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1. Linguaggio e interazione sociale in un contesto scientifico 

 

Le ricerche di cui si intende dar conto in quello che segue si sono svolte nel contesto di 

situazioni reali di scuola materna ed elementare, impostate, realizzate e controllate attraverso 

l‟intervento delle insegnanti che avevano la responsabilità educativa dei bambini coinvolti 

nelle attività. Prima di presentare il contesto dell‟esperienza e i dati specifici raccolti, è 

opportuno chiarire il quadro teorico entro cui è stata realizzata la ricerca. 

Il riferimento teorico è offerto dagli sviluppi attuali di quel modello che si definisce 

neovygotskiano (Wertsch, 1985) e che riconosce nell‟interazione sociale – e quindi 

prevalentemente verbale – con adulti e con pari uno strumento essenziale di facilitazione 

della conoscenza, per rendere possibile lo sviluppo della «zona prossimale» (Rogoff e 

Wertsch, 1984). In questo quadro, il nostro interesse si è soprattutto concentrato sulla 

discussione – in contesti organizzati di insegnamento scolastico – quale situazione generale 

in cui compare il ragionamento – secondo la tesi di Vygotskij (1960) per cui la discussione, 

cioè il ragionare con gli altri, precede il ragionare da soli – e in cui è richiesta una maggiore 

e più approfondita esplicitazione. In modo più specifico, infatti, abbiamo trovato – in diversi 

contesti di apprendimento e con soggetti di età variabile dai 5 agli 11 anni – che lo scambio 

di tipo oppositivo e conflittuale e l‟argomentare che ne consegue, rivestono un ruolo 

particolarmente produttivo nella costruzione della conoscenza, così come essa può aver 

luogo in contesti interattivi orientati alla comprensione o all‟interpretazione di fenomeni 

significativi (Pontecorvo, 1985; Orsolini e Pontecorvo, 1986). 

Nella produzione dell‟argomentazione è possibile anche individua-re i ruoli che possono 

giocare i diversi interlocutori. Resta in primo luogo centrale il ruolo dello «scettico», o 

dell
‟
oppositore, di colui cioè che non si contenta della prima risposta e che sollecita la ricerca 

di «migliori» ragioni e spiegazioni. Ma è possibile anche ritrovare ruoli di tutoring, cioè 

ruoli di insegnamento reciproco variamente svolti, soprattutto quando i bambini discutono da 

soli, in un contesto definito ma non guidato dall‟adulto che non è attivamente presente 

(Pontecorvo, 1986). 

L‟aspetto particolare su cui vorrei concentrare l
‟
attenzione in questo lavoro è relativo 

all
‟
insorgere delle prime forme di linguaggio scientifico nello scambio sociale finalizzato alla 

migliore comunicazione e comprensione di una esperienza. Vorrei mostrare come si 

 
 
1 In Anna Rosa Guerriero (a cura di), l’educazione linguistica e i linguaggi delle scienze, Quaderni del Giscel, La 
Nuova Italia, Firenze,1988, pp. 85-109. 
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costruisce una competenza scientifica nei bambini e come essa si manifesti nel linguaggio 

usato per descrivere, per prevedere, per spiegare, per riferire agli altri, per convincerli della 

validità della propria posizione. 

Nel fare questo considero fare scienza anche come un
‟
attività di tipo linguistico, in cui, 

accanto alla manipolazione intelligente di oggetti, situazioni ed eventi, e alla messa in gioco 

di tutte le abilità percettive e delle loro coordinazioni, si parla per designare ciò che avviene, 

per indicare le relazioni tra le cose, per comunicare ad altri le proprie attese e i propri 

risultati. Si produce così una situazione in cui è richiesto di sviluppare un particolare tipo di 

atteggiamento mentale e di linguaggio che, secondo uno stimolante parallelo proposto da 

Lydia Tornatore (1985), è simile a quello prodotto dall
‟
alfabetizzazione e, in particolare, è 

richiesto dallo «scrivere»: relativa indipendenza dal contesto, pianificazione e controllo del 

linguaggio, forma «oggettiva» che favorisce processi di riflessione, possibilità di confronto e 

di analisi critica. 

In questa stessa direzione si muove un analogo parallelo proposto da Olson (1986); egli 

considera in prospettiva sia filogenetica sia ontogenetica, che la scrittura e la sua diffusione 

(attraverso l
‟
alfabetizzazione) portano a distinguere più chiaramente fra forma e significato, 

fra testo e interpretazione, fra quello che si è effettivamente detto e quello che si intendeva 

dire. Questa distinzione avrebbe storicamente offerto non solo il modello ma anche le 

categorie cognitive precise richieste per la descrizione e interpretazione della natura, e quindi 

per la costruzione della scienza moderna. E anche se la distinzione è stata relativizzata nel 

XX secolo, resta che la nascita della scienza moderna si basa sulla contrapposizione tra 

osservazioni, oggettive e valide, e inferenze (o ipotesi) che sono interpretazioni teoriche di 

quelle osservazioni. Le distinzioni a questa connesse – ipotesi e conclusione, fatto e teoria, 

pretesa (claim) ed evidenza – costituiscono un insieme di concetti sofisticati, prodotti 

dall
‟
alfabetizzazione, che non sono utilizzati nel discorso ordinario e che i bambini all‟inizio 

della scolarità non riescono ancora a padroneggiare individualmente (come lo stesso Olson 

ha dimostrato), ma di cui si possono cogliere le prime manifestazioni nel discorso collettivo. 

L
‟
attività scientifica in un contesto formativo si caratterizza da un punto di vista 

linguistico, in quanto uso di un linguaggio specializzato: in questa sede intendiamo occuparci 

dei modi in cui appare nelle sue forme iniziali di discorso scientifico, cioè nel parlare 

insieme per fare scienza, in quel discorso collettivo che ha luogo tra bambini e con 

l
‟
insegnante, in generale nell

‟
interazione verbale. Due precisazioni sono ancora necessarie. 

La prima è che non è da ritenere contraddittorio il considerare un tipo di discorso 

assimilabile alle richieste cognitivo-linguistiche del linguaggio scritto: il fatto è che non 

interessa qui la somiglianza nella forma materiale, o nella condizione di realizzazione, 

quanto le richieste cognitivo-linguistiche che rendono simili le attività di produzione e di 

interpretazione di un testo che è dato e che deve essere interpretato (e quindi autonomamente 

comprensibile) rispetto a quelle proprie del di-scorso scientifico, in cui anche ci sono dati e 

interpretazioni, cioè fatti e osservazioni da un lato, e interpretazioni e teorie dall‟altro 

(Olson, 1986). La seconda è che non si intende con questo contrapporre il parlare al fare. Di 

fatto i protocolli su cui si basa la nostra analisi sono stati raccolti in una situazione didattica 

caratterizzata dall
‟
alternarsi di attività manipolative a coppie, e di discussione in piccolo o 

grande gruppo (di 4 e 12 bambini). 

Queste due precisazioni non vanno lasciate distinte e possono convergere se si considera 

il ruolo dell
‟
attività pratica, del fare, del manipolare nella progressiva costruzione della 

«teoria» cioè della conoscenza. Infatti si apprende dal fare anche nel senso che «la 

conoscenza implicata nella pratica è in gran parte incorporata nel linguaggio» (Tornatore, 

1985, p. 78): una pratica che si realizza in un‟attività comune richiede atti linguistici 

informativi ed una pratica procede verso una teoria – intesa come costruzione di 

interpretazioni e regole più generali – in quanto in un contesto di scambio sociale chi opera 
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dà conto di ciò che ha fatto, giustifica le sue scelte operative, le confronta con quelle degli 

altri (Tornatore, 1985, p. 79). 

 

 

2. Impostazione e modalità di svolgimento dell’attività scientifica 
 

Da ciò che precede, discende che superare la netta contrapposizione tra scienza e 

linguaggio (cioè tra attività/competenze scientifiche e attività/competenze linguistiche) 

equivale anche, in particolare per le prime fasi di sviluppo del pensiero scientifico, a 

superare la contrapposizione altrettanto fittizia tra attività pratiche (manipolative, 

osservative, ecc.) e conoscenza teorica. Questa conciliazione è infatti mediata dall
‟
uso di un 

linguaggio nel contesto di un
‟
interazione sociale – di piccolo e grande gruppo, fra pari e con 

l‟insegnante – in cui il discorso comune è riferito ad una pratica, ad una esperienza comune, 

in cui vi è una esigenza oggettiva di negoziare significati e interpretazioni. Di fatto vale 

quanto afferma Bruner, nel suo ultimo libro (1986) quando dice che «We do not construct 

reality solely on the basis of private encounters with exemplars of natural state. Most of our 

approaches to the world are mediated through negotiation with others» (p. 68). E lo stesso 

Bruner – recuperando in modo esplicito il contributo di Vygotskij e la impostazione teorica 

attuale che ne è scaturita nelle ricerche sulla «zona di sviluppo prossimale» (Rogoff e 

Wertsch, 1986) e sul ruolo del tutoring offerto da adulti o da coetanei più competenti – 

sottolinea come nel fungere da «vicarious consciousness» per l‟altro e nell
‟
operare «on the 

growing edge of the child‟s competence» il tutor non è coinvolto solo in un atto di volontà 

ma in una «transazione negoziabile». 

Il linguaggio opera nel rendere più complessa e più consapevole l
‟
attività del bambino, 

quel «dialogo con gli oggetti», come efficacemente lo ha denominato Androula Henriquès 

(1976): il linguaggio comune, cioè comunicabile, richiesto dall
‟
attività comune, si fa sempre 

più complesso al fine non solo di progettare operazioni, formulare anticipazioni e ipotesi 

(secondo la progressione descritta in Pontecorvo, Castiglia, Stilli, 1984), di riportare e 

interpretare risultati, ma anche di superare obiezioni, di esplicitare regole generali, di 

concordare modalità di raccolta e di analisi dei dati. 

I dati a cui farò riferimento sono stati raccolti in una attività scientifica svolta con 

bambini intorno ai 5 anni (frequentanti l‟ultimo anno della scuola materna) e con bambini 

intorno ai 7 anni (frequentanti una seconda elementare): in ambedue i casi tutta l‟esperienza 

si è svolta entro í primi due mesi dall
‟
inizio della scuola

2
. 

L‟attività ha avuto per oggetto «giochi con l‟equilibrio» ed è consistita in due sequenze di 

attività manipolativa a coppie (due coppie che operavano in parallelo) seguite da una 

discussione di piccolo gruppo (4 bambini), precedute da una discussione generale (con 12 

bambini) centrata sulle previsioni di comportamento degli oggetti e conclusa da una 

discussione generale di sintesi di tutto il lavoro. I materiali consistevano in: una bilancina a 

due bracci con fulcro fisso e posti equidistanti per collocare pesi, e un «lago» di cartone 

pressato appoggiato su una palla da tennis collocata dentro un barattolo, per la prima seduta; 

un‟assicella a fulcro mobile per la seconda seduta. Riporto nella tab. 1 la sequenza della 

procedura seguita – che è stata per ogni classe di età condotta con 3 gruppi di bambini – e 

nella fig. 1 una illustrazione del materiale proposto ai bambini. 

 
2 Ringrazio Maria Amoni e Eliana Gallina per la sensibilità educativa con cui han-no condotto le attività e 
per la cura con cui hanno registrato e trascritto integralmente i dati relativi alle interazioni. Ringrazio 
inoltre Margherita Orsolini per la collaborazione nell'impostazione e discussione delle diverse fasi della 
ricerca e per la lettura della prima stesura di questo lavoro. 
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Ci si è pertanto posti il duplice obiettivo di verificare sia i modi in cui una situazione di 

apprendimento agisce sui bambini, portandoli a modificare o ad articolare meglio le loro 

rappresentazioni di un fenomeno, sia le procedure conoscitive messe in atto dai bambini nel 

cercare di capire «come stanno le cose». 

Quest
‟
ultimo aspetto è sempre accompagnato da una dimensione sociale nel senso che è, 

appunto, nello scambio con gli altri, che si manifesta l
‟
esigenza di esplicitare le proprie 

procedure, di contrapporsi a quelle non convincenti o contrastanti degli altri, di ricercare 

delle spiegazioni più esaurienti dei fenomeni. E possibile, pertanto, identificare, come è stato 

fatto in un lavoro precedente (Orsolini e Pontecorvo, 1986), una tipologia degli scambi (cfr. 

tab. 2) distinguibili nelle due ampie categorie degli scambi consensuali e conflittuali: nei 

primi gli interlocutori convergono, in forme più o meno complesse, nel mettere insieme i 

pezzi del loro discorso; nei secondi l‟interazione muove da opposizioni o contrapposizioni di 

qualche tipo, che si caratterizzano in modo diverso. 

 

 

 
Tabella 1 
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Figura 1 
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TIPOLOGIA DEGLI SCAMBI 

 

SCAMBI IN CUI VI È CONSENSO 

1. «Sono d
‟
accordo» 

Semplici espressioni di consenso per una precedente asserzione. 

 

2. «Difendo il nostro comune punto di vista» 

Ribadire, con spiegazioni o precisazioni, l‟asserzione di un interlocutore che ha 

ricevuto obiezioni. 

 

3. «Costruiamo insieme» 

a) apportare aggiunte e/o riformulare un precedente enunciato 

b) apportare una variazione sul contenuto di un precedente enunciato 

c) proseguire una spiegazione. 

 

SCAMBI IN CUI VI È CONFLITTO 

 

4. «Ci sono altri aspetti da considerare» 

Introdurre un nuovo aspetto dell‟argomento di discorso. 
 

5. «Vediamo se è proprio vero quello che dici» 

Richieste di spiegazione e di precisazione 

 

6. «Il mondo non va come dici tu» 

a) contrapporsi con riferimento a singoli dati: oggetti, attributi, azioni, eventi 

b) contrapporsi con valutazioni su procedure effettuate 

c) contrapporsi con valutazioni su procedure ipotizzate 

d) contrapporsi ad una precedente asserzione, facendo riferimento a «leggi», analogie, 

e) processi di tipo causale. 
 

 

Tabella 2 

 

Nel lavoro prima citato (Orsolini e Pontecorvo, 1986), che è centrato sul confronto tra 

modalità consensuali e modalità argomentative nella costruzione della conoscenza, abbiamo 

mostrato come allo scambio di tipo conflittuale, rispetto a quello di tipo consensuale, 

corrispondano sequenze conversazionali cognitivamente più complesse, caratterizzate da 

opposizioni ben giustificate, spiegazioni approfondite che si concatenano l‟una all‟altra, 

articolazioni e specificazioni del discorso-ragionamento. 

Qui vorrei prendere in esame i protocolli – prodotti nella situazione prima descritta – 

centrando l‟attenzione su alcune delle procedure cognitive più interessanti dal punto di vista 

della costruzione del discorso scientifico. Poiché non interessa in questa sede sottolineare le 

differenze tra i due gruppi di età, né dar conto puntuale delle differenze individuali che si 

sono osservate nel modo in cui i bambini hanno affrontato i problemi posti dal materiale, mi 

vorrei concentrare su due aspetti: 
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a. sulla base dei protocolli dei bambini di 5 anni, mostrare come si manifestano in loro 

le prime esigenze proprie del discorso scientifico: in particolare, la presenza di un 

ragionamento ipotetico, la rilevazione di conseguenze, l‟appello a principi generali 

(che si confondono con regole di comportamento in bambini più piccoli), la ricerca 

di condizioni che possono spiegare il fenomeno. 

b. Riferendomi ai protocolli dei bambini di 7 anni, vorrei mostra-re come si 

manifestano e si evolvono le rappresentazioni e interpretazioni dei fenomeni studiati 

nel passaggio dalla situazione manipolativa alla discussione di piccolo e grande 

gruppo, quale esempio di scambio tra «fare» e «parlare». 

 

 

3. Forme del discorso scientifico in bambini di scuola materna 

 

Nell‟esporre le diverse forme che sono assunte dal discorso scientifico nei bambini di 

cinque anni, mi riferirò ai protocolli delle interazioni e delle discussioni per quanto è 

possibile nella sequenza reale delle attività che è stata sintetizzata nella fig.1
3
. 

Distinguerò pertanto tra: 

a) produzione di ipotesi; 

b) ricostruzione dell‟esperienza; 

c) ricerca di ragioni e offerta di prove; 

d) formulazione di regole e di generalizzazioni; 

e) motivazioni personali. 

Nel distinguere tra queste «forme» del discorso scientifico, devo precisare che – almeno 

in questa sede – non si è inteso categorizzare singoli enunciati, anche perché potrebbero 

esserci somiglianze esterne tra forme di enunciati che hanno funzioni diverse. Il mio 

interesse è soprattutto rivolto all‟uso cognitivo del linguaggio, così come emerge da una 

situazione sociale (e socio-cognitiva) complessa che è definita da un compito specifico, 

mediato dalle richieste dell‟adulto, dalla presenza di altri soggetti e dal comune riferimento a 

un oggetto di conoscenza. Non escludo però che sia possibile pervenire ad una 

identificazione più analitica di queste forme: le osservazioni, che nel seguito si faranno, 

suggeriscono già la presenza di alcuni indicatori linguistici, che vanno però sempre 

interpretati nel contesto dell‟interazione
4
. 

a) Produzione di ipotesi. La produzione di ipotesi è avvenuta soprattutto nel contesto di 

discussione delle previsioni, in cui il materiale è stato presentato ai bambini dopo una 

preliminare, ma breve, manipolazione finalizzata alla familiarizzazione dei bambini con i 

vari dispositivi. Qui è interessante vedere non solo quali siano le ipotesi dei bambini, ma 

come vengono formulate. 

Rispetto a questo aspetto riportiamo alcuni interventi da cui emerge la relazione tra 

equilibrio e distribuzione del peso. 

 

 

 
3
 Userò la seguente siglatura dei protocolli di discussione: 

G.I. = grande gruppo iniziale; G.F. = grande gruppo finale; gl o 2 o 3 = uno dei piccoli gruppi di 4 
bambini, che può essere: 
A = dopo la prima seduta manipolativa; 
B = dopo la seconda seduta manipolativa. 
4  Recentemente abbiamo avviato, con Margherita Orsolini, la messa a punto di una modalità di 
categorizzazione analitica del discorso scientifico, modellata sullo schema generale che qui si presenta, e 
riferita a singoli enunciati. 
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Testo n. 1 G.I. 

 

17. Wal.: (...) Per falla rimane‟ dritta all
‟
istante ce devi mette due de quelli grandi 

(cilindri alti), anche là (parte opposta alla precedente indicata) così stanno in 

equilibrio dritti (...). 

Pie. e Fau. esplicitano la funzione del peso: 

19. Pie.: Maestra, se voi falla sta‟ in equilibrio, questo qui, l‟altalena, ce devi 

mette „na cosa pesante. 

(...) 

55-57. Pie.: I sassi pesanti, due, se li metti là (distribuiti sulle due metà dell‟asse) 

quella, quella se mette in equilibrio, ché piano piano, piano piano se... quella se 

alza e poi se tiene in equilibrio. 

43.Fau.: Maestra, ma lo sai... Io dico che l
‟
altalena per falla regge, no? I bulloni 

c‟hanno un peso, il peso dei bulloni, che se i bulloni so
‟
 pesanti... lì è pesante un 

bullone, lì è pesante un bullone e sta così (imita con le braccia l‟asse in 

equilibrio). Perché il peso... perché se uno... perché il peso dei due bulloni lo fa 

tene
‟
 così (imita nuovamente l‟asse in equilibrio con le braccia). 

(...) 

47. Fau.: E perché (il peso) “appende” così (imita con le mani i pesi che pendo-

no su i due bracci), “appende"” e non fa rivoltà così in giù. 

 

Se alle previsioni avanzate da un bambino, qualcun altro si oppone, si assiste al tentativo 

di precisare meglio le condizioni di realizzazione degli eventi e le relative conseguenze: è ciò 

che avviene nella sequenza che segue. 

 
Testo n. 2 G.I. 

 

19. Pie.: Maestra, se voi falla sta
‟
 in equilibrio, questo qui, l

‟
altalena, ce devi 

mette una cosa pesante e dopo si tiene un po‟ in equilibrio. 

(...) 

35. Pie.: Se metti un sasso pesante, mmh... 

36. Ins.: Si... 

37. Pie.:...Un sasso pesante, quella se alza piano piano e se tiene in equilibrio. 

(...) 

50. Wal.: No, che se metti un sasso pesante lì e un sasso pesante lì... Questa è 

de legno, no? I sassi so
‟
 più grossi, fanno così i sassi... 

51. Pie.: Mae
‟
, io volevo di‟ 

„
na... 

52. Wal.: Fanno così i sassi... Fa così e saltano tutti così, no? Eh! 

53. Fau.: E se spaccano. E spacca. No, li spaccano lì... 

54. Wal.: Spaccano lì, perché i salti dei soldi fanno così, drrrr; „a spaccano. 

55. Pie.: Mo‟ aspetta. I sassi pesanti, due, se li metti là... (distribuiti sui due 

bracci)... 

56. Ins.: Ascoltate eh! 

57. Pie.:...Quella, quella se mette in equilibrio, ché piano piano quella, piano 

piano, piano piano se... quella se alza e poi se tiene in equilibrio. E certo, se 

qualcuno ce salta, certo, se pole rompe, ma co‟ due sassi no. 

 

Nella stessa discussione, particolarmente interessante sul piano linguistico, è il tentativo 

di Sab. di esprimere la sua ipotesi usando il condizionale e il congiuntivo (196), come pure 

l‟uso (ripetuto) che A.O. fa di «oppure» nel presentare ipotesi alternative. Frequente è anche 

l
‟
avvio di frasi con il «se» (Si veda nel testo n. 2, (19), (35), (50), (55), (57)) anche se 

frequentemente è data solo la condizione e non la conseguenza. 
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Testo n. 3 G.I. 

(...) 

196. Sab.: Io invece c
‟
ho un‟altra idea. Prendereste una rotella de quelle, la 

mettesse in mezzo, prenderesse, come se chiama... 

197. Wal.: I gancetti./ Le rotelline. 

198. Sab.: No, batti, batti un pochetto col pugno... 

199. Wal.: Col martello. 

200. Sab.:...Allora poi/poi, poi, e poi metti un gancetto là a quel buchetto, poi 

metti un
‟
altra rotellina, la ficchi là e quella s

‟
aregge (gancio e rondella inserite 

nella fessura centrale del fulcro). 

(...) 

204. Fab.: Dopo mette una rotellina piccola piccola, che dopo ce metti un 

gancetto in mezzo e questa s
‟
aregge (ripete 200). 

205. Ins.: Sii? Una sola? Da quale parte? 

206. Fab.: Una di là e una di là (alle due estremità dell‟asta). 

207. Ins.: Aah! Una di là e una di là! Capito come dice Fabiana? 

208. A.O.: Oppure poi fa „na cosa. Invece de mettece quelle grosse ce ne metti 

tre là in mezzo e quella s
‟
aregge. 

 

 

b) Ricostruzione dell’esperienza. Nella discussione di piccolo gruppo, che è seguita alle 

attività manipolative fatte in coppie che operavano in parallelo, si è presentata la necessità di 

ricostruire l
‟
esperienza fatta, soprattutto come dimostrazione dei modi in cui si era arrivati a 

certi risultati, magari divergenti da quelli ottenuti dagli altri. Ma immediatamente, con la 

discussione, compare la necessità di trovare delle ragioni degli eventi constatati, come 

appare nel testo n. 4, dove Pie. offre in (55) la ragione dell
‟
evento, F.P, l

‟
approfondisce in 

(56) e A.O. ne trae in (57) le conseguenze. 

 

Testo n. 4 g2A 

 

51. Sim.: C
‟
era un po‟ de spazio, l‟ho messo lì un bullone, (sul lago) è caduta 

tutta la robba. 

52. Ins.: Accidenti, un bullone ha fatto cadere tutto?! 

(...) 

55. Pie.: Se no, se no so
‟
 tro..., perché poi so

‟
 troppo tanti! 

56. F.P.: Perché forse era pesante pesante e poi... 

57. A.O.: S
‟
è rivoltato. 

(...) 

 

Gli stessi quattro bambini nella discussione di piccolo gruppo successiva alla seconda 

attività manipolativa, manifestano l
‟
esigenza di ripercorrere puntualmente la sequenza delle 

azioni compiute per trovare le ragioni delle diversità dei risultati nei tentativi compiuti dalle 

due coppie. 

 

Testo n. 5 g2B 

 

3. A.O.: La bilancetta a noi non ce se reggeva mai! 

4. F.P.: Ah, mh. 

5. A.O.: A loro due volte. 

6. F.P.: Perché loro me sa che c
‟
avevano la magia, per... perché volevano, 

volevano vince. 

7. Ins.: Come mai allora non si teneva? 

(...) 
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10. F.P.: Perché noi non ce l
‟
abbiamo la magia! 

11. A.O.: E loro sì. 

12. Sim.: E noi mica c
‟
avemo la magia! 

13. Ins.: Vero Simona? 

14. F.P.: Allora come fanno? Come fanno? 

15. Ins.: Prova a spiegare vah. 

16. Sim.: Perché noi amo attaccato... Prima perché noi amo, la bilancetta l
‟
amo 

un po‟... 

17. A.O.: Aretta. 

18. Sim.: Aretta qui così (ai lati). 

19. A.O.: Perché noi nun l‟amo aretta? Che j‟amo fatto? 

20. Sim.: Dopo l
‟
amo messa, j‟amo messo le cose leggere però./ Dopo amo 

lascia-to e s‟è retta. Ecco perché ancora s‟aregge. 

21. F.P.: E certo. 

22. A.O.: Noi ce l‟avemo messe le cose leggere e a noi non ce s
‟
areggeva. 

(...) 

Sim.: Ma nun c’amo la magia! 

26. F.P.: Certo, perché loro non c
‟
hanno... (la magia), loro le capiscono le 

cose, meno che noi. 

 

Le condizioni che possono spiegare il successo della coppia Sim. e Pie. rispetto ai ripetuti 

«fallimenti» della coppia A.O. e F.P. (nei con-fronti della richiesta di far stare in equilibrio la 

bilancetta) vengono puntualmente enunciate da Sim. in (16) e in (20). A queste enunciazioni 

risponde A.O. in (19) e (22). La funzione positiva delle confutazioni da lui sistematicamente 

avanzate si rileva anche in un passo successivo, dove alla «causa» individuata da Sim. in 

(90), contrappone il diverso risultato ottenuto; schematicamente: «tu hai ottenuto B e dici 

che è dovuto ad A, ma io ho fatto A e ho ottenuto non B». 

 

Testo n. 6 g2B 

 

88. A.O.: Loro mettevano pochi ganci e s‟areggeva. Anche noi ce ne 

mettevamo pochi, a noi non ce s
‟
areggeva! 

89. F.P.: Certo, e certo, perché... 

90. Sim.: Ma però noi li mettevamo più pochi e più leggeri dei vostri! Erano 

quelli piccolini! 

91. A.O.: De ganci? 

92. Sim.: Eh! 

93. A.O.: E perché noi non ce l‟amo messi? Che c
‟
amo messo ‘e case sopra 

là?! 

94. Sim.: Embè, voi ce mettevate pure quelli grossi però! 

95. Ins.: Ma anche voi t
‟
avevate messo quelli grossi. Io l‟ho visto. C

‟
avevate 

messo anche quelli grossi? E... 

96. A.O.: Ah ah! 

97. Sim.: Dopo c‟è caduto, ma dopo s‟è aretto tutti i minuti! 

 

 

c) Ricerca di ragioni e offerta di prove. Un altro aspetto specifico del discorso scientifico è 

che si possono ipotizzare delle ragioni (o cause) per certi risultati, ma deve essere anche 

possibile apportare delle prove empiriche che riproducano la causa ipotizzata. E quanto 

avviene nella discussione di un altro gruppo (successiva alla prima attività manipolativa) in 

cui Fau. (14) introduce lo schiacciamento della palla da tennis che fungeva da fulcro come 

spiegazione dell‟equilibrio del pezzo di compensato (denominato «lago» o «nuvoletta»). 

 



© Giscel.       Clotilde Pontecorvo, I bambini parlano per fare scienza: la formazione del linguaggio scientifico nella 
discussione in classe 

 

11 

 

Testo n. 7 glA 

 

11. Ins.: Senti, ma io ho visto che voi facevate delle cose così belle prima. Con 

il lago mi ricordo. 

12. Fra.: Che l‟avevamo fatto aregge pure senza bulloni. 

13. Ins.: Eh già. E come era potuto succedere? 

14. Fau.: Aah, ecco perché! Oppure i bulloni pesavano e un po‟ avevano 

schiacciato un po‟ la palletta. 

15. Ins.: Ah, voi dite questo? 

16. F.S.: Io dico no. 

17. Ins.: Dici no perché? Vediamo un po‟? 

18. Fra.: Io dico perché... 

19. F.S.: Perché quella... che quando noi avamo fatto „sto gioco, mica loro 

han-no fatto quello là che amo fatto noi! 

(...) 

29. Fra.: No perché... 

30. Fau.: E e e perché c‟era pure el laghetto. 

31. F.S.: Ma, ma voi „n ce mettete quelli piccoli, certo che pesavano. 

32. Fra.: E però nemmanco nun c‟è „na cosa liscia. E nun vedo nemmanco „na 

cosetta così (si alza per controllare la palla). 

(...) 

37. Ins.: Era schiacciata un pochino la palla? 

38. Fra.: Io non ho visto niente schiacciato. 

39. F.S.: No, no perché quella come faceva a schiacciasse dentro? 

40. Fra.: Perché dentro c
‟
ha „na cosa, dentro... (quindi non può schiacciarsi la 

palla). 

41. F.S.: Ma quale cosa! 

42. Fau.: E perché, e perché dentro non c
‟
ha niente oppure... 

(...) 

50. F.S.: E come fa la palletta a schiacciasse se è dura? 

51. Ins.: Come fa a schiacciarsi se è dura? 

52. Fra.: E però perché là c‟era/ c‟era qualcosa duro dentro/ dentro poi...  

(...) 

55. F.S.: Solo un pochetto se po
‟
 schiaccia

‟
, però no tutta! 

(...) 

57. Ins.: Un pochino si può schiacciare, però non tutta, dice Federica, capito? 

58. Fau.: Eeeh! E questo che stavamo a dì. 

 

In questo passo si discute se è possibile che la palla si sia schiacciata e Fau. apporta come 

cause possibili, in (14), (30), (42), il peso del bullone, il peso del «lago» e il vuoto interno. 

Fra. risponde che non vede nulla di «liscio» – nel senso di «piatto» – in (32), né di 

schiacciato in (38), mentre F.S. che vi si oppone più decisamente, nega la possibilità dello 

schiacciamento in (39) e (50). 

La spiegazione viene però riproposta (nel testo 8) da Fau. (83) che propone di verificare 

nei fatti se la palla si può schiacciare (91); c‟è un passaggio quindi alla verifica empirica 

delle ipotesi avanzate, che conduce a concordare la condizione: che un «pochetto» si 

schiacci, viene accettato da F.S. in (101) e da Fab. in (104). 

 

Testo n. 8 glA 

83. Fau.: E io dico che pe‟ sentì se è schiacciato lo devi sentì così allora (passa una mano sulla 

superficie della palla). 

(...) 

85. Fau.: No? (...?...) Con la pallina, così fai col dito. 
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86. Ins.: Insomma deve essere schiacciata la pallina. Ma loro dicono che non era schiacciata la 

pallina, Fausto. 

87. F.S.: Perché, come fa a schiacciasse se è dura!? 

88. Fra.: Certo, se dentro c‟è una cosa dura! 

89. F.S.: No! No! Dentro al bicchiere nun c‟era niente, c
‟
era solo la pallina. 

90. Fra.: No, no, dentro la pallina, io dico. Io dico dentro la pallina. 

91. Fau.: Maestra! Maestra! E mo‟ te porto qui el bicchiere, te faccio sentì un po‟ è cosa, è molla. 

(...) 

Fau.: (porta la palla alla maestra e mostra, fa delle prove) E è un po‟ molla. 

95. Ins.: E allora? 

96. F.S.: Mbè? E sempre dura! (prova anche lei). 

97. Fau.: No! Io sto a dì, se spingi così. 

98. Ins.: Eh, tu dici: «si schiaccia e allora rimane dritta». 

99. Fau.: E perché, vedi? (schiaccia nuovamente la pallina). 

100. F.S.: Certo, se te fai così, certo che... Solo „sto pochetto tira giù. (...) 

104. Fab.: Si no, lo sai che la palletta forse era tutta schiacciata un pochetto co‟ li dadi e un po
‟
 

s
‟
areggeva. 

 

Sul piano linguistico è interessante rilevare il frequente uso del perché, che segnala la 

ricerca di spiegazioni, e il continuo passaggio dalla individuazione di «cause» alla ricerca di 

verifiche probanti. 

 

d) Formulazione di regole e di principi generali. Abbiamo più volte rilevato (cfr. Pontecorvo 

e Zucchermaglio, 1983; Pontecorvo, 1985) come sia frequente nelle discussioni tra bambini 

in classe, la formulazione di generalizzazioni e talvolta anche di principi di carattere 

generale come fondamento delle proprie asserzioni e constatazioni. Anche in questo 

contesto, e con bambini di 5 anni, è comparso con relativa frequenza l‟appello a principi 

generali e la ricerca di fondamenti (nel senso di Toulmin, 1958) che rispondano in modo 

esauriente ad una obiezione o ad una ragione avanzata dall
‟
interlocutore. 

Una sequenza di questo tipo appare nella discussione, il cui inizio è stato citato nel testo 

5, dove si era parlato di «magia» usata per far stare in equilibrio la bilancina a fulcro mobile. 

L‟argomento appassiona i bambini che lo sviluppano e lo ripropongono in due riprese, come 

emerge dal testo 9. 

 

Testo n. 9 g2B 

 

31. Sim.: Nun semo magichi noi! 

32. Pie.: E no, nun potemo esse magichi. 

33. A.O.: Perché, perché loro volevano vince prima de noi! 

34. Pie.: Nessu... nessuno esiste che c
‟
ha la magia! 

35.. F.P.: Esiste solo un giocattoletto che è un mago pe‟ finta. È un giocattolino, 

è un pupazzetto. 

36. Ins.: Eh, perciò, perciò allora... 

37. Pie.: E mica, mica, gli esseri viventi mica c
‟
hanno la magia! 

38. Ins.: Gli esseri viventi mica c‟hanno la magia. 

39. Sim.: Ecco, perché noi c‟avemo el burattino, allora, non è magico, scusa! 

40. Ins.: Eh, non è mica magico il burattino! 

(...) 

98.  Ins.: Mi pareva che Federica voleva dire una cosa prima. 

99.  F.P.: Certo, perché loro non c‟hanno la magia. Perché noi siamo bambini, 

non siamo maghi, invece! 

100.  Ins.: Certo. 

101.  Pie.: E nemmanco i papà o le mamme sono maghi. 
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102.  F.P.: Eh, loro, noi siamo persone. 

103.  Sim.: Però... 

104. A.O.: Sì, ma la fata sì, è magica. 

105. Pie.: Lo so, ma non esiste, quello è solo pe
‟
 cartone „nimato o pe‟ buratti-

no, eh! 

106. Sim.: Eeeh! So‟ magichi tutti?! No. 

107. F.P.: Oppure pe‟ favola, pe‟ altri pochi pupazzetti. 

108. Sim.: Eh, „na favola! 

109. Pie.: Eeeh! 

 

È interessante rilevare la sequenza dell‟argomentazione attraverso cui si approfondisce e 

si condivide una convinzione comune. Noi non possiamo essere «magici» (32) perché non 

esiste nessuno che lo è (34), in particolare nessun essere vivente (37), nemmeno i papà e le 

mamme (101): i pupazzetti (35), i cartoni animati (105) lo sono per finta mentre la fata (104) 

non esiste, è solo nelle favole. Sono in particolare Pie. e F.P. che compiono una serie di 

operazioni cognitivo-linguistiche che si caratterizzano come generalizzazioni, definizioni di 

contesto di riferimento, appelli a principi generali come esplicitazione di fondamenti. 

Oltre alle generalizzazioni di cui sopra, ci sono però anche enunciazioni di regole 

generali che riguardano il fenomeno studiato, ma che coinvolgono anche regole di 

comportamento. Infatti, nel cercare di condividere una definizione (operativa) relativa allo 

stare in equilibrio dei dispositivi, si formulano anche delle regole di comportamento dei 

soggetti: è infatti difficile distinguere tra condizioni di realizzazione e correttezza o meno di 

chi vuole «vincere», che mette in questione la validità del «gioco». 

È interessante, pertanto, lo sforzo di formulare delle regole generali, che appare sia in una 

discussione di gruppo (successiva alla seconda esperienza) sia nella discussione collettiva 

finale. 

 

Testo n. 10 g1B 

 

107. Ins.: (...) Non ti ricordi Fausto quando lui (Fra.) ha infilato quella rotella? 

Aveva incastrato quella rotellina ed era riuscito a far stare dritta, ferma l‟asta di 

legno (rondella inserita nella fessura centrale del fulcro). 

108. Fau.: Aah, quel coso lì! Co
‟
 
„
sto coso no, non vale così. 

109. Ins.: Ah, così non vale. E come vale allora? (...) 

110. Fau.: E vale che devi prova‟ che 
„
e cosette a pende e no incastralle lì in 

mezzo, non vale. 

111. Ins.: Non vale secondo voi con la rotella in mezzo? Secondo voi, vale o 

non vale? (...) 

112. F.S.: Sì, ha ragione proprio lui (Fra.), perché lui prima ha incastrato quella 

rotella de... piccola, dentro quel bastoncino, è vero? 

(…) 

126.  Fau.: E noo, e non vale perché, non vale che l‟ altri bambini non fanno 
„
ste 

cose e invece solo un bambino po‟ fa
‟
 „sta cosa. E noo! Nun vale! (...) 

141. Ins.: Ma insomma, allora dicci come bisognava fare. Visto che quello non 

valeva, che bisognava fare? 

142. Fau.: E bisognò mette tanti gancetti pe‟ tutta la fila e poi n‟antri gancetti 

pe‟ tutta la fila (fa segno con le braccia: dividendo i pesi sui due lati). (...) 

(...) 

155. Fab.: Quando io e Federica Salis stavamo a gioca‟, lei areggeva sempre il 

bastoncino! 
156.   Ins.: Con le mani. E allora se uno regge il bastoncino con le mani? 

157.   Fab.: Non vale. 

158.   Ins.: Non vale. Perché, vediamo un po‟. Come mai non vale se... 
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159. Fra.: Se „o reggio co‟ le mani e non po
‟
 vale

‟
, se... senza niente, senza mani 

se deve aregge. 

160. Ins.: Come si doveva fare allora, Fabiana? Che doveva fare Federica? 

161. Fab.: Ce doveva mette tanti gancetti e tante... e tante rotelle, e i gancetti da 

una parte e l‟altre rotelle da una parte e dopo s‟areggeva. 

 

 

Testo n. 11 G.F. 

 

74. Pie.: Lei, lei non l‟ava tenuto. Però c‟ava messo più più (cosmo?). L‟ava 

retto... Hai visto quelli là così? Lei l
‟
ava messo così e dopo l‟ha spostato un po‟, 

eh eh! 

75. F.S.: Non vale se tutti areggeno el toso! 

76. Wal.: Perciò il gioco non è valido! 

77. Pie.: Areggono! (corregge F.S.). 

78. Wal.: Simona non l‟ha fatto bene. Simona... el gioco suo non era valido, 

perché ha retto con le mani. Forse l‟ha spostate perché l‟ha messe sotto. 

79. Ins.: Ma spiegate un po
‟
 bene che non è che lo tenesse con le mani!  

(...) 

82. Pie.: Mica l‟ha retto! 

83. Ins.: Eh! 

84. Pie.: Non l‟ha retto. Però c‟ha messo con calma uno solo perché mica lei 

ha toccato subito così. Se tocchi in fretta, dopo, quella certo... Perché la palla è 

scivolosa, allora dopo pole casca‟, eh! 

85. Wal.: Allora se l‟ha... Allora se l‟ha toccato co‟ un ditino nemmanco è 

valido el gioco. El gioco è valido solo che lo fai tene‟ in equilibrio da solo! 

 

Nei due testi precedenti è interessante rilevare il continuo slitta-mento delle regole di 

comportamento enunciate, dall‟oggetto al soggetto e viceversa. E come se i due discorsi non 

si possano districare per questi bambini (e forse non solo per loro); perché anche nel 

formulare «le regole del gioco» che indicano quando questo è valido, i bambini dicono a 

quali condizioni oggettive l
‟
asse sta in equilibrio. Infatti nel testo 9, Fau. dice in (142) che 

bisogna distribuire i pesi sulle due parti dell‟asse e Fab. in (161) lo conferma riformulandolo; 

nel testo 10 Pie. in (84) esprime l
‟
interrelazione tra i due aspetti, richiamandosi alla «calma» 

con cui si devono porre gli oggetti, perché se tocchi in fretta, la palla è scivolosa e «pole 

cascà». 

Si può osservare conclusivamente che si riscontra ancora una volta un carattere primario 

delle regole sociali rispetto a quelle «naturali»: d
‟
altra parte è vero che la negoziazione che 

porta a condividere le prime è continuamente praticata dai bambini fin dalla prima infanzia e 

pertanto non c‟è da meravigliarsi che siano così esperti nello stabilire le «regole del gioco» e 

che siano condotti a sovrapporre queste ultime alle regole di funzionamento dei dispositivi. E 

d‟altra parte vero che, come ci ha insegnato Anassimandro, l‟ordine naturale è proiezione 

dell‟ordine sociale, dell‟ordine della polis, che, forse proprio per il suo carattere prescrittivo, 

resta primario. 
 

e) Motivazioni personali. Vanno rilevate le manifestazioni di riflessione esplicita, e talvolta 

argomentata, in cui i bambini – a partire dall‟analisi su ciò che si deve fare per riuscire a 

mettere in equilibrio i dispositivi – passano poi a considerare le cause «interne» ai risultati, le 

motivazioni sottostanti alle azioni e i comportamenti sono di fatto manifestazioni di 

metacognizione, cioè di abilità, non certo primitive, di riflettere sui propri processi di 

pensiero e sulle ragioni di comportamenti differenziati: è la messa in atto di un processo di 

attribuzione. 
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Viene più volte introdotto il fattore della «calma» con cui si devono posare gli oggetti, 

come si vede da questi diversi richiami alla calma: 

 

G.I. 

273. Sab.: Allora metti con calma, se la metti con calma senza esse nervoso, la 

palletta si aregge piano piano, allora, allora la metti dritta... 

 

g2A 

67. Pie.: prima noi amo messo il bicchiere co‟ e palline dentro, poi amo messo 

quello, mmh? Poi lei ha messo piano piano con calma i bulloni e quella s‟è aretta 

co‟ un bullone... 

 

G.F. 

32. Pie.: Simone e io / noi non amo fatto così di fretta a mette i bulloni, però 

avemo fatto con calma. Mica dovonno fare di fretta perché, se mettevi così, do-

po... 

E, proprio nella discussione finale (testo 12), si cercano le ragioni per cui alcuni di loro 

«la calma» non ce l‟avevano. 

 

Testo n. 12 G.F. 

 

195. Pie.: Maestra! Li mettevamo pure noi i cilindri, ma poi pure a noi nun 

s‟areggeva, però certe volte ci riuscivamo ma certe volte non ci riuscivamo. 

196. Wal.: Perché, perché è difficile a falla regge in equilibrio! 

197. Sab.: Nun s‟areggeva perché eravamo nervosi, eravamo „mozionati, allora 

non ce riuscivamo, perché allora mettevamo de corsa. 

198. Wal.: Perché erano novi (eravamo emozionati perché erano giochi nuovi). 

 

In sequenze precedenti era già emersa l‟importanza del voler vincere – della motivazione 

al successo, si potrebbe dire – come fattore che spiega i migliori risultati di alcuni. 

 

Testo n. 13 g3B 

 

116.  Lui.: (...) Perché lo sai perché? Io lo so perché. 

117.  Ins.: Eh. 

118.   Lui.: Perché Walter voleva vince più di noi. Vero Wa? Eeh, lo sapevo già. 
119. Ins.: Dunque, ma sentite un po‟... 

120. Wal.: No, il trucco mio era questo: se te vincevi e noi non vincevamo, 

un‟al-tra volta lo facevamo e voi perdevate e noi vincevamo. 

121. Lui.: See! 

122. Wal.: Perciò amo vinto pari. 

123. Ins.: Sì, avete vinto pari. 

124. Lui.: Perché, perché io ho visto la sua lezione. 

(...) 

130.  Sab.: Ma voi ce volevate ricopia
‟
, ma voi non ci riuscite, perché quello era 

troppo difficile. Noi l‟amo pensato nella mente, nella testa. 

(...) 

134.  Lui.: Ne, nel cervello, Sabri. 
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E più avanti, nella stessa discussione (testo 14), Sabrina insiste nel voler ritrovare la 

ragione del successo non tanto nel «voler vincere» – perché tutti volevano vincere – quanto 

nel fatto che loro «ci avevano pensato» (come aveva già detto in 130). 

 

Testo n. 14 g3B 

 

173. Lui.: Perché loro volevano vince
‟
 tante volte, ti credo, eh! 

174. Sab.: Invece noi, certo che volevamo vince... 

(...) 

176. Sab.: Ma pure voi, mica solo noi, pure altri bambini. Allora noi amo fatto, 

perché amo pensato tutti i giorni: la notte, la mattina che stavamo a veni‟, quando 

stavamo a beve-il latte. Allora noi... 

177. Wal.: Ah, quando stavamo a vede‟ i cartoni animati, quando stavamo a 

vede‟ (con) i cugini. 

178. Ins.: Avete sempre pensato a questo gioco? 

179. Sab.: No, no sempre. Allora... 

180. Wal.: Delle volte no. 

181. Sab.: Amo pensato solo ieri. Allora, allora poi quan... I cartoni „nimati ce 

fanno veni‟ a pensa‟ quarcosa, ché loro parlano e noi pensamo e allora ce fanno 

venì quarcosa. 

(...) 

184. Sab.: Loro parlano, perché loro parlano. I cartoni „nimati so
‟
 dei 

pupazzetti. Allora venimo qua e ti dimo quello che pensamo. 

185. F.la: Ci sdraia... ci sdraiamo sul letto e dopo vediamo quello che (...?...) 

186. Sab.:...E così adesso t‟amo detto tutto c
‟
amo pensato. 

187. Ins.: Aah, avete detto tutto quello che avete pensato e vi hanno aiutato i 

cartoni animati? 

188. WaL: A me no, a me niente m‟ha aiutato. 

(…) 

191. Sab.: I cartoni „nimati sono più importanti del film. I film si parlano, 

parlano solo. E solo da un film... 

192. Wal.: Che?! 

193. Sab.: Parlano solo de un film. Invece i cartoni „nimati mae
‟
, so‟ più impor-

tanti, perché quelli dicono tante cose. Invece... 

194. Wal.: E poi i cartoni „nimati ce stanno anche quelli che fanno ride. Quelli 

li devi cambia‟, se no, quelli nun so‟ importanti. Fanno ride! 

(…) 

216.  Sab.: Allora, poi pensi bene... 

(...) 

218. Sab.:...se hanno ragione quelli o amo ragione noi. Allora pensamo: hanno 

ragione quelli, no i filmi. I filmi che so‟? So‟ solo da guardare, invece i cartoni 

„nimati so‟ da sentire. 

219. F.la: I cartoni „nimati non sono da guardare, sono da sentire. 

220. Ins.: Sono da sentire i cartoni animati? Non sono da guardare? 

221. Wal.: Anche i film sono da sentire; anche da sentire sono i film, perché più 

li vedi e più li senti. (...) 

 

Ho riportato questa serie di sequenze che si agganciano l‟una all‟altra non solo perché 

sono rivelatrici dei modi in cui i bambini si rappresentano il ruolo del «pensare tutti i giorni» 

(176) per farsi «veni‟ quarcosa» in mente, ma anche perché ci aprono uno spiraglio sul fatto 

che i bambini imparano sì molto dalla televisione, ma in particolare più dai cartoni animati 

che dai film. Questi ultimi «si parlano» (191) e sono solo «da guardare» (218) invece i 

cartoni animati sono da sentire, perché usa-no probabilmente un linguaggio comprensibile ai 

bambini e si rivolgono a loro direttamente. 
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4. Lo scambio dal «fare» al «parlare» nella costruzione della conoscenza: un 
esempio 
 

Per ragioni di spazio limiterò a una sola situazione l‟esemplificazione relativa al 

passaggio dal fare al parlare durante lo svolgimento dell‟attività scientifica nella seconda 

elementare, in cui discussioni di piccolo gruppo, motivate dalla necessità di confrontare le 

esperienze fatte, hanno sempre seguito le prove manipolative in cui le due coppie operavano 

in parallelo. 

Pertanto cercherò di mostrare come le azioni e le scarne esplicitazioni verbali delle sedute 

manipolative, che interessano una coppia, si ripresentino in una forma verbale più elaborata 

ed articolata nella successiva discussione di piccolo gruppo, che richiede un discorso più 

argomentato. 

Centrerò l‟attenzione soprattutto su uno dei bambini (Iac.) senza escludere però gli altri 

interlocutori. Nella seconda seduta manipolativa (con un bilico a fulcro mobile in cui non ci 

sono scansioni o tacche) Iac. comincia subito a lavorare sulla distanza dal fulcro, come si 

vede nella sequenza che segue, e fa riferimento (22) alla maggiore «potenza» del peso 

collocato più distante. 

 

Testo n. 15a glB (esperienza) 

 

15. Iac.: Mmm, come si può fare, è difficilissimo con questa. Allora... (riprova 

mettendo due ganci al centro e un gancio per ciascuna parte del braccio della 

bilancia. Cerca di farlo tenere in equilibrio spostando il gancio lungo il braccio). 

16. Ale.: Ah, ma noi ce l‟abbiamo qui le molle, che stupida/ (rivolgendosi a 

Fra.)/Me fai un sacco ride quando dici i burloni. Che so „sti burloni? 

17. Fra.: I bulloni, questi. 

18. Iac.: Dipende dalla posizione. Vedi per esempio se tu questa posizione... 

19. Ins.: Alza la voce Iacopo. 

20. lac.: ...se tu questa posizione metti questo qua qua no, e questo qui lo metti 

qui... 

21. Ale.:...Nooo. 

22. Iac.:...va più di sotto. Lascia. Vedi? (sposta il gancio nella parte più 

esterna del braccio). Se invece questo qua lo metti qua e questo qua (-) ... quello 

lì lo metti lì e questo qui lo metti qui (+) guarda che succede Andrea, vedi va più 

giù qua (ha ripetuto la stessa cosa ma questa volta il gancio che era più esterno lo 

ha messo all‟interno e viceversa). Sai perché? Perché c‟ha più potenza quello che 

sta qui. Allora se noi lo mettiamo... 

 

In un momento successivo la coppia Iac. e And. lavora sul fulcro o nelle sue immediate 

vicinanze, come si vede in alcune sequenze successive: è infatti molto presente nei bambini 

il tentativo di produrre l
‟
equilibrio bloccando il fulcro con pesi posti sopra, appesi sotto o 

incastrati dentro. 

 

Testo n. 15b g1B (esperienza) 

57. Iac.: Mmm, ma perché non si arregge (ha messo tre ganci a sinistra e tre a 

destra vicino al fulcro e poi ha aggiunto una rondella sulla sommità della base 

della bilancia, sovrastante il fulcro). 

André, stai fermo, per piacere. Lo vedi che si può arreggere con un peso 

minuscolo minuscolo minuscolo (la bilancia è in equilibrio, aggiunge nella metà 

sinistra del braccio una rondella piccola che squilibra la bilancia). 

(...) 
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62. Iac.: Allora, vediamo chi vince (sposta i ganci verso le due estremità del 

braccio, lo lascia andare e la bilancia si squilibra). 

Allora/ i ganci.../// Dobbiamo fare come ha fatto Alessia. Un‟idea stravolgente. 

(...) 

63.    And.: Ma che stanno a fa? 

64. Iac.: Ma lo vedi che sei tu che... 

65. Fra.: Stai a fa tutto un macello. 

66. Ale.: Perché tu che stai a fa? Non stai a fa un macello? 

67. Fra.: Ce dovemo mette più peso, capito? Di qua più peso e di là uguale 

(toglie i ganci come li aveva messi Alessia e ne mette tre distanziati sul lato 

destro del:braccio). 

68. Iac.: Ecco, così, fermo, fermo se no t
‟
ammazzo. Andrea. 

Dev
‟
esse attaccato a questo, come te lo devo dire (ha attaccato uno sotto l‟altro 

due ganci per parte e poi li sposta vicini al fulcro). Può essere molto pericoloso. 

69.    And.: Tu arreggi qui. 

70.    Iac.: Eh, ho un
‟
idea, un

‟
idea; fermo un attimo; può essere molto pericoloso 

(sta cercando di unire i ganci di destra e di sinistra facendoli passare per la 

fessura della base della bilancia). 

 

Dopo aver tentato di intervenire sul fulcro, bloccandolo in qualche modo e mettendo i 

pesi sopra e molto vicino al fulcro, Iac. passa ad analizzare meglio la questione della distanza 

e si applica a trovare il «mezzo» dell‟asse usando gli oggetti di cui dispone (ganci, rondelle, 

dadi, bulloni) come unità di misura non convenzionali. 

 

Testo n. 15c glB (esperienza) 

 

117.  Iac.: ma che possiamo fare. Bisogna studiare. Allora... (toglie il braccio 

dalla sua sede). 

(…) 

121. Iac.: E no, biso... Devo vedere qual è il mezzo. 

122. Fra.: Mo lo tengo così, mo vojo vedè che fine fa eh! 

123. Iac.: Allora è lungo così e allora il mezzo sarebbe così. 

(...) 

125. Iac.: Allora contiamo con i qua... con i ganci uno e due (prende i ganci 

come unità di misura). Ci servono due ganci, poi ve li ridiamo subito. (Mette due 

ganci a destra e due ganci a sinistra orizzontalmente sull‟asta.) Poi questo e 

questo (mette ora una rondella grande a sinistra e una a destra). Allora uno due 

tre, tre di questi (+). Adesso bisogna vedere (cerca due dadi uguali) un bullo-ne e 

un altro bullone (li mette uno a destra e uno a sinistra). 

126. Ale.: Leviamolo pure noi, vediamo che succede, facciamo un esperimento 

(hanno visto che Iacopo ha tolto il braccio dalla sua sede e fanno altrettanto). 

127. And.: Bul... burlone. 

128. Iac.: Allora, vedi il mezzo sarebbe questo qua perché io adesso prenderei 

questo/no, questo e questo (prende due dadi più piccoli e li dispone uno a destra 

e uno a sinistra). 

 

Le diverse azioni-manipolazioni che abbiamo potuto seguire nel testo 15 – 

prevalentemente attraverso le osservazioni (indicate tra parentesi) più che con le sole 

verbalizzazioni – conducono a formulazioni verbali più esplicite e più condivise nella 

discussione che segue la seduta manipolativa. E interessante rilevare come il discorso 

collettivo si muova sul piano della ricerca di spiegazioni e come questa ricerca si manifesti 

attraverso una larga produzione di analogie e di similitudini, forme primitive e «spontanee» 

di possibili «modelli» che sono pur sempre rappresentazioni analogiche. Questa produzione 

è, a mio parere, uno degli indicatori del processo di acquisizione di conoscenza – come 
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rilevano anche Norman e Rumelhart (1978) – in quanto l‟analogia consente di riportare il 

nuovo al familiare (e quindi di «spiegare» in qualche modo) e insieme di «pensare» il nuovo 

fenomeno nel quadro delle relazioni che caratterizzano l‟altro termine dell
‟
analogia, 

ampliando così il contesto di riferimento. Si assiste infatti, in un primo momento, a un 

tentativo di spiegare in termini generali i modi in cui agisce il peso o come fa ad equilibrare 

la bilancia, richiamando l
‟
analogia dell‟asse con l’elastico che garantisce un equilibrio 

dinamico perché non fa cedere, ma consente l‟oscillazione: l‟analogia è forse indotta dall‟uso 

del verbo «tirare» di Iac. in (4), in quanto l‟elastico è un oggetto che si «tira» (e si stira!). 

Successivamente ci si rappresenta la funzione dei pesi con l‟analogia della mano che 

sorregge: è un‟analogia che conduce verso una visione del peso come forza che può bloccare 

i bracci della bilancia. 

 

Testo n. 16a glB (discussione) 

 

4. Iac.: Allora, questa qua era la bilancia/fai conto, questa non è più l‟altalena, 

questa riga qui (si riferisce ad un lato del banco), allora noi mettevamo dei tosi, 

dei ganci qui, no, poi dopo noi cercavamo di metterli qua in mezzo per far tirare 

(+)/ insomma tirando questo qua non può andare più che giù che là allora, come 
come se fosse un elastico e tu tiri e quello là non/va più giù (-). 

5. Ins.: Cioè tu mettevi due ganci al centro? E questi due ganci che facevano? 

6. Iac.: Impedivano di farla andare giù e invece... 

(...) 

13.  Fra.: Perché stanno al centro, come se tu ci metti una mano. Hai visto 

quando ti dondola così? Quando ha finito da dondolà te rimane in equilibrio, 

così. 

16. Ins.: Così. Cosa stavi dicendo Iacopo? 

17. Iac.: Hai visto, è come la mano. Insomma come se tu metti un elastico, lo 

prendi, lo tiri e quello là non può più andare, insomma, fai così. Questa qua è la 

bilancia tu metti una mano qua sopra, insomma, oppure qui. Non cammina più. 

Oppure qui, presempio, Pareggi qui sotto, non cammina più, la stessa cosa con i 

ganci. 

 

Successivamente, nella stessa discussione, dopo che la coppia parallela, composta da Ale. 

e Fra., si riferisce alle necessità di pesi uguali per far reggere l‟asse in equilibrio in (53), Iac. 

introduce «la regola della posizione» in (54) e (60), che Fra. riformula centrando l‟attenzione 

sul fatto che l‟oggetto più lontano «sta più vicino alla cascata che lo fa cascare» (88). Su 

richiesta dell‟insegnante, Iac. descrive come ha fatto a trovare «il mezzo» dell‟asse e spiega 

che se non sta nel centro, la parte pii. lunga «casca perché è più pesante» (104), ma che si 

può equilibrare cor un peso «speciale». 

 

Testo n. 16b g1B (discussione) 

 

44. Fra.: Eh, le rondelle/ Ci metti una rondella in mezzo a quello là (-) la 

bilancia no? Una in mezzo. Dopo qui ci metti uno due tre di di come si 

chiamano: Di ganci con le rondelle. 

45. Ins.: Mmm. 

46. Fra.: E pure qua, uno due e tre ci metti i ganci della delle rondelle (-). 

47. Ins.: Eh. 

48. Fra.: Però (+) se ce metti /el pesi uguali non se non se arregge (+) po esse 

pure po esse po.... 

49. Ins.: Non se regge, dice, se ce metti i pesi uguali, Alessia? 

50. Ale.: Per me/invece si aregge. 
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51. Ins.: Invece si regge. 

52. Fra.: Già l‟hai detto. 

53. Ale.: Perché se ce stanno due pesi uguali (+) come fa a fa così oppure cos: 

(-). 

54. Iac.: Pure secondo me, però devono essere sulla stessa posizione, insomma 

se uno presempio sta in America, fa conto. 

55. Ins.: No, spiegalo lungo la stecchetta. 

56. Iac.: No, insomma qui sulla bilancia. Allora, tu n‟attacchi uno qui e queste 

qua lo metti qua, va giù va giù questo qui perché è più pe... sta più qua. 

57. Ins.: Sta più? 

58. Iac.: Sta più/ all‟ultimo allora (-). 

59. Ins.: Sta all‟ultimo. 

60. Iac.: Se tu lo metti uno qua e uno qua s‟aregge. 

(...) 

82. Ins.: Cioè Iacopo ha detto, se i pesi sono uguali si regge, però, lui ha detto 

per reggersi con i pesi uguali devono stare 

83. Fra.: Alla stessa posizione. 

84. Ins.: Alla stessa posizione. Se lo metti uno più vicino e uno più lontano, 

dice lui non s
‟
arregge più. 

85. Iac.: No. 

86. Fra.: Infatti, non s‟arregge però pure... 

87. Ins.: E perché, come mai? 

88. Fra.: Perché c‟ha / qui lo metti qui (+) no? E ha detto che uno lo mette qui 

e uno lo mette qui no? E e/ quello che sta più vicino (+) per cascare sta più 

vicino alla cascata che lo fa cascare. 

89. Iac.: Alla cascata (ride). 

90. Ins.: Mmm, ho capito. Dì, Andrea. 

91. And.: Se, guarda, qui ce stanno dei tosi e qui „n atro e/ qui va giù ma qui 

va de va de su. Ma dopo ne metti uno due tre. Ne metti tre (+) e qui ce ne stanno 

quattro però questo qua rimane sempre giù (esempio). 

92. Ins.: Rimane sempre giù, dici. 

93. And.: Ma dopo ne metti a... due in più e/ e questo qua va su e questo giù 

(esempio). 

94. Ins.: Mmm. Iacopo, io ho visto che tu a un certo punto hai tirato fuori la 

stecca della bilancia e hai detto: «devo misurare, devo vedere, devo risolvere...» 

mi sembra, non so che cosa hai detto e hai trovato che cosa? 

95. And.: La bilancia. 

96. Iac.: Che il mezzo. Io credevo che il mezzo era, non era che c‟era il tre, 

allora io andando a vedere con due ganci, e era la stessa posizione, poi con due 

pesi, con due piombi, con due piombi, con piombi piccoli, con bulloni, con 

piombi piccoli (+) ho visto che l‟ultimo piombo andava proprio sul tre e allora 

era quello là il mezzo. 

97. Ins.: Quello era il mezzo. Ma senti un po‟: Iacopo, adesso usciamo, senti 

un po
‟
 Iacopo, a che cosa ti serviva trovare il centro, il mezzo, come dici tu. 

98. Iac.: Perché così potevo mettere/ il tre nel nel nel posto ed era più facile 

che potevi riuscire a fermarlo. Infatti alla fine, dopo calcolato sono riuscito. 

(…) 

104. Iac.: Perché se non se tu lo metti un pezzettino così, fai conto.., allora 

questo qua è il mezzo, tutto questo qua adesso non c
‟
è più, è arrivato fino a qui e 

questo qua adesso è arrivato fino a quel muro là (–), fai conto che quello là casca 

perché è più pesante. 

 

Va notato che questi bambini arrivano con una certa facilità a identificare le variabili 

rilevanti (il ruolo del peso, la regola della posizione dei pesi, il problema dell
‟
asse con fulcro 

mobile e la possibilità di produrre equilibrio anche se i bracci non sono uguali). Quello che 
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invece risulta difficile per loro è formulare queste regole in termini generali: piuttosto si 

preferisce il ricorso all‟esempio, che è a volte esplicito, come in (54), ma più spesso 

implicito, come fa And. in (91) e in (93), dove «spiega» i modi dell
‟
equilibrio ripercorrendo 

la sequenza delle operazioni necessarie a produrlo in due casi specifici. 

 

 

5. A mo’ di conclusione 
 

Abbiamo cercato di far vedere, in quello che precede, il ruolo che la situazione di gruppo 

svolge nell‟attivazione dei processi di conoscenza fisica in bambini nei primi anni di scuola. 

Per comodità di esposizione abbiamo distinto l‟emergenza delle forme proprie del discorso 

scientifico, utilizzando soltanto i protocolli delle interazioni verbali, mentre lo scambio tra 

«fare» e «parlare» è stato esemplificato confrontando azioni e interazioni emerse nelle 
situazioni manipolative con le esplicitazioni proprie dell

‟
interazione di gruppo. 

Di fatto i due aspetti che abbiamo distinto vanno ricomposti nel senso che forme e 

contenuti del discorso scientifico si possono progressivamente articolare proprio sia 

attraverso lo scambio (a doppio senso) tra «fare» e «parlare», sia attraverso la richiesta di 

esplicitazione e di argomentazione prodotta dalla situazione sociale. Si può infatti 

considerare che tutta la procedura seguita si presenta come una richiesta cognitiva, scandita 

suddivisa in fasi successive – dalla coppia al piccolo gruppo e poi al grande gruppo – di 

progressiva riflessione su ciò che si sta facendo, di esplicitazione delle proprie ragioni, di 

confronto-contrapposizione con quelle altrui. 

In breve possiamo definirla come una procedura di attivazione della metacognizione, cioè 

della consapevolezza sui propri processi di pensiero: gli esempi riportati sopra ci hanno 

mostrato proprio questo. 
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