alunno è attivo, formula le proprie ipotesi e 
ne controlla le conseguenze, progetta e sperimen-
ta, discute e argomenta le proprie scelte, impara a 
raccogliere dati, negozia e costruisce significati, 
porta a conclusioni temporanee e a nuove aper-
ture la costruzione delle conoscenze personali e 
collettive”.  
In questa prospettiva è necessario anche  sgom-
brare il campo dagli esperimenti “che tornano” 
perché sono la mera ripetizione di protocolli 
chiusi che lasciano poco spazio all’imprevisto e 
alla problematizzazione delle osservazioni e dei 
risultati e, invece, selezionare esperienze pratica-

bili e significative che spingano i ragazzi a cerca-
re spiegazioni, a congetturare, a formulare e so-
stenere ipotesi esplicative, ad argomentare, verbo 
che compare spesso nei traguardi formativi delle 
Indicazioni nazionali.
La studiosa inglese Rosalind Driver, non a caso,  
riferendosi all’uso ad effetto della frase “se fac-
cio capisco”4, sosteneva che frequentemente vale 
il contrario “se faccio resto ancora più confuso”5. 
La confusione si ingenera spesso da un uso staka-
novista del laboratorio che costringe gli alunni ad 
adattarsi ad un cammino mentale loro estraneo, in 
genere quello del libro di testo, mentre nella scuo-
la di base la lettura scientifica di un esperimento 
va costruita partendo sia dalla percezione indivi-
duale che dal significato condiviso che scaturisce 
dal confronto di idee, ipotesi e ragionamenti svi-
luppati nella classe sotto la regia dell’insegnante 
che si è preoccupato di organizzare razionalmen-
te i contenuti in un percorso adeguato alla fascia 
scolare e all’identità della classe medesima.
Certo, questa prospettiva richiede un grande 
lavoro di preparazione, sperimentazione e for-
mazione continua degli insegnanti. Ad esempio 

3. http://www.
i n d i c a z i o n i n a z i o n a l i .
it/2018/08/26/indicazioni-2012 

4. “Se ascolto dimentico, se 
vedo ricordo, se faccio capi-
sco” (Confucio).

5. Driver R, L’allievo come 
scienziato, Bologna, Zanichel-
li, 1988.

la predisposizione di 
esperimenti-prototi-
po in un Dipartimento 
di Scienze ha proprio 
questo scopo: offri-
re agli insegnanti un 
metodo didattico, uno 
stile di conduzione del 
gruppo, un’attenzione 
al singolo e, nel con-
tempo, all’insieme per 
poi costruire la loro 
programmazione di-
dattica e approdare al 
curricolo verticale d’I-
stituto.
In questo quadro è in-
dispensabile che il di-
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partimento e l’Istituto costruiscano una rete di 
rapporti tra docenti del territorio e altri enti in 
sostegno alla progettazione, validazione e docu-
mentazione delle attività di didattica delle scien-
ze. E sempre all’approfondimento disciplinare.
Ora, in ogni scuola, gli innovatori, gli insegnanti 
davvero appassionati e coinvolti anche emotiva-
mente, sono una minoranza mentre la maggior 
parte del corpo docente è professionalmente cor-
retto ma rimane legato alle routine e alle scan-
sioni proposte dai libri di testo cioè a qualcosa 
supposto uguale per tutti sempre e dovunque.

Il Curricolo d’Istituto
La risposta sta in un Curricolo d’Istituto che co-
niughi gli obiettivi formativi nazionali con le 
esperienze didattico-pedagogiche progettate, at-
tuate e valutate dalla comunità scolastica: è un 
processo complesso che richiede tempo, condi-
visione e risorse culturali e professionali appro-
fondite.
Formulare un curricolo verticale d’Istituto signi-
fica essenzialmente costruire un messaggio per 
l’allievo: “Tu ce la puoi fare perché la tua scuola 
ti riconosce come studente che ha la sua storia”.  
Un buon curricolo si basa sull’idea che ogni clas-
se è luogo di diversità, che ogni allievo è un cit-

tadino con bisogni e tempi formativi suoi propri, 
che la motivazione di ogni studente non è una 
dote innata e immodificabile ma una qualità da 
coltivare in termini di responsabilità ed autono-
mia: obiettivo complesso e molto ambizioso per 
raggiungere il quale è indispensabile contare su 
un gruppo di insegnanti che si dedica sistemati-
camente alla ricercazione e che sa reperire risorse  
culturali esterne ( Università Associazioni, Enti 
locali ecc ) e costruire reti anche con altre scuole 
del territorio.
Spetta al gruppo disseminare buone pratiche e of-
frire ai colleghi spunti, riflessioni ed esperienze 
collaudate che permettano a ciascun docente di 
affrontare in classe con sicurezza ciò che da solo 
non avrebbe la possibilità di fare.
In ogni Istituto dovrebbe essere promossa la co-
stituzione di gruppi e di dipartimenti disciplinari 
e interdisciplinari per individuare i nodi concet-
tuali che fungeranno da organizzatori didattici 
e dell’apprendimento essendo consci che in un 
Istituto Comprensivo la progettazione didattica 
richiede di aver ben presenti forse più le disconti-
nuità che le continuità del processo insegnamen-
to/apprendimento. 
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Basta pensare al grado di sviluppo cognitivo dei 
bambini delle diverse età per capire che occorre 
una meditata selezione dei nuclei concettuali per 
i quali è ragionevole pensare ad una verticalità 
che parta dall’infanzia e arrivi alla secondaria di 
primo grado.   
Il lavoro richiesto, anche alla luce delle Indica-
zioni nazionali per il primo ciclo integrate dai 
Nuovi scenari, non è banale perché non c’è più il 
“programma” ma la progettazione di una propo-
sta didattica e pedagogica identitaria dell’Istituto 
in quanto risposta ai bisogni cognitivi e metaco-
gnitivi dei propri alunni. Una proposta didattica, 
quindi, saldamente imperniata sui reali bisogni 
educativi degli alunni di quel territorio con la sua 
storia, i suoi problemi e le sue necessità sempre 
nel rispetto dei traguardi formativi finali previsti 
nelle Indicazioni nazionali.
Non si considera abbastanza che anche il bimbo 
di tre anni ha già un suo punto di vista sul mondo 
e un suo modo di guardarlo e si trascurano o, peg-
gio, si considerano impicci le concezioni ingenue 
e di senso comune che i bambini hanno interio-
rizzato nella loro pur breve esperienza di vita. Un 
bambino non è una tabula rasa ma possiede già 
una sua cultura derivante dall’ambiente familiare 
e dal contesto socio-culturale in cui vive. 

Varietà di stimoli e linguaggi
La pandemia ha sollecitato un uso generalizzato 
delle risorse digitali e, in particolare, della Didat-
tica a distanza con tutti i vantaggi e i rischi che 
sono stati evidenziati e che qui non ci interessa 
riprendere. Vale la pena di riflettere sul fatto che 
molti genitori sono ormai nativi digitali e i loro 
figli hanno già sviluppato una certa autonomia 
nell’utilizzo delle tecnologie digitali e sono in 
possesso di abilità e competenze informali o non 
formali la cui svalutazione o sottovalutazione 
non è più realistica.
Si afferma spesso che c’è stata una mutazione an-
tropologica come conseguenza della rivoluzione 
digitale; non sono un’antropologa per esprimer-
mi in merito ma non posso non sottolineare che, 
accanto alla diffusione delle TIC, c’è la regres-
sione dall’esperienza concreta e diretta delle cose 

e un preoccupante aumento di bambini che hanno 
scarsamente sviluppato la manualità e, in partico-
lare, i movimenti fini. Non credo che l’assassino 
sia “il computer”, quanto un diffuso stile di edu-
cazione che drammatizza i “pericoli” del toccare, 
del manipolare e che, in fondo, disdegna le attivi-
tà pratiche e continua a contrapporre il pensiero 
alla manualità. In ogni caso il risultato è che già 
nella primaria si assiste ad una sorta di analfa-
betismo del gesto che compromette o atrofizza 
quella spontanea modalità di apprendimento che 
è il rapporto diretto con gli oggetti e l’uso consa-
pevole delle percezioni sensoriali. Ecco il perché 
del lavoro che valorizza l’esperienza, il pasticcia-
mento e il coinvolgimento sensoriale ed emotivo 
del bambino; lavoro che ha un ruolo formativo 
della persona assai più profondo e trasversale di 
quanto gli insegnanti stessi non sospettino.
Nessuna demonizzazione delle molteplici risorse 
elettroniche: sono canali efficaci di comunicazio-
ne individuale e di gruppo, di lavoro collaborati-
vo, di documentazione delle attività, di organiz-
zazione delle risorse. Francamente il loro uso è 
ancora poco focalizzato e non sfruttato quanto 
potrebbe ma certo “il digitale” non sostituisce 
l’esperienza concreta. Quindi è insensato chiude-
re il laboratorio perché “tanto ora si fa tutto sul 
computer” mentre invece è proprio il caso di po-
tenziare l’uso delle risorse e delle tecniche elet-
troniche per potenziare il laboratorio. 
Lo sviluppo delle prassie è uno dei passaggi cru-
ciali della crescita equilibrata del bambino e la 
pratica laboratoriale contiene in sé alcuni ele-
menti trasversali dell’apprendere: fare i conti 
con la realtà, sviluppare quella progettualità che 
consente di organizzare il lavoro, avere il senso 
dello spazio e della sua gestione, sviluppare la 
gestualità adeguata a compiere certe operazioni, 
imparare a “prendere le misure” cioè a conqui-
stare la spazialità. Anche l’educazione motoria 
e quella artistica  offrono queste opportunità e, 
non a caso, nella scuola dell’infanzia e in quella 
primaria queste dimensioni collaborano e si par-
lano proprio in quanto linguaggi non verbali che 
consentono di esprimere anche l’emotività legata 
all’apprendimento.



Già alla secondaria di I° grado la dimensione del 
fare e del percepire attraverso i sensi si attenua fino 
a scomparire. Al contrario è un aspetto essenziale 
dell’apprendimento e della motivazione.
Più che educare, in molti casi, si distruggono interi 
campi di esperienza dei ragazzi e si inibiscono ca-
nali di apprendimento difficilmente recuperabili in 
età successive.
Nella scuola dell’infanzia e in quella primaria non 
c’è ancora quella separazione disciplinare così 
netta da compromettere la creatività dello scola-
ro anche se alla primaria qualche docente si sen-
te di dover “imitare” il fare lezione delle scolarità 
successive: veri e propri anticipi di disciplinarietà, 
lezione frontale, carichi di lezione domestica pe-
santi. Questi fenomeni sono spie del disagio dei 
maestri per la riduzione del prestigio sociale del-
la loro funzione e di un rapporto non equilibrato 
delle famiglie con la scuola e la didattica. Anche 
qui, la scuola, consapevole della propria missione, 
ha da costruire un rapporto con i genitori fondato 
sul riconoscimento e il rispetto dei reciproci ruoli 
ma anche sulla necessità di render conto e di docu-
mentare il proprio operato.
Nella scuola secondaria di primo grado, invece, la 
compartimentazione dei saperi in materie che co-
municano in modo insufficiente richiede una bella 
e decisa contaminazione principalmente tra le aree 
umanistica-comunicativa e tecnologica-scientifi-
ca. Insomma tra le “due culture” quali relazioni 
intercorrono? Ricordiamo tutti quanto Rita Levi 
Montalcini6 insistesse sulla necessità di superare la 
separazione tra cultura scientifica e cultura umani-
stica segnalando come nell’umanesimo contempo-
raneo non può che essere compresa la scienza nel 
momento in cui quest’ultima si addentra sempre di 
più nei meccanismi della cognizione e in territori 
eticamente delicati e decisivi (p. es. origine e fine 
vita, biotecnologie, sostenibilità del nostro stile di 
vita).
Ma non c’è solo questo: Vygotsky7 aveva a suo 
tempo ben messo a fuoco il ruolo del linguaggio 

nell’apprendimento. Si apprende con il linguaggio 
e la mancanza di competenze linguistiche appro-
priate comporta   la quasi totale impossibilità di 
assumere informazioni. 
Le Indicazioni nazionali per il I ciclo, non a caso, 
insistono sull’arricchimento lessicale come pas-
saggio irrinunciabile per l’apprendimento e, per-
sonalmente, ritengo che già la progettazione del 
singolo percorso dovrebbe includere tra gli obietti-
vi quello di acquisire la conoscenza e l’uso corret-
to di un certo numero di vocaboli nuovi o comun-
que rivisitati nella loro valenza scientifica rispetto 
all’uso comune.
Per potenziare il linguaggio ci sono anche altri 
strumenti molto utili come il CLIL (Content and 
Language Integrated Learning): presentare anche 
la parola o l’espressione in inglese, ad esempio, è 
un bello stimolo per il ragazzo che allunga i pro-
pri tempi di riflessione ed è guidato ad una sorta 
di doppio pensiero, prima in lingua madre e poi 
in lingua straniera e cioè al consolidamento sia 
dell’apprendimento scientifico che di quello lin-
guistico.
Insomma, per scuole è indispensabile lasciarsi sol-
lecitare dalle proposte didattico-pedagogiche più 
interessanti, come ad esempio quelle della rete 
“Senza zaino”, ma forse è ancora più necessario lo 
sforzo di costruire comunità di pratiche a livello di 
territorio che accompagnino gli Istituti e i singoli 
docenti nella progettazione di curricoli d’Istituto 
fortemente connessi con la realtà circostante e le 
sue peculiarità culturali, sociali e produttive. ●
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