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In questo dossier vengono presentati i dati di una ricerca svolta

in alcune scuole comunali dell'infanzia di Reggio Emilia, nell'am-

bito di un progetto coordinato da chi scrive. L'idea della ricerca

non é nuova: lo spunto viene da un volume pubblicato nel 1983

a Ginevra dal Groupe mathématique du Service de la Recher-

che Pédagogique sul tema Approcher la mathématique a cing

ans. In uno dei capitoli, ripreso poi su “Bambini”, novembre

1989 e pitl recentemente nel volume Matematica: i numeri e

lo spazio (a cura di Maria G. Bartolini Bussi), si presentava un

gioco di comunicazione centrato sulla dettatura di un paesaggio
in miniatura, realizzata da un bambino a un altro bambino sepa-
rato da uno schermo. Il gioco era chiaramente influenzato dalle
ricerche di Piaget sul coordinamento dei punti di vista, poiché la
descrizione di un paesaggio dal proprio punto di vista rappre-

senta un primo passo nella costruzione dell'immagine globale di

un oggetto o di una collezione di oggetti, come coordinamento

di immagini parziali da punti di vista diversi. Il gioco era subito

apparso molto stimolante: era stato replicato, seppure senza

raccogliere documentazioni sistematiche, in varie scuole dell’in-
fanzia di Modena; era stato poi utilizzato come germe di un per-
corso assai pitl lungo nel primo ciclo della scuola primaria ().

Da questo insieme di esperienze e di ricerche sono emersi alcuni

fatti. Il gioco dei paesaggi:

- costituisce una situazione problematica ricca e articolata che si
colloca proprio allo snodo tra scuola dell'infanzia e scuola pri-
maria. Puo essere proposto, infatti, tanto a bambini di 5 anni,
quanto a bambini di un anno piti grandi, al loro ingresso nella
prima classe della primaria;

- rappresenta un’occasione molto interessante per osservare
e/o promuovere le competenze relative alla costruzione e alla
rappresentazione dello spazio (almeno del microspazio rag-
giungibile con la manipolazione diretta) in modo assai pil con-
vincente di quello tradizionalmente messo in opera dagli inse-
gnanti con la somministrazione di schede grafiche (colora il
gatto alla destra dell'albero, colora la palla sotto al tavolo ecc.)
e assai piul stimolante per i bambini;

- ¢ perfettamente compatibile con i tempi e con I'organizzazio-
ne della scuola.

La ricerca documentata in questo dossier & stata condotta, con la

collaborazione dellIstituzione dei Nidi e delle Scuole dell'Infanzia

del Comune di Reggio Emilia, nell’ambito della tesi di laurea in

Scienze della Formazione Primaria, discussa da Paola Strozzi (pe-

dagogista dellIstituzione). Relatori sono stati Maria G. Bartolini

Bussi e Rossana Falcade. Nella ricerca qui documentata, si no-

tera che sono stati presenti quasi sempre vari adulti, oltre all'inse-

gnante, con un piccolo gruppo di sei bambini. Questa presenza
non sara necessaria nelle repliche che si vorranno proporre: in
questo caso, si spiega con la necessita di compiere osservazioni
precise e di raccogliere una documentazione ricca e ben fatta,

che possa dare origine a pubblicazioni e a materiale per la forma-
zione degli insegnanti. In realta la stessa situazione é stata speri-
mentata, con risultati simili, anche in contesti piti poveri, sia di
scuola dell'infanzia che di scuola primaria. Per la scuola dell'in-
fanzia, si puo citare la tesi di laurea di Giulia Rizzi (3, in cui la lau-
reanda, nel corso del tirocinio, ha gestito da sola un gruppo di
dieci bambini, svolgendo contemporaneamente il ruolo di attore
(adulto che interagisce con il piccolo gruppo) e di osservatore
(adulto che prende nota, registra e videoriprende, esamina la do-
cumentazione raccolta e la analizza secondo griglie predisposte a
priori). Per il primo ciclo della scuola primaria, si possono citare i
numerosi esperimenti didattici condotti da insegnanti soli con la
classe al completo (vedi nota 1). Si tratta quindi di una situazione
robusta che, se pure messa a punto con precisione e rigore in un
contesto di ricerca e con strumentazioni abbastanza ricche, potra
essere replicata da insegnanti “normali” in situazioni “normali”.
In tutti i casi, & emerso chiaramente che uno stereotipo molto
diffuso tra gli insegnanti deve essere messo in discussione: non &
lecito dire, ciog, che i bambini, a una certa eta, non sono capaci
di decentramento, poiché il riferimento a un sistema egocentrico
o allocentrico & strettamente legato al tipo di compito, anche
quando i bambini hanno solo 5 anni. Questa posizione & ben no-
ta da decenni agli addetti ai lavori, come emerge dalla rassegna
bibliografica che accompagna il dossier, ma stenta ancora a farsi
strada nella scuola.

[ risultati di questa ricerca sono stati presentati pubblicamente in
varie occasioni, all'estero e in Italia. All'estero, su invito, in occa-
sione del Developmental Science and Early Schooling Seminar,
realizzato a Boston nel marzo 2007, sotto gli auspici della So-
ciety for Research on Child Development (¥). In Italia, a Reggio
Emilia, il 12 giugno 2007, in un affollato seminario svoltosi nel-
l'aula magna della Facolta di Scienze della Formazione: in tale
occasione sono stati restituiti alle insegnanti i risultati della ricer-
ca svolta in diverse scuole comunali di Reggio Emilia, in compa-
gnia di un ospite di eccezione, Jerome Bruner, che ha, con mol-
to entusiasmo e partecipazione, accettato di svolgere pubblica-
mente il ruolo di commentatore esperto.

Un ringraziamento alle pedagogiste, alle insegnanti, ai bambini
e ai loro genitori che hanno reso possibile questo lavoro.

(1) http://wwwb.indire.it:8080/set/set_linguaggi/UL/O/lingOmat/pres.html
() Rizzi G. (2007), “Da che punto guardi il mondo?”: un’esperienza didattica
sul coordinamento dei punti di vista a 5 anni, tesi di laurea non pubblicata
(rel. Maria G. Bartolini Bussi), Reggio Emilia: Facolta di Scienze della Forma-
zione, Universita di Modena e Reggio Emilia.

() Un ampio capitolo delle stesse autrici Falcade e Strozzi, dal titolo “Con-
struction and representation of space in 5 year old children: The Village
Game”, & in corso di stampa sul volume The Handbook of Developmental
Science and Early Schooling: Translating Basic Research Into Practice a
cura di Oscar Barbarin, Guilford Publishing.
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Dedicato a Jerome Bruner, che direttamente e indiret-
tamente ha avuto grande influenza nello sviluppo di
questa ricerca.

1. Introduzione

Questo fascicolo presenta alcuni frammenti del “gioco dei paesag-
gi” condotto con un gruppo di sei bambini (dai 4,9 ai 5,8 anni a
settembre 2006) della sezione C della scuola comunale dell'infan-
zia “Anna Frank” di Reggio Emilia, dall'insegnante llaria Fosi con
la consulenza delle autrici, tra gennaio e marzo del 2007.

Il gioco dei paesaggi trae spunto da una sperimentazione con-
dotta a Ginevra nel 1983 dal Gruppo per la matematica della
scuola dell'infanzia (Groupe mathématique du Service de la
Recherche Pédagogique). Questa prima sperimentazione preve-
deva I'utilizzo di elementi simbolici (casa, auto, cane...) e di ma-
teriale non strutturato (cubi, parallelepipedi, cilindri...). L' obietti-
vo della pubblicazione era semplicemente quello di fornire alcuni
spunti didattici agli insegnanti. I risultati di questa prima espe-
rienza sono quindi presentati in forma descrittiva e riportano so-
stanzialmente alcune indicazioni didattiche e frasi o comporta-
menti dei bambini coinvolti. Negli anni novanta, il Gruppo di ri-
cerca in didattica della matematica nella scuola dell'infanzia e
primaria dell'Universita di Modena e Reggio Emilia, coordinato
dalla dott.ssa Bartolini-Bussi, ha ripreso questa sperimentazione
modificandola sostanzialmente (Bartolini-Bussi, 1992; Bartolini-
Bussi, 2007). A differenza dell’'esperienza ginevrina, in questa
nuova ricerca si ¢ infatti cominciato a elaborare una prima anali-
si del potenziale semiotico () degli oggetti coinvolti, focalizzan-
dosi sui soli elementi simbolici. In quest’occasione, si sono for-
mulate alcune ipotesi circa il ruolo di questo potenziale nei pro-
gare le dinamiche intersoggettive e il ruolo di mediazione dell’a-
dulto nei processi di produzione, negoziazione e internalizzazio-
ne (Vygotskij, 1931/1978) dei segni (gestuali, linguistici e grafi-
ci) di particolare pregnanza spaziale (°).

La versione del gioco che presentiamo in questo fascicolo ¢ una

nuova, ulteriore, trasposizione, nella scuola dell'infanzia, della
sperimentazione condotta dal gruppo di Modena.

Secondo il paradigma della teoria delle situazioni didattiche di
Brousseau (1997) il gioco dei paesaggi si presenta, prioritaria-
mente, come un gioco di comunicazione. In esso, le conoscenze
attese () si costruiscono come soluzioni di una situazione-proble-
ma per interazione con un contesto sociale d’apprendimento,
mentre la validazione della soluzione individuata dai bambini non
deriva in maniera esterna, per autorita, dall'insegnante, ma risul-
ta direttamente dalla modalita di strutturazione della situazione
stessa.

Come ogni gioco di comunicazione, esso prevede una fase di
azione (costruzione di un paesaggio da parte del codificatore),
una fase di formulazione (dettatura del paesaggio da parte del
codificatore al decodificatore) e una fase di validazione (mediante
confronto diretto tra i paesaggi costruiti dal codificatore e dal de-
codificatore).

In realta potremmo dire che questo gioco coniuga due anime
complementari: da un lato 'impianto socio-costruttivo derivante
dalla sua genesi d'ispirazione piagetiana, dall’altra il suo caratte-
re fortemente semiotico e socio-culturale, che gli deriva dalla rie-
laborazione fatta in chiave post-vygotskiana, dal gruppo di ricer-
ca di Modena.

A livello spaziale il “gioco dei paesaggi” offre ai bambini un’oc-
casione per:

- organizzare degli oggetti (possibili elementi di un paesaggio)

(') Questo progetto & parte di programma di ricerca sulla mediazione semiotica
da una prospettiva vygotskiana (progetto PRIN n. 2005019721 finanziato dal
Ministero dell’Universita e della Ricerca). La ricerca si & svolta all'interno di un
accordo tra la Facolta di Scienze della Formazione dell' Universita di Modena e
Reggio Emilia e Ilstituzione delle Scuole Comunali dell' Infanzia di Reggio Emilia.
() Come vedremo, il potenziale semiotico di un artefatto (in questo caso l'insie-
me degli oggetti utilizzati dai bambini per costruire un piccolo villaggio) si de-
termina mettendo in evidenza le relazioni tra I'artefatto, il compito assegnato e
quegli elementi del sapere matematico che sono in gioco.

() Per la trasposizione nella scuola primaria, vedi hitp://wwwb.indire.it:
8080/set/set_linguaggi/UL/O/lingOmat/pres.html.

() In questo paradigma, |'attenzione per le conoscenze attese non preclude la
contemporanea valorizzazione della costruzione di conoscenze impreviste che
una situazione ricca puo favorire.
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in uno spazio (tavolo) e in relazione tra di loro (in un micro-
spazio) (°);

— definire con il linguaggio verbale e gestuale delle relazioni spa-
ziali, attraverso la dettatura del paesaggio costruito a un compa-
gno che, senza guardare, deve realizzare a sua volta un paesag-
gio uguale al primo;

- valutare, a livello individuale, di coppia e di gruppo, I'uguaglian-
za/differenza tra i due paesaggi realizzati, esprimendo a livello
verbale e gestuale le relazioni spaziali tra gli elementi del micro-
spazio (paesaggio) e del mesospazio (stanza in cui la costruzio-
ne ha avuto luogo).

- rappresentare graficamente alcune relazioni spaziali, attraverso
il disegno da diversi punti di vista di uno dei paesaggi realizzati,
tenendo conto di cio che si vede piuttosto che di cio che si sa;

- valutare e discutere le strategie grafiche individuate per dar conto
dei diversi punti di vista dai quali il paesaggio é stato considerato.

Come ha osservato Stetsenko (1995): ...] & importante definire
la funzione strumentale unica e specifica dei processi del dise-
gno, della percezione e della comprensione delle immagini.
Nello stesso tempo, il processo del disegno non dovrebbe esse-
re trattato come isolato da altre abilita mentali del bambino.
Al contrario, & altrettanto importante mettere in relazione il
disegno a processi quali il linguaggio (nelle sue forme orale e
scritta), il gesto e il gioco simbolico, poiché tutti questi processi
sono finalizzati al compito sovraordinato di dominare i modi
socio-semiotici di comunicazione. Infatti tale approccio corri-
sponde all’'affermazione dialettica di Vygotskij che lo sviluppo
dei bambini & un sistema dinamico di processi unitari ma non
uniformi, integrali ma non omogenei [...]. Questo principio in-
dica che i processi psicologici sono collegati internamente in
un sistema dinamico cosicché essi si costituiscono reciproca-
mente e sono mutuamente interdipendenti”.

Questa caratteristica “multimodale” del processo di insegnamen-

to/apprendimento ¢ condivisa, da un lato, dal modello di ricerca

per l'innovazione in didattica della matematica (Arzarello & Bar-
tolini-Bussi, 1998; Bartolini & Mariotti, in press), dall'altro, dal-

I'esperienza educativa consolidata nelle scuole dell'infanzia di

Reggio Emilia (Edwards, Gandini, Forman, 1995; Bruner, 1966).

In quest’esperienza ci siamo proposte di studiare come la molte-

plicita dei linguaggi (verbale, costruttivo, grafico, gestuale) sostie-

ne i bambini nell'esplorazione e nella comprensione delle relazio-
ni spaziali. Abbiamo analizzato in particolare:

- la funzione di mediazione semiotica (Bartolini-Bussi, M. G. &
Boni, M., in press) offerta dall’artefatto predisposto dall'inse-
gnante (gli elementi del paesaggio) nel processo di insegnamen-
to/apprendimento;

-1 processi cognitivi, relazionali e comunicativi, individuali e di
gruppo, mobilizzati nel corso dell’apprendimento attraverso I'a-
nalisi delle produzioni verbali, costruttive, iconiche e gestuali
dei bambini;

—il ruolo dell'insegnante, sia nell’organizzazione del contesto di
apprendimento che nella gestione del processo di mediazione
in esso attivato.

Presenteremo in particolare alcuni esempi, organizzati secondo
quattro temi di approfondimento (°).

Il primo tema riguardera I'analisi dei diversi sistemi di riferimento
e dei termini spaziali mobilizzati dai bambini.

Il secondo tema si concentrera sull'analisi del potenziale semiotico
dell'artefatto realmente attualizzato nel corso della sperimentazione.
Il terzo tema, pitl breve, sara invece sui rapporti tra linguaggio e
rappresentazione spaziale. Noi facciamo I'ipotesi che I'apprendi-
mento delle categorie di rappresentazione spaziale, cosi come é gia
stato sostenuto da diversi studi in psicologia di Stetsenko (1995), ha
un carattere eminentemente “multimodale” e sistemico.

Infine, nel quarto tema, si cerchera di approfondire il ruolo cru-
ciale dell'insegnante nel processo di mediazione semiotica offerto
dal contesto di apprendimento predisposto.

2. Quadro teorico di riferimento

2.1 I sistemi di riferimento spaziali

Come ricorda Bartolini-Bussi (1992): “In uno spazio esterno (mi-
crospazio o macrospazio), un sistema di riferimento é costituito
da un luogo (oggetto) o un insieme di luoghi (oggetti) rispetto a
cui le posizioni spaziali possono essere descritte. Questa defini-
zione & molto vicina all’idea di sistema di riferimento in geome-
tria. Vi & perd una differenza: lo spazio della geometria é assolu-
to — cioé esiste indipendentemente dagli oggetti -, omogeneo —
cioé privo di punti privilegiati — e isotropo — cioé privo di direzio-
ni privilegiate —. Lo spazio esterno, cosi come viene percepito, &
invece uno spazio fortemente determinato dagli oggetti che con-
tiene, con punti e oggetti privilegiati (ad esempio, il soggetto che
osserua) e direzioni privilegiate (ad esempio, la verticale)”.
L’evoluzione da una rappresentazione dello spazio esterno cosi
come viene percepito (con i sistemi di riferimento a essa connessi)
a una rappresentazione dello spazio in termini assoluti, geometrici
o geografici non & dunque banale.

D’altra parte, come sottolinea sempre Bartolini-Bussi (1992): “II
concetto di sistema di riferimento, insieme con il concetto di
mappa cognitiva [...], fornisce lo strumento per descrivere e in-
terpretare i comportamenti nei vari spazi”.

Dal nostro punto di vista, dunque, il concetto di sistema di riferi-
mento &, da una parte, uno strumento che consente di accedere ai
processi cognitivi di tipo spaziale di un individuo e, d'altra parte,
data la sua centralita e trasversalita non solo in matematica, un
oggetto fondamentale di insegnamento-apprendimento nella
scuola del primo ciclo. In particolare noi avanziamo l'ipotesi, in
parte innovativa, che la costruzione di rappresentazioni e catego-
rie spaziali dovrebbe costituire uno degli obiettivi fondamentali gia
nella scuola dell'infanzia.In realtd, occorre a questo proposito
aprire una breve parentesi. E difficile infatti affermare in maniera
assoluta cosa voglia dire fare matematica nella scuola dell'infanzia.
Conseguentemente identificare degli oggetti di apprendimento
per questo tipo di scuola non & privo di questioni aperte e oggetto
di dibattito sia a livello nazionale che internazionale.



In Italia, ad esempio, negli Orientamenti per le scuole materne
statali del 1991 () si trova scritto che una delle due direzioni fon-
damentali in cui la scuola materna svolge la sua azione é quella re-
lativa alla localizzazione, facendo menzione esplicita dell impor-
tanza del ruolo giocato in essa dai concetti spaziali di sistema di ri-
ferimento e coordinamento dei punti di vista. Si specifica infatti
che tale azione di localizzazione va svolta mediante il “ricorso a
modi, spontanei o guidati, di esplorare il proprio ambiente, viver-
lo, percorrerlo, occuparlo, osservarlo, rappresentarlo [...] e il ri-
corso a parole, costruzioni, modelli, schemi, disegni; costruzione
di sistemi di riferimenti che aiutano il bambino a guardare la realta
da pill punti di vista, coordinandoli gradualmente fra loro”.

La legge delega del 28 marzo 2003 () nella sua parte di “Orien-
tamenti per la definizione dei Piani Personalizzati delle Attivita
Educative” riprende sostanzialmente il testo del 1991 scrivendo:
“Per scoprire le caratteristiche dello spazio e i problemi della lo-
calizzazione, & opportuno stimolare il bambino a modi spontanei
o guidati di esplorare il proprio ambiente, viverlo, percorrerlo,
occuparlo, osservarlo, rappresentarlo. Mentre conduce queste
esperienze, & buona norma aiutarlo a esprimerle attraverso paro-
le, costruzioni, modelli, schemi, disegni. La costruzione di siste-
mi di riferimento aiuta, infine, il bambino a guardare la realta da
piti punti di vista, coordinandoli gradualmente fra loro”.

Nelle Indicazioni per il curricolo per la scuola dell'infanzia e per
il primo ciclo d’istruzione del 2007, invece, pur sottolineando
I'importanza di “.. interagire con lo spazio in modo consape-
vole e compiere i primi tentativi per rappresentarlo...”, in se-
no a situazioni problematiche e ricche, manca un rimando espli-
cito ai diversi sistemi di riferimento spaziali e alla problematica
del coordinamento dei punti di vista. Nei Traguardi per lo svilup-
po delle competenze del bambino della scuola dell'infanzia viene
genericamente detto: “...colloca correttamente nello spazio se
stesso, oggetti, persone, segue correttamente un percorso
sulla base di indicazioni verbali... utilizza un linguaggio ap-
propriato per descrivere le osservazioni o le esperienze”.
Anche all'interno dei programmi relativi alArea matematico-
scientifico-tecnologica della scuola primaria, non troviamo un ri-
mando esplicito ai concetti spaziali di sistema di riferimento e
coordinamento dei punti di vista. Tuttavia negli Obiettivi di ap-
prendimento al termine della classe terza (alla voce “Spazio e fi-
gure”) troviamo specificato che un obiettivo fondamentale & quel-

(°) Come spiega Bartolini-Bussi (1992), “Una prima importante distinzione &
quella tra macrospazio e microspazio. [....] Il soggetto & incluso nel macrospa-
zio, mentre ¢ esterno al microspazio; il soggetto ha necessitd di muoversi nel
macrospazio, mentre pud esplorare il microspazio con la vista e la manipola-
zione; la percezione attraverso la vista, nel macrospazio, non é globale e quin-
di impone l'assunzione di punti di vista diversi, con conseguenti impiego di
tempo (i cambiamenti di prospettiva dovuti al movimento sono di solito lenti) e
di spazio di memoria (per confrontare prospettive diverse); nel microspazio
spesso si ha la possibilita di una visione relativamente globale da un solo (o po-
chi) punti di vista; di conseguenza la percezione ¢ istantanea e in un tempo re-
lativamente piccolo si hanno sensibili cambiamenti di prospettiva. [...] Alcuni

lo di comunicare “la posizione di oggetti nello spazio fisico, sia
rispetto al soggetto, sia rispetto ad altre persone o oggetti,
usando termini adeguati”. Tale obiettivo ci sembra pero natu-
ralmente perseguibile gia all'interno della scuola dell'infanzia.

Negli USA NCTM Standards (°), per cio che riguarda la parte dei
programmi correlata alla geometria, si trova scritto che, nel cor-
s0 degli studi dalla scuola dell'infanzia alla scuola media, gli allie-
vi devono acquisire la capacita di “specify locations and descri-
be spatial relationships using coordinate geometry and other
representational systems”.
Tuttavia, per cio che riguarda il programma relativo alla fascia
dalla scuola dell'infanzia al secondo anno della scuola primaria
(grade 2) non si citano esplicitamente i sistemi di riferimento. Vi
& scritto solo che tutti gli studenti devono essere in grado di:
—describe, name, and interprete relative positions in space and
apply ideas about relative positions;
—describe, name, and interprete direction and distance in navi-
gating space and apply ideas about direction and distance;
—find and name locations with simple relationships such as
“near to” and in coordinate systems such as maps.

In Francia, invece, nei programmi per la scuola dell'infanzia del

2007 () si fa menzione diretta ai sistemi di riferimento e, tra le

competenze di tipo spaziale da costruire, vi & esplicitamente ri-

cordato la capacita di:

—repérer des objets ou des déplacements dans I'espace par rap-
port a soi;

—deécrire des positions relatives ou des déplacements a ['aide d’in-
dicateurs spatiaux et en se référant a des repéres stables variés;

—décrire et représenter simplement [’environnement proche
(classe, école, quartier...);

—décrire des espaces moins familiers (espace vert, terrain
vague, forét, étang, haie, parc animalier);

—suivre un parcours décrit oralement (pas a pas), décrire ou re-
présenter un parcours simple;

—savoir reproduire 'organisation dans I’espace d’un ensemble
limité d’objets (en les manipulant, en les représentant).

In una posizione diametralmente opposta a quella francese, negli

standard inglesi () relativi alla scuola dell'infanzia (K), non si fa

alcuna menzione esplicita a obiettivi legati all’apprendimento del-

lo spazio in generale e dei sistemi di riferimento, in particolare.

autori introducono anche uno spazio “intermedio” - il mesospazio — che ha al-
cune caratteristiche del microspazio (la possibilita di una visione relativamente
globale da un solo punto di vista), pur circondando il soggetto e rendendo
quindi possibile una significativa attivita di esplorazione con il movimento”.

() I temi di approfondimento presentati in questo fascicolo sono parte di un’a-
nalisi molto pill dettagliata e parzialmente ancora in corso.

(’) www.annaliistruzione.it/archivio/sdapi/SDAPI/6363.pdf

(%) http://www. pubblica.istruzione.it/mpi/progettoscuola/index.shtml

() http://standards.nctm.org/document/chapterd/index.htm

(%) http://www.education.gouv.fr/bo/2007 /hs5/default.htm.

() http://www.standards.dfes.gov.uk/primary/foundation_stage/
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La ricerca presentata in questo fascicolo si pone I'obiettivo di mo-
strare e discutere alcune evidenze sperimentali legate al modo con
cui i bambini costruiscono o mobilizzano sistemi di riferimento di-
versi. Si cerchera di confutare una visione troppo semplicistica,
che vuole uno sviluppo lineare delle competenze spaziali del bam-
bino da un sistema di riferimento egocentrico () verso un sistema
di riferimento oggettivo o assoluto (. Come gia mostrato da stu-
di ormai consolidati (Pontecorvo & Pontecorvo, 1986) si osserva
invece che la scelta del sistema di riferimento non appare legata
tanto allo sviluppo cognitivo del soggetto, quanto al tipo di compi-
to e “nelle situazioni di esperienza comune, infatti, non vi & biso-
gno di ricorrere a riferimenti di tipo geocentrico”.

Al contrario, I'evoluzione sembra quindi svolgersi dall'uso di un ri-
ferimento esclusivamente egocentrico alla capacita di scegliere il
tipo di riferimento - egocentrico o allocentrico (*) - in funzione
delle situazioni poste.

La problematica dei sistemi di riferimento & strettamente legata a
quella del coordinamento dei punti di vista. Entrambe infatti fanno
riferimento a problemi di decentramento spaziale. Fra i primi ad
occuparsi dell'argomento fu lo stesso Piaget (ricordiamo la celebre
prova delle tre montagne) che perd forni un'interpretazione di ti-
po stadiale dello sviluppo delle competenze spaziali nel bambino.
Studi successivi hanno messo profondamente in discussione que-
sto tipo di interpretazione (Karmiloff-Smith, 1992), (Ackermann,
1996). Gia in ricerche degli anni ‘80 Flavell (1988), per esempio,
ha mostrato che bambini di 4 anni, di fronte a una consegna sem-
plice, erano capaci di identificare e gestire due diversi punti di vi-
sta. Analogamente Hughes & Donaldson (1979) hanno mostrato
che il 90% dei bambini in eta prescolare coinvolti nella sperimen-
tazione e confrontati con una situazione anche pill complessa di
nascondino (implicante otto diversi punti di vista potenziali) era in
grado di rispondere correttamente alle domande.

In generale, la conclusione di molti studi &, dunque, che non si
tratta di competenze “stadiali” ma piuttosto “dominio-specifiche”,
profondamente legate cioé al tipo di situazione e al contesto in cui
sono mobilizzate (Karmiloff-Smith, 1992).

Per questa ragione la nostra sperimentazione ha preso in conside-
razione anche questo genere di problematica. Una fase saliente
del gioco dei paesaggi infatti consiste, dopo aver dettato un pae-
saggio a un compagno, nel disegnare (quindi confrontare e discu-
tere), dal proprio punto di vista, il paesaggio costruito.

2.2 Potenziale semiotico dell’artefatto in relazione
al contesto della ricerca

La proposta (**) é stata rivolta a un gruppo di sei bambini che, a tur-
no, hanno interpretato i ruoli di codificatore, decodificatore, osser-
vatore. Si sono succedute da un minimo di tre a un massimo di sei
ripetizioni del gioco a seconda della durata di ciascuna “partita” ().
Complessivamente i bambini si sono alternati per due volte nel ruo-
lo di codificatore e decodificatore il 29 e 31 gennaio 2007 (¥). II
gruppo composto da Andrea (a. 5,11), Asia (a. 5,10), Beatrice (a.
5,6), Francesco (a. 5,11), Gabriele (a. 5,4), e Sharon (a. 5,11) ha
lavorato con llaria Fosi, una delle due insegnanti di sezione. Gli altri

adulti coinvolti ('atelierista Erika Menozzi e le autrici di questa ricer-
ca) hanno a turno ripreso il gioco con la videocamera senza intera-
gire con i bambini. L’esperienza ha avuto luogo solitamente in ate-
lier (*¥) dove erano stati predisposti due tavoli quadrati (con il lato di
90 cm, tali cioé da collocarsi completamente e agevolmente nello
spazio raggiungibile dal braccio del bambino) uno di seguito all’al-
tro, orientati nella stessa direzione, separati solo visivamente da un
elemento mobile (schermo), ognuno con una sedia a capotavola. A
un lato dei due tavoli e in una posizione dove era possibile vedere
quanto veniva collocato sopra a essi, erano predisposte 5 sedie per
i bambini osservatori e I'insegnante (vedi figura 1).

Ossarvatori
“silenzios” 0 . . o Insegnants |
5
I 1 =
[ ¥
& | tavolo E ® | oo
l
=

Decodificatore

e ——
| =
| Codificatore

Bambim osservator silm:imi durante In costruzione e
commentatori nel successiva mamento della verifica

codificatore

i decaodificatore

L3
=]
E)
Erika Paola Rossana
atelierista insegnante ricercatrice
osservatrice osservatrice osservatrice

Figura 1. Schema della predisposizione del contesto di gioco
(in alto) e sua realizzazione (in basso)



Ai due bambini (codificatore e decodificatore) sono stati assegnati
rispettivamente due set identici di 9 oggetti la cui natura e il cui ca-
rattere ludico si potessero prestare anche a una narrazione di tipo
simbolico solitamente molto amata in eta prescolare.

La scelta di questi oggetti risponde a precisi criteri di natura spazia-
le ed é stata ispirata dalle ricerche fondamentali di Lurcat (1980).
Come ci ricorda Bartolini-Bussi (1992), per Lurcat: “La rappre-
sentazione dello spazio del bambino si costituird appoggiandosi
su oggetti fissi presi come riferimenti e questo, molto probabil-
mente, prima della costituzione di uno schema corporeo distac-
cabile dall’organismo stesso |[...]. La comparsa del linguaggio,
con la formazione dei concetti, presuppone la possibilita di
scindere lo schema corporeo dal corpo per proiettarlo sugli og-
getti come principio d’individuazione. Ogni oggetto [...], strut-
tura lo spazio che lo circonda, appare come il centro di una car-
ta geografica le cui polarita sono quelle stesse dello schema cor-
poreo: alto-basso, sinistra-destra, avanti-dietro”.

IDENTIFICAZIONE EGOD OGGETTO - LANDMARK
pw sinistra sinistra
9 e () e o ()
n:vtaii':”"e o @' ' @ =
st o= () e

Figura 2. Schema di Lurcat (1980)

In particolare, a partire dal proprio schema corporeo, si hanno tre
modi diversi di definire delle relazioni spaziali relativamente a un
oggetto: per traslazione, per rotazione intorno a un asse verticale
e per simmetria (riflessione) in rapporto a un piano speculare fitti-
zio che separa il soggetto dall’oggetto (vedi schema di Lurcat).
Alcuni oggetti possiedono delle caratteristiche che favoriscono una
particolare proiezione del proprio schema corporeo. Si tratta degli
oggetti canonici, che Bartolini-Bussi (1992) descrive come quegli
“oggetti che, per alcune loro caratteristiche — verso del movimen-
to (es. automobilina) o presenza di organi percettivi (es. animali,
persone, manichini o bambolotti umanizzati) o facce particolar-
mente visibili (armadio, casa, specchio, quadro) o adattamento al
corpo umano (es. sedia) — hanno parti che, nel linguaggio comu-
ne, sono intrinsecamente descritte come davanti-dietro”.

Altri oggetti invece non hanno parti privilegiate (a parte quelle le-
gate alle relazioni assolute). Per essi & dunque necessario attribuire
un’orientazione temporanea che tenga conto del soggetto (proie-
zione del soggetto) e che ¢ quindi scelta in modo arbitrario dal

soggetto. Si tratta degli oggetti non canonici, come ad esempio
un sasso, un albero, una scatola senza etichette.

A partire dalle ricerche di Lurcat e secondo quest ultima classifica-
zione, gli oggetti forniti ai bambini sono cosi caratterizzabili.

- Una “casa” in cartoncino o altro materiale di dimensioni suffi-
cienti a nascondere totalmente o parzialmente gli altri elementi del
paesaggio e con alcune aperture anteriori e posteriori tali da per-
mettere I'inserzione all'interno, parziale o totale, di altri elementi
del paesaggio. Le facce dell’edificio erano diverse tra loro e tali da
porre ai bambini problemi di orientamento nei diversi momenti di
gioco. L'ipotesi soggiacente all'utilizzo della casa é che essa rap-
presenta |'elemento non solo percettivamente ma anche affettiva-
mente pit centrale del paesaggio attorno al quale i bambini avreb-
bero organizzato le diverse relazioni spaziali. Essa permette una
proiezione del proprio schema corporeo tanto per riflessione che
per rotazione: possiamo ciog rispettivamente sia rispecchiarci in
essa (la facciata della casa  posta di fronte e il suo lato destro cor-
risponde al nostro fianco destro) sia identificarci con essa (la fac-
ciata della casa & posta di fronte mentre il suo lato destro corri-
sponde al nostro fianco sinistro).

— Due personaggi (uno maschile e uno femminile): elementi cano-
nici e affettivi con una polarita prevalente data dalla presenza di
organi percettivi: in essi vi & la possibilita di identificare il proprio
schema corporeo sia per rotazione che per traslazione, ovvero im-
maginando di identificarci con un personaggio posto di fronte a
noi (rotazione) o non posto di fronte a noi (traslazione).

- Un animale: elemento canonico e affettivo, con polarita preva-
lente data dalla presenza di organi percettivi in cui & possibile
identificare il proprio schema corporeo sia per traslazione che
per rotazione.

() Un sistema di riferimento si definisce egocentrico se la localizzazione awvie-
ne a partire dalla posizione del soggetto che la realizza (“la casa si trova alla
mia destra”).

(*) Un sistema di riferimento si definisce oggettivo o assoluto se la localizzazio-
ne non dipende dalla posizione del soggetto che la realizza ma da riferimenti
geografici e convenzioni stabilite (“la casa si trova alla latitudine di 45° 42" 11”
Nord e alla longitudine di 9° 42’ 33" Est”).

(*) Un sistema di riferimento si definisce allocentrico se la localizzazione awvie-
ne a partire dalle reciproche relazioni spaziali di un oggetto rispetto ad altri (la
casa si trova tra il bar e il museo”).

() Nella realizzazione dell'intera sperimentazione, si & posta una particolare at-
tenzione a predisporre un contesto vicino alla quotidianita di esperienza dei
bambini, utilizzando materiali e spazi da loro conosciuti, modalita di lavoro a
piccolo gruppo e tempi di gioco coincidenti con quelli quotidianamente vissuti
a scuola. La dimensione di gioco familiare ha cosi permesso che il gradimento
mostrato dai bambini fosse sempre alto.

() Definiamo con il termine partita una parte del gioco che prevede: la costru-
zione di un paesaggio, la dettatura da parte del codificatore seguita dalla ricostru-
zione da parte del decodificatore e la rilettura/confronto da parte di tutto il grup-
po degli esiti ottenuti in termini di uguaglianza/differenza tra i due paesaggi.

(") Tutti e due gli incontri della durata di circa due ore e mezza sono stati ripre-
si con la videocamera.

(**) Rispetto all'organizzazione dell'atelier nelle scuole comunali dell'Infanzia di
Reggio Emilia vedi Edward, Gandini, Forman (1995).
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- Un mezzo di trasporto: elemento canonico con una polarita
prevalente data dal verso del movimento, in cui & possibile una
proiezione del proprio schema corporeo tanto per traslazione che
per riflessione e per rotazione.

- Una pianta bassa: elemento non canonico, che permette una
proiezione del proprio schema corporeo per traslazione e ri-
flessione.

- Una pianta alta: elemento non canonico, che per dimensioni
puo occultare un altro oggetto o presentare solo una vista parziale
e che permette una proiezione del proprio schema corporeo per
traslazione e per riflessione.

- Una sedia: elemento canonico con una polarita prevalente data
dal fatto che si tratta di un oggetto fatto per il corpo e che per-
mette una proiezione del proprio schema corporeo tanto per tra-
slazione che per riflessione e per rotazione.

- Una scala: elemento canonico dotato di una polarita prevalente
(alto/basso) particolarmente facile da decodificare a livello grafico
come elemento isolato, ma con complessita crescente in relazione
ad altri (es. personaggio collocato sulla scala). Tale elemento per-
mette una proiezione del proprio schema corporeo tanto per tra-
slazione che per riflessione.

Le differenze sopra citate spiegano il diverso potenziale semiotico
degli oggetti scelti.

Esse fondano I'ipotesi che I'artefatto derivante dalla combinazione
di tutti questi oggetti possa essere utilizzato dall insegnante come
strumento di mediazione semiotica nel processo d'insegnamento
apprendimento di opportune categorie spaziali. Da un lato, infat-
ti, mediante questo artefatto, I'insegnante puo sostenere la produ-
zione di segni situati di natura spaziale, dall’altro, poggiandosi
eventualmente su segni “pivot” (), spontaneamente generati o
opportunamente forniti; 'insegnante puo favorire I'evoluzione di
segni legati al mondo dell'artefatto verso i segni matematici della
cultura (o istituzione) di riferimento (Bartolini-Bussi, M. G., Boni,
M. in press). Sottolineamo che, nelle prospettiva post vygotskiana
di questo lavoro, la produzione di segni non ¢é scindibile dal pro-
cesso di concettualizzazione che I'accompagna. Per noi, dunque,
come per Vygotskij (1934,/1986), parlare di costruzione di segni
coincide con parlare di costruzione dei significati.

Figura 3. Elementi del paesaggio

3. Fasi del gioco

Dopo aver introdotto il quadro teorico di riferimento, in questa
parte entreremo pitl in dettaglio nelle diverse fasi in cui si & artico-
lato il “gioco dei paesaggi” e, attraverso alcuni stralci dei dialoghi
tra i bambini, vedremo come le potenzialita semiotiche dell’arte-
fatto vengono riconosciute e utilizzate in un contesto comunicati-
vo. Proporremmo in particolare delle categorie di analisi dei siste-
mi di riferimento spaziali, mobilizzati nel gioco e resi visibili dai ge-
sti, dal linguaggio verbale e grafico utilizzati dai bambini.

3.1 Costruzione e dettatura del paesaggio
L’insegnante, dopo aver mostrato ai bambini il materiale predi-
sposto e invitato i bambini a commentare ciascun elemento del
set, propone il “gioco dei paesaggi”. In questo gioco, la proposta
¢ stata di costruire a turno un “bellissimo paesaggio, proprio co-
me lo si preferisce, facendo perd molta attenzione perché dopo
averlo costruito, lo si dovra dettare al compagno in modo che lui
riesca a costruirne uno proprio uguale, identico al proprio. Chi
deve costruire il paesaggio per secondo potra fare tutte le doman-
de che vuole per cercare di capire bene come mettere tutte le co-
se e i personaggi. Il “pubblico” dovra guardare molto attentamen-
te e ricordarsi cosa gli amici hanno fatto e cosa hanno detto per-
ché, quando i due paesaggi sono stati completati, si vedra e si di-
scutera tutti assieme delle differenze (%) (vedi figura 4).

Figura 4. Prima fase del gioco: il codificatore ¢ a sinistra, il de-
codificatore é a destra

3.2 Confronto collettivo dei paesaggi realizzati

Dopo la dettatura da parte del bambino (codificatore) al compa-
ano (decodificatore) viene tolto lo schermo e tutto il gruppo pro-
cede a un confronto-discussione attorno ai due paesaggi realizzati.
Il risultato non ¢ la vincita o la perdita di qualcuno ma la lettura di
una impresa comune di apprendimento. La valutazione di gruppo
infatti non si ferma al contare quanti oggetti sono “sbagliati” o
“giusti” ma sul “come” & avvenuta la comunicazione verbale tra la
coppia. Diventa fondamentale in questo momento il ruolo dell'in-
segnante per guidare il processo di validazione, favorendo I'e-



spressione dei bambini, l'ascolto reciproco, la memoria delle
espressioni usate dal codificatore e le domande del decodificatore.
E importante I'annotazione, il rispecchiamento e la parafrasi (Bar-
tolini-Bussi, 1998a) dei termini linguistici e dei gesti usati dai bam-
bini. In tal modo infatti I'insegnante riesce, da un lato, a favorire
l'esplicitazione dei significati personali costruiti, la produzione, la
condivisione e la negoziazione di segni situati di natura spaziale si-
gnificativi per i bambini, dall'altro a radicare su di essi i segni ma-
tematici (Bartolini-Bussi, M. G., Boni, M., in press) che sono I'o-
biettivo a lungo termine di questo processo di insegnamento-ap-
prendimento (*!) (vedi figura 5).

Figura 5. Seconda fase del gioco: confronto di gruppo dei pae-
saggi realizzati

3.3 Disegno del paesaggio dal proprio punto di vista
Dopo la discussione di gruppo viene ricostruito un paesaggio su di
un tavolo grande attorno al quale i bambini si dispongono per
commentare e poi disegnare cio che vedono dal proprio punto di
vista.

Questa operazione non ha nulla di scontato in eta prescolare per-
ché significa prescindere da cio che si sa esistere per tenere conto
solo di cio che si vede e che, a volte, non si presenta neppure nel-
la sua parte pili caratteristica, come accade ad esempio per il pro-
filo di una persona rispetto al fronte, o il fronte di un animale ri-
spetto al suo profilo () (vedi figura 6).

Figura 6. Terza fase del gioco: disegno del paesaggio dal pro-
prio punto di vista
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3.4 Valutazione individuale e di gruppo dei disegni
realizzati

Dopo aver disegnato il paesaggio dal proprio punto di vista, i bam-
bini, a turno, raccontano agli altri il proprio disegno e rispondono
alle domande e osservazioni degli altri bambini e dell'insegnante.
La rilettura a livello individuale e di gruppo dei propri disegni e di
quelli degli altri porta i bambini ad approfondire i segni spaziali, di
natura gestuale, linguistica o grafica, gia introdotti e permette cosi
di stabilire nuove e piti vaste connessioni semiotiche. L'esplicitazio-
ne dei significati personali costruiti e della loro modalita di rappre-
sentazione grafica da loro accesso a una presa di distanza e presa
di coscienza del proprio pensiero e li aiuta a riflettere e a scoprire
possibili strategie rappresentative alternative (%) (vedi figura 7).

Figura 7. Quarta fase del gioco: valutazione individuale e di
gruppo dei disegni realizzati

3.5 Passaggio al macrospazio: 'indovinello del punto
di vista

Rispetto alle sperimentazioni gia realizzate dal gruppo di ricerca
coordinato da Bartolini-Bussi, la ricerca descritta in questo fascico-
lo ha conosciuto una nuova ulteriore fase.

E stato chiesto, infatti, ai bambini di spostarsi dal microspazio del
paesaggio costruito sul tavolo al meso-macrospazio del cortile del-
la scuola.

(**) I 'segni “pivot” sono segni potenzialemte polisemici, che possono riferirsi tan-
to al mondo dell'artefatto che al mondo della matematica e che, coscientemente
usati dall'insegnante, permettono di stabilire un nesso tra questi due mondi. Ne
vedremo un esempio al paragrafo “Il ruolo dell'insegnante” di questa ricerca.

(*) Ogni partita & durata dai 5 ai 7 minuti circa. La nostra ricerca ha preso in
esame complessivamente 9 partite, 6 partite il primo giorno (il 29.01.07) in
cui tutti i bambini hanno giocato sia come codificatore che come decodificato-
re e 3 partite il secondo giorno (il 31.01.07).

(*) 19 episodi di confronto, (uno relativo a ciascuna partita) sono durati media-
mente 5 minuti.

(*) Nelle due giornate in cui si & svolta questa parte della sperimentazione, vi
sono state due sessioni di disegno dal proprio punto di vista della durata di cir-
ca 20 minuti ['una.

(*) Questa fase del gioco & durata dai 5 ai 10 minuti per bambino. Essendo
presenti, nelle due giornate, tutti e sei i bambini, & durata complessivamente
100 min.
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Una volta organizzati i bambini a coppie, la consegna é stata quel-
la di chiedere a ciascuna coppia di costruire un paesaggio con gli
oggetti reali messi a disposizione, scegliere un punto di vista ri-
spetto al quale osservarlo e rappresentarlo. Il disegno di quanto si
vedeva dal punto di vista scelto, doveva poi essere proposto al re-
sto dei compagni, i quali erano invitati a indovinare da quale pun-
to di vista il paesaggio era stato costruito e rappresentato.
Alla coppia che disegnava ¢ stato proposto di progettare e co-
struire insieme il paesaggio, di decidere insieme un punto di vista
e di realizzare un solo disegno.
Con questa nuova fase del gioco si & voluto giocare su due macro
variabili didattiche:
- il passaggio dal microspazio al macrospazio
- la realizzazione condivisa di una sola rappresentazione grafica
spaziale da un punto di vista concordato (nella fase di disegno
dal proprio punto di vista nel microspazio, il disegno era indivi-
duale e il punto di vista gia assegnato)
Il passaggio dal microspazio al macrospazio e la costruzione di un
paesaggio con oggetti (casa di legno di dimensione m 4x4x3, una
bambola, un coniglio di peluche, una bicicletta, un passeggino, una
scopa, una palla, una sedia, una pianta piccola e un albero in vaso)
che possiedono caratteristiche spaziali analoghe ai precedenti ma
dimensioni reali e quindi un diverso potenziale semiotico possono,
sia nella fase di elaborazione del disegno che in quella di indovinel-
lo, favorire tanto la mobilizzazione di segni (linguistici, grafici o ge-
stuali) gia socialmente condivisi, il loro reinvestimento e il loro ar-
ricchimento in altro contesto che la fabbricazione di altri.
La richiesta di fornire un solo disegno risponde invece all'ipotesi
che tale vincolo puo condurre i bambini a discutere e concordare
esplicitamente un punto di vista comune e pud cosi favorire ulte-
riormente 'esplicitazione dei singoli significati personali sullo spa-
zio e su cosa significhi disegnare da un particolare punto di vista.
Tale vincolo, nella fase di elaborazione della rappresentazione spazia-
le sul foglio, pu inoltre favorire la problematizzazione dei propri im-
pliciti sistemi di riferimento e sostenere I'adozione esplicita e negozia-
ta di un sistema di riferimento condiviso. Questo potrebbe quindi es-
sere un primo passo verso l'idea di sistema di riferimento assoluto.
Inoltre tramite il confronto, conduce alla presa di coscienza ulte-
riore delle diverse possibili modalita di rappresentazione grafica
dello spazio (*).
Lanalisi dei dati provenienti da questa fase della ricerca & ancora in
corso. Considerato lo spazio a nostra disposizione, abbiamo dunque
deciso di limitare la presentazione dei risultati della ricerca alla sola
prima parte escludendo quest ultima fase relativa al macrospazio.

4. Analisi dei diversi sistemi di
riferimento mobilizzati dai bambini _

4.1 Metodologia e categorie d’analisi

L’analisi dei dati provenienti dalla sperimentazione & stata condot-
ta in modo da evidenziare all'interno di ciascun intervento i diversi
sistemi mobilizzati.

Mediante questa analisi abbiamo individuato sei categorie di lo-
calizzazione/posizionamento riconducibili a diversi sistemi di ri-
ferimento (*9).

Egocentrico: un sistema di riferimento che, nell’eta di scuola del-
I'infanzia, racchiude una ampia gamma di possibili espressioni e
che abbiamo considerato tale quando il bambino faceva un riferi-
mento esplicito alla propria persona senza aggiungere ulteriori
qualificazioni (es. “verso di me”; “dalla mia parte”,“ho messo la
casa davanti a me” ecc.)

Egocentrico deittico: attraverso questa distinzione abbiamo volu-
to segnalare la possibilita, che si pud presupporre frequente nei
bambini piccoli, di qualificare le diverse localizzazioni di tipo ego-
centrico degli elementi del paesaggio con la deissi (es. “I'ho messo
qui”, “mettilo 13", “da questa parte” ecc.)

Egocentrico con termini culturalmente pertinenti (egocentri-
co/pertinente): questa categoria identifica quei sistemi di riferi-
mento che pur definiti a partire dal soggetto che parla, e che quin-
di contengono elementi egocentrici, sono gia precisati da termini
spaziali culturalmente pertinenti anche se non ancora pienamente
condivisi e padroneggiati dai bambini (es. “ho messo la casa girata
verso sinistra”, “vicino al cavallo a destra” ecc.)

Allocentrico sociale: in questo sistema di riferimento il bambino
non adotta sé come centro del sistema di riferimento ma un ele-
mento di carattere sociale presente nell'ambiente nel quale avvie-
ne la localizzazione. Questo sistema di riferimento rappresenta
una (prima) forma di decentramento poiché non utilizza la propria
persona come elemento polarizzatore dello spazio; ma altre per-
sone (es: “verso di te”, “dalla parte di llaria” ecc.). L'uso di questo
tipo di sistema di riferimento & particolarmente consonante con
I'eta dei bambini considerati, dato che I'elemento umano sembra
essere letto dai bambini, a questa eta, come particolarmente pre-
gnante e significativo anche per connotare lo spazio vissuto.
Allocentrico intrinseco: in questo sistema di riferimento, la localiz-
zazione ¢ totalmente definita dalle relazioni spaziali reciproche dei
diversi oggetti in gioco. Spesso sono i primi termini topologici pos-
seduti e sperimentati in tante situazioni diverse (dentro, fuori, vicino,
lontano, sopra, sotto da una parte ecc.) che evidenziano le relazioni
necessarie tra questi oggetti. A volte & una immagine di tipo narrati-
vo che accompagna i bambini nel tentativo di localizzare un oggetto
rispetto a un altro (es. “il cavallo che mangia la sua pianta”).
Allocentrico situato: questo sistema di riferimento include co-
scientemente il microspazio del paesaggio nel mesospazio della
stanza in cui l'attivita ha luogo. Definisce dunque le relazioni spa-
ziali tra gli oggetti del paesaggio non pit a partire dalla loro reci-
proca posizione (allocentrico intrinseco) né a partire da elementi
sociali presenti nel mesospazio (allocentrico sociale) ma a partire
da elementi caratteristici del mesospazio stesso. (es. “dalla parte
del tavolo luminoso”, “verso la porta dell'atelier” ecc.) Esso puo
costituire un primo passo verso la costruzione di sistemi di riferi-
mento assoluti come quelli geografici.

Rispetto ai sistemi di riferimento identificati abbiamo analizzato se vi &
stata evoluzione temporale nella scelta dei diversi sistemi e se certi og-
getti hanno favorito ['uso privilegiato di alcuni sistemi rispetto ad altri.



Inoltre abbiamo preso in considerazione un certo numero di parole-
chiave owvero di termini spaziali significativi (destra, sinistra, davan-
ti a, dietro a, dalla parte di, vicino a, verso, girato, dentro, fuori). Di
questa abbiamo contato le occorrenze in riferimento ai diversi bam-
bini, alle diverse fasi del gioco, ai diversi oggetti, nelle due giornate.

4.2 Analisi dei sistemi di riferimento e dei termini
spaziali adottati
Il primo dato significativo risultante dal nostro tipo di analisi e che
all'interno dell'intero corpus di interventi, vi & costantemente la
compresenza e commistione di pill sistemi di riferimento diversi.
Contro I'ipotesi ingenua che i bambini in quella fascia di eta siano
pitl portati a mobilizzare solo un sistema di riferimento di tipo ego-
centrico, 'analisi mostra che tutti i bambini utilizzano sempre di-
versi sistemi di riferimento.
Molto frequentemente i diversi sistemi di riferimento si trovano
addirittura integrati nello stesso intervento. Ad esempio, ['estratto
riportato qui sotto presenta l'inizio della dettatura del paesaggio
da parte di Asia a Gabriele (%).
Osserviamo come Asia mobilizzi sistemi di riferimento (787, 789,
791) diversi. In particolare quando si accorge che i termini “de-
stra” e “sinistra” non sono compresi da Gabriele, adotta un siste-
ma di riferimento allocentrico di tipo sociale (791) condiviso an-
che dal compagno.
Tale strategia @ mantenuta anche nel resto della dettatura, in cui

ogni volta che Asia fara riferimento a un sistema egocentrico/per-
tinente, adottera sempre contemporaneamente anche un sistema
di riferimento allocentrico sociale condiviso da Gabriele.

Tale strategia sara poi ripresa anche da Francesco, che ¢ il solo al-
tro bambino del gruppo dei sei che utilizza questi termini e mobi-
lizza questo tipo di sistema di riferimento.

L'uso di diversi sistemi di riferimento & spontaneamente favorito
dal tipo di gioco che, come gia detto, & un gioco di comunicazio-
ne. Tuttavia il ruolo dell insegnante ¢ fondamentale nell introdurre
anche sistemi di riferimento non spontaneamente adottati 0 mobi-
lizzati dai bambini.

(*) A questa nuova fase del gioco sono state dedicate due ulteriori giornate. In
ogni giornata, il tempo mediamente impiegato nella costruzione del paesag-
gio, nella scelta del punto di vista dal quale rappresentarlo graficamente e alla
produzione del disegno ¢ stato di circa 60 minuti; quello relativo all indovinello,
owvero alla ricerca da parte degli altri compagni del punto di vista adottato nel
disegno, & stato di circa 15 minuti.

(%) Nella nostra classificazione dei diversi sistemi di riferimento adottati non so-
no state volutamente prese in conto le problematiche relative alla misura della
distanza di un oggetto da un altro (che comunque intervengono a volte negli in-
terventi dei bambini per localizzare un oggetto in relazione ad un’altro). Tale
decisione deriva dal desiderio di circoscrivere I'ambito di analisi.

(*) Questa partita si svolge durante il primo giorno della sperimentazione (il
29/0101) dopo circa un'ora di gioco in cui Asia e Gabriele hanno funto da
spettatori.

787 Asia: Ho messo la casa girata verso s:hmstra (accompagna le parole RS s
con un gesto di entrambe le mani)
788 Insegnante: Be'?!? (Probabilmente rivolta a qualcuno del pubblico
: che stava suggerendo)
789. Asia: ... Con la piantina grande davanti alla casa... A.HOCQI?U‘IC.O lptnnseco Daisoaizal
pianta in riferimento alla casa
790. Gabriele: Eh, ma io non so qual é la sinistra e la destral
791. Asia: La sinistra é quella dov’é I’Erika Allocentrico sociale
792. Sovrapposizione di voci
793. Gabriele: Le finestre girate all’... all’Erika? O alla parte... Allocentrico sociale
Asia: Si, le finestrel... E poi la pianta grande girata verso destra che ¢ | Egocentrico/pertinente
794, , 72 T . .
quella dritta dov’é I’Erika Allocentrico sociale
795. Gabriele: Ma dove? Vicino alla casa o dalla parte destra? Allocentr}co mtrn?seco €
Egocentrico/pertinente
. ) 5 Allocentrico intrinseco in cui si localizza la
796. Asia: Eh... Davanti alla casa nell’angolo... X e
pianta grande in riferimento alla casa

BB bici picemere 2008

-\
—



BAM bici picemere 2008

—_
Nv

Francesco: Dopo ho messo la pianta grande dalla parte (alza lo sguar-

323. do verso il lato destro dell'atelier) dell’Erika Allocentrico sociale
324. Gabriele: Ma vicino al muro? Allocentrico intrinseco
325. Francesco: Un po’ lontanino Allocentrico intrinseco
326. Insegnante: Ragazzi, ma se non ci fosse I'Erika? Come si pu¢ dire?

327. Asia: Si puo dire dalla parte destra...

Egocentrico con termini culturali pertinenti

Insegnante: E, &, é... sssst

328.

329. Francesco: Dalla parte della Paola

Allocentrico sociale

del tavolo grande (scrive)

330. Insegnante: E se non ci fosse la Paola? Allocentrico sociale
331. Francesco: Dalla parte della Rossana Allocentrico sociale
339, Insegnante: E se non ci fossg la Rossana? (tutti sorridono) Guarda qual-

cos altro Franci!
R8s Francesco: Da nessuno... dalla parte del tavolo Allocentrico situato
334. Insegnante: Del tavolo... come? Allocentrico situato
335. Francesco: Del tavolo grande la Allocentrico situato
336. Asia: E se non c’¢ il tavolo?
337. Insegnante: E se non c’¢ il tavolo?
338. Francesco (ridendo): Non pué essere che non ci sia il tavolo!
339 Insegnante: Allora la pianta grande dalla parte dell Erika... del tavolo... | Allocentrico sociale e

allocentrico situato

340. Gabriele: lo I'ho gid fatto!

Consideriamo I'estratto qui sopra. Esso si situa nella seconda gior-
nata di sperimentazione dopo circa una mezzora di gioco. In que-
sta partita Francesco ¢ codificatore e Gabriele & decodificatore.

In questo estratto & evidente come il ruolo dell'insegnante sia fon-
damentale nel favorire la mobilizzazione di un sistema di riferi-
mento allocentrico di tipo situato. La serie di domande (326, 330,
332) e il suggerimento esplicito a guardare (332) a elementi del
mesospazio di natura non sociale, spingono Francesco a servirsi
di questo nuovo sistema di riferimento. In compenso, I'insegnante
raccoglie solo debolmente (337) la provocazione di Asia (336) e
non spinge oltre la richiesta. Avrebbe infatti potuto far osservare
ai bambini che vi sono elementi nel mesospazio, pit stabili delle
persone (che si muovono continuamente), pit stabili anche del ta-
volo grande (che potrebbe essere rimosso o spostato in qualunque

momento), come le pareti, la finestra o addirittura il giardino all’e-
sterno o la posizione del sole. Tale decisione & probabilmente do-
vuta al desiderio di non perturbare oltre il sentimento di gioco di
Francesco. Osserviamo inoltre che nel rispecchiare ad alta voce
I'affermazione di Francesco (339), I'insegnante non solo la ratifica
(istituzionalizza), ma stabilisce esplicitamente una relazione di con-
versione tra il nuovo sistema di riferimento mobilizzato e quello al-
locentrico sociale, gia stabilmente utilizzato dal gruppo.

La ricchezza e la robustezza della situazione proposta non risiedo-
no solo nella capacita di favorire la mobilizzazione e I'introduzione
di sistemi di riferimento diversi ma anche nella possibilita di far
emergere le potenzialita e i limiti dei diversi sistemi di riferimento
adottati, confrontando i bambini al problema del dominio di perti-
nenza o di efficacia di ciascun sistema di riferimento.



Francesco: Dopo ¢’ho messo il cavallo e la piantina piccola dalla par- o )
\ 5 Allocentrico intrinseco ed egocentrico
341. te del... del... pero un po’ lontano dalla parte del muro... ilizz0 di ini culturali perfinenti
dalla parte... sinistra con utilizzo di termini culturali pertinenti
342. Gabriele: Non ho capito niente!
343 Insegnante: Riprendi Franci... riprendi... ri-inizia da capo... il cavallo
: dove va?
344, Francesco: Il cavallo va messo nella parte sinistra dove c’é... Egoc':entn‘co coniferimenti culturali
pertinenti
345, Gabriele: Ma il muso? Dall’Erika? Allocentrico sociale
346. Francesco: No, no, non dall’Erika! Allocentrico sociale
347. Gabriele: Dall’Ilaria? Allocentrico sociale
348. Francesco: Si, dall’llaria Allocentrico sociale
349. Gabriele: Ma il muso dall’llaria? Allocentrico sociale
Francesco: Non il muso, non il muso... (si tocca il viso) Il muso dalla .
350. - Egocentrico
parte dove ci sei te... dalla parte...
351. Gabriele: Ho fatto gia!

Ad esempio, sempre proseguendo nell'analisi della partita tra
Francesco e Gabriele, di cui abbiamo presentato un estratto nella
pagina precedente, possiamo considerare 'estratto qui sopra.

In realta 'utilizzo da parte di Francesco di un sistema di riferimen-
to di tipo egocentrico (per il quale il muso del cavallo é orientato
verso Gabriele che si trova davanti a lui) trae in inganno Gabriele
che interpreta il sistema di riferimento come se fosse di tipo allo-
centrico sociale e posiziona il cavallo con il muso rivolto verso di
sé (dunque orientato nel verso opposto a quello di Francesco).
Nella successiva fase di confronto dei due paesaggi (circa dieci minu-
ti dopo l'estratto precedente) questa differenza emerge nella sua in-
terezza e genera una discussione animata. Il contributo dell'inse-
gnante sara significativo per gestire la situazione e condurre i bambi-
ni a una prima presa di coscienza del problema (sul ruolo dell'inse-
gnante e sull'analisi di quest’episodio rimandiamo al paragrafo 5.3).
Dall'analisi di questi estratti, confermata dall'analisi del resto degli
altri interventi, possiamo affermare che i bambini (come gli adulti)
sembrano capaci di mobilizzare diversi sistemi di riferimento in re-
lazione al compito loro assegnato e allo scopo comunicativo che
essi si prefiggono. L'uso dei diversi sistemi di riferimento ¢ dunque
funzionale al contesto ed é dominio specifico.

Come gia sottolineato, tale risultato & consistente con le osserva-
zioni gia condotte, da diverso tempo, da psicologi come Ponte-
corvo & Pontecorvo (1986) e Karmiloff-Smith (1992). Ponte-

corvo & Pontecorvo per esempio gia nel 1986 osservavano che
nella maggior parte dei problemi di localizzazione non & necessa-
rio ricorrere a un sistema di riferimento allocentrico geografico o
assoluto.

In certe circostanze, per esempio quando i due interlocutori condi-
vidono lo stesso punto di vista e agiscono entrambi direttamente
nello stesso microspazio, l'uso di un sistema di riferimento ego-
centrico di tipo deittico pud risultare estremamente economico.

L’ obiettivo dell insegnamento non deve essere dunque tanto quel-
lo di condurre i bambini ad abbandonare i sistemi di riferimento
egocentrici a vantaggio di sistemi di riferimento via via pili evoluti
(allocentrici, assoluti), quanto di condurli a una sempre maggiore
consapevolezza del dominio di efficacia/inefficacia e di pertinenza
di ciascun sistema di riferimento (vedi il conflitto tra egocentrico e
allocentrico nella partita tra Francesco e Gabriele), introducendoli
via via a sistemi di riferimento diversi (vedi per esempio I'interven-
to dell'insegnante che spinge verso ['utilizzo di un sistema di riferi-
mento allocentrico situato) e dotandoli di sempre maggior flessibi-
lita e capacita di mobilizzazione.

Dato il campione statistico scelto, poco significativo, & evidente
che i risultati di tipo quantitativo che abbiamo potuto osservare
non costituiscono delle evidenze sperimentali definitive ma sugge-
riscono solo delle ipotesi da approfondire e suffragare mediante
nuove e ulteriori analisi.
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A partire dall’analisi quantitativa condotta, per esempio, abbiamo
potuto osservare che, gia dalla prima alla seconda giornata di spe-
rimentazione, vi & un’evoluzione quantitativa e qualitativa signifi-
cativa dei sistemi di riferimento mobilizzati dai bambini (*). In par-
ticolare, si osserva I'uso progressivo di un sempre maggior nume-
ro di sistemi di riferimento diversi. Questo potrebbe essere un in-
dicatore a sostegno dell' ipotesi che la situazione proposta permet-
te effettivamente di favorire, nei diversi bambini, ['uso di nuovi e
molteplici sistemi di riferimento.

Per quando riguarda I'analisi delle parole-chiave abbiamo osserva-
to che per cio che concerne 'uso dei termini destra/sinistra, con-
frontando i dati con il numero di partite fatte dai bambini nei due
giorni, potremmo dire che ¢'é un incremento d'uso significativo
nel secondo giorno ().

Per entrambi i giorni perd non cambiano i bambini che, durante
le partite, mobilizzano questi segni. Lo fanno con piu sicurezza:
Asia e Francesco, seguiti da Andrea mentre Gabriele e Sharon i
utilizzano pitt come interrogativo esplicito posto ai compagni che
come competenza acquisita. Beatrice non li nomina mai: lo fa so-
lo nella fase di confronto successiva sul disegno.

Destra e sinistra sono probabilmente, a questa eta, segni linguisti-
ci complessi da mobilizzare a livello spaziale e rispetto ai quali di-
venta particolarmente importante il sostegno dell'insegnante (vedi
paragrafo successivo).

Abbiamo altresi osservato che rispetto ai diversi segni linguisti-
ci possibili ogni bambino sembra privilegiare alcuni segni lin-
guistici piuttosto che altri. Ad esempio, nella partita del 31
gennaio I'espressione “dalla parte di” viene usata dai bambini
in tutto 19 volte. Francesco la utilizza 17 volte mentre Gabriele
solo 2.

Nell'osservare I'occorrenza dei vari termini abbiamo poi identifi-
cato dei fenomeni significativi che costituisco delle nuove ipotesi
su cui condurre altre esperienze. Innanzitutto sembra esistere una
specie di “effetto-cascata” tra i primi segni linguistici mobilizzati e
quelli che vengono scelti dallo stesso bambino per continuare la
dettatura. Inoltre sembra anche verificarsi un “effetto-eco” tra i
segni linguistici utilizzati dal codificatore in relazione a quelli spe-
rimentati precedentemente nel ruolo di decodificatore. Sharon,
ad esempio, che, nella giornata del 29 gennaio, ha giocato prima
nel ruolo di decodificatore del paesaggio dettato da Beatrice (la
quale aveva privilegiato il segno linguistico “vicino a”), nel succes-
sivo ruolo di codificatore utilizza in modo prevalente quello stesso
segno.

Per quanto riguarda le occorrenze dei vari segni abbiamo consta-
tato che le domande del decodificatore sembrano portare alla mo-
bilizzazione da parte di entrambi i bambini impegnati nel gioco di
un numero maggiore di segni linguistici spaziali e qualitativamente
diversi tra loro. Questo non é sorprendente anche se convalida la
ricchezza del potenziale semiotico inerente questo gioco di comu-
nicazione. Abbiamo anche osservato che il numero di domande di
precisazione da parte del decodificare aumenta sensibilmente - in
molti casi raddoppia (*) - nel corso delle due giornate.

4.3 Analisi del potenziale semiotico dell’artefatto
realmente utilizzato
Ci siamo chiesti quale sia stato il potenziale semiotico degli oggetti
realmente attualizzato in questa situazione. In altre parole ci siamo
chiesti quali caratteristiche dei vari oggetti (vedi paragrafo 2.2) siano
state dawvero utilizzate nei processi di localizzazione dello spazio dei
bambini, se, dal punto di vista della classificazione della Lurcat, ci sia
stato decentramento e se e quali tipi di proiezione del proprio sche-
ma corporeo siano stati operati dai bambini rispetto ai diversi oggetti.
L'ipotesi avanzata a priori & che non ci sia per tutti gli oggetti, rela-
tivamente alle diverse potenziali modalita di proiezione, una com-
petenza generalizzata. Ad esempio, ci aspettavamo che i bambini
fossero in grado di decentrare il punto di vista relativamente all'o-
rientamento davanti/dietro (almeno di alcuni oggetti) e quindi di lo-
calizzare un oggetto rispetto ad un altro utilizzando la polarita pro-
pria dell'oggetto. Invece supponevamo che non sarebbe stato vero
per cio che riguarda la lateralizzazione. Nel caso dell orientamento
sinistra/destra dei diversi oggetti, infatti, ci aspettavamo che i bam-
bini adottassero un riferimento egocentrico o allocentrico intrinseco
con riferimento principale alla casa.
Presentiamo in sintesi cid che abbiamo osservato per ciascun
oggetto.

M Cosa

La casa, come avevamo previsto, & stata il primo elemento posi-

zionato da tutti i bambini.

Tale osservazione & perfettamente consonante con tutte le speri-

mentazioni precedentemente realizzate.

Si puo dire che essa polarizza lo spazio, nel senso che induce un

primo sistema di riferimento allocentrico rispetto al quale sono or-

ganizzati e localizzati successivamente gli altri oggetti.

Si sono rivelate particolarmente utili alcune sue caratteristiche:

-la chiara individuazione di un fronte e di un retro caratterizzati
rispettivamente da una porta e tante finestre e da una grande
porta letta dai bambini come “garage”;

—il fatto che porte e finestre fossero apribili e di una dimensione
idonea ad accogliere all'interno alcuni elementi del paesaggio.
La molteplicita delle finestre che hanno portato alcuni bambini a
immaginare dei possibili livelli dai quali far affacciare la figura fem-
minile del paesaggio con una conseguente complessificazione delle
strategie comunicative. Ad esempio nel n. 105, Asia: “c’era una
femmina che era attaccata in alto (alza il braccio sinistro) dalla
parte dell’llaria con la faccia fuori dalla finestra con la finestra
addosso alla faccia... tutta la finestra l'ultima sopra (alza il

braccio sinistro) vicino all’llaria”.

Le prime collocazioni della casa sono state fatte dai bambini te-
nendo prevalentemente conto di sistemi di riferimento di tipo ego-
centrico o allocentrico sociale (10 su 14 il 29 gennaio; 4 su 6 il 31
gennaio). Gia dopo le primissime partite i bambini che possiedo-
no in parte (Asia e Francesco) o stanno elaborando (Beatrice e
Andrea) qualificatori spaziali complessi come “a destra di” o “a si-
nistra di” provano a utilizzarli nel momento della dettatura (4 su
14 il 29 gennaio).



Rispetto all'ipotesi iniziale, e in riferimento al potenziale semiotico
complessivo della casa, possiamo anche dire che essa favorisce
I'uso di un sistema di riferimento egocentrico o di un sistema di ri-
ferimento allocentrico con proiezione del proprio schema corpo-
reo per riflessione (*) e non per traslazione.

W Automobile B

La posizione dell'automobile viene descritta sostanzialmente con
sistemi di riferimento di tipo allocentrico intrinseco (17 su 20 nel-
la prima giornata; 4 su 7 nella seconda giornata).

La scelta di utilizzare un sistema di riferimento allocentrico, anche
se non esclusiva, & sostenuta dall’evidente possibile connessione
tra automobile e garage. Ad esepio nel n. 162, Francesco: “... E
dentro al garage ci metto una macchina”.

La polarita prevista, data dal verso del movimento, & stata utilizza-
ta quasi sempre in modo implicito (narrativo): quando i codificato-
1i dettavano come riportato nell'esempio precedente (162) sot-
tointendevano “come se entrasse in garage provenendo dall’ester-
no” e in questo modo venivano intesi dai decodificatori.

W Cavallo ®

Nel corso delle due giornate si & osservata una presa di coscienza
del potenziale semiotico di quest’oggetto. All'inizio & stato conside-
rato nella sua globalita, mentre in un secondo momento si ¢ fatto
riferimento alla sua polarita (presenza di un davanti e di un dietro).
Questo ha generato tra la prima giornata (12) e la seconda (31) un
aumento esponenziale del numero degli enunciati di localizzazio-
ne/posizionamento. In entrambe le giornate sono stati utilizzati
prevalentemente sistemi di riferimento allocentrici intrinsechi e allo-
centrici sociali ai quali si sono aggiunti, solo nella seconda giornata,
4 episodi di utilizzo di un sistema di riferimento allocentrico situato.
In consonanza con l'ipotesi relativa al potenziale semiotico di que-
st’oggetto canonico, le chiare polarita date dalla presenza del mu-
s0 e della coda hanno dunque funzionato come elementi organiz-
zatori dello spazio. Cio é avvenuto nei bambini non solo nel mo-
mento della costruzione/dettatura, ma anche e soprattutto in
quello della discussione di gruppo e nel disegno (*).

W Personaggi femminile e maschile W

Su 109 enunciati di localizzazione/posizionamento complessive,
tra la prima giornata (31) e la seconda giornata (78) gli elementi
umani sono stati identificati con un sistema di riferimento egocen-
trico solo tre volte. La maggior parte dei sistemi di riferimento uti-
lizzati sono di tipo intrinseco legati alla loro polarita davanti-dietro.
Questo dato valida I'ipotesi che rispetto al davanti/dietro i bambi-
ni sono capaci di decentramento e di proiezione del proprio sche-
ma corporeo: 568, Andrea: “E con la faccia dalla finestra”.
Oppure i personaggi sono localizzati in relazione agli altri elemen-
ti pensati per il corpo come la sedia e scala: 562, Beatrice: “E in-
vece la ometta... la signora la metto... seduta... sopra alla seg-
giola” oppure 317, Andrea: “Il muratore va sulla scala”.

[ bambini sembrano inoltre essere meno disposti ad accettare
approssimazioni nella definizione della posizione all'interno

del paesaggio degli elementi umani rispetto ad altri. Questo
porta a moltiplicare precisazioni e domande, facendo in que-
sto modo scoprire ai bambini I'efficacia di questi tipi di strate-
gie comunicative.

M LElementi vegetali M

Le piante, una alta e una bassa presenti nel set di oggetti, vengo-
no posizionate per la maggior parte utilizzando sistemi di riferi-
mento di tipo allocentrico intrinseco e situato. Pil che altri ele-
menti, probabilmente per la loro natura di oggetti non canonici,
sembrano mettere in gioco la questione della distanza definita, dai
bambini con qualificatori generici: 593, Andrea: “Si...pero un
po’ distante... e un po’ vicina!”; 595, Beatrice: “Media vuoi di-
re?”; 596, Andrea: “Si. Un po’ media”.

Anche la relazione spaziale destra/sinistra viene chiamata in cau-
sa spesso nella collocazione delle piante ed & provvisoriamente ri-
solta con un generico “vicino a” che perd comincia a non essere
pitt ritenuto sufficiente dagli stessi bambini che cercano sistemi di
riferimento piu precisi (162, Francesco: “Dopo dall’altra parte
della casa a destra ci metto le sue piantine” o ancora 592, Bea-
trice: “E verso il tavolo luminoso?”).

In generale si pud dunque affermare che parte del potenziale se-
miotico insito nell'artefatto ¢ stato attualizzato. Rimangono co-
munque molte potenzialita che possono essere ancora ulterior-
mente esplorate.

() Durante le prime sei partite del 29 gennaio i bambini hanno prodotto in to-
tale 135 enunciati di posizionamento/localizzazione nei quali hanno mobilizza-
to 3 volte un sistema di riferimento egocentrico deittico; 14 volte un sistema
egocentrico; 18 volte un sistema allocentrico sociale; 84 volte un sistema allo-
centrico intrinseco; 1 volta un sistema allocentrico situato e 15 volte un siste-
ma egocentrico/pertinente. Nelle successive tre partite del 31 gennaio gli stes-
si bambini hanno prodotto in totale 178 enunciati di localizzazioni/posiziona-
mento nelle quali hanno mobilizzato 3 volte un sistema di riferimento egocen-
trico deittico; 5 volte un sistema egocentrico; 39 volte un sistema allocentrico
sociale, 107 volte un sistema allocentrico intrinseco; 8 volte un sistema allo-
centrico situato; 16 volte un sistema egocentrico pertinente.

(% 11 29 gennaio i bambini utilizzano i segni linguistici “destra” 20 volte e “sini-
stra” 19 volte. Piu in particolare la “destra” & nominata 6 volte da Francesco;
10 volte da Asia; 2 volte da Gabriele; 2 volte da Andrea, mentre la “sinistra” &
nominata 11 volte da Asia, 3 volte da Francesco, 2 volte da Sharon, 2 volte da
Gabriele. 1l 31 gennaio la “destra” & nominata 19 volte e la “sinistra” 10 (pit
in particolare la “destra” & nominata 14 volte da Asia, 4 da Francesco, 1 da
Gabriele e la “sinistra” & nominata 7 volte da Asia; 2 da Francesco e 1 volta da
Andrea.

(*) Le domande poste dal decodificatore al codificatore sono passate da 27
nelle sei partite del 29 gennaio a 54 nelle tre partite del 31 gennaio.

(*) In realtd per cio che riguarda la casa questi due sistemi di riferimento non
sono distinguibili. Dire infatti “ho messo la casa girata a destra” puo significare
tanto: “girata verso la destra di chi la colloca” (egocentrico) che “verso la destra
della casa” (allocentrico con proiezione per riflessione).

(*) Una parte di un episodio relativo al momento di confronto collettivo sulla
posizione del cavallo, legata alla sua polarita, sara commentata piti in dettaglio
nel paragrafo 5.3 (430-444).
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Osserviamo poi che la realizzazione dell’attivita ha condotto a mi-
gliorare ulteriormente la qualita del materiale (*3), arricchendo ulte-
riormente il potenziale semiotico.

Nelle successive sperimentazioni, per esempio, abbiamo aggiunto
su di un lato della casa il disegno di un rampicante. Questo per-
metteva di aiutare i bambini nella lettura delle diverse facciate e
nella loro collocazione.

In altri casi abbiamo raccolto suggerimenti dai bambini che non
abbiamo potuto realizzare nel breve tempo a disposizione tra una
sperimentazione e ['altra.

Infatti Andrea all'inizio del gioco, il 29 gennaio, ha suggerito una
possibile aggiunta di piani alla casa in corrispondenza delle fine-
stre. Questa modifica avrebbe potuto portare i bambini a dover
valutare segni linguistici adatti a comunicare la disposizione ordi-
nale degli stessi.

Un’automobile con le portiere apribili avrebbe offerto ai bambini
altre relazioni spaziali da agire e comunicare.

5. Nodi fondamentali della ricerca

Abbiamo visto come attraverso il “gioco dei paesaggi” i bambini
possono incontrare e mobilizzare una pluralita di sistemi di riferi-
mento spaziale in riferimento alla significativita della situazione
comunicativa e non in un’ottica di evoluzione stadiale da un siste-
ma di riferimento di tipo egocentrico verso un sistema di riferi-
mento geocentrico o assoluto. Abbiamo visto come tutti e sei i
bambini utilizzano diversi sistemi di riferimento integrandoli nello
stesso intervento e come il ruolo dell'insegnante si ¢ dimostrato
essenziale nell'introdurre anche sistemi di riferimento non sponta-
neamente adottati o mobilizzati.

In un’ottica di riflessione sui processi di apprendimento-insegna-
mento in ambito spaziale, I'ultima parte di questo fascicolo vuole
giustamente centrare |'attenzione del lettore su due nodi fonda-
mentali: da un lato la necessita di un approccio integrato e inte-
grale, nel trattamento di problematiche legate allo sviluppo delle
competenze spaziali nel bambino, dall’altro I'analisi del ruolo cru-
ciale dell'insegnante.

5.1 Linguaggio, disegno, gesto: necessita
di un approccio multimodale

Come gia ricordato, l'ipotesi di ispirazione wygotskiana che attra-
versa l'intera sperimentazione ¢ che il processo di concettualizza-
zione dello spazio & eminentemente un processo multimodale.
Non & dunque possibile affrontare la problematica dei processi co-
gnitivi del bambino connessi allo spazio senza tenere in considera-
zione contemporaneamente tutti i diversi sistemi di segni poten-
zialmente mobilizzabili. In questa prospettiva, il disegno non deve
essere trattato come un ambito isolato di competenze. Esso con-
corre, assieme agli altri sistemi di segni, allo sviluppo cognitivo del
bambino. Come ben sottolineato da Stetsenko (1995), tale svilup-
po & unico dinamico anche se non necessariamente uniforme e
omogeneo.

Dal punto di vista didattico dunque occorre organizzare attivita
che mobilizzino e integrino in vario modo i diversi sistemi di segni.
Per questo la sequenza articola momenti diversi non solo di co-
struzione, dettatura e discussione del paesaggio ma anche di dise-
gno e di discussione su di esso.

Dal punto di vista dell'analisi dei processi cognitivi, quindi, é
necessario considerare il bambino in tutta la sua unitarieta e
complessita.

Se ci fermassimo infatti alla sola analisi del linguaggio del bambino
potremmo derivare considerazioni fuorvianti.

Il caso di Gabriele, in contrapposizione a quello di Beatrice, & a
questo proposito illuminante.

Alla fine del secondo giorno di sperimentazione, nella fase del di-
segno dal suo punto di vista ecco cid che produce Gabriele:

Figura 9. Punto di vista di Gabriele

Figura 10. Disegno di Gabriele



Ricordiamo che per Gabriele la posizione del cavallo aveva rap-
presentato un problema importante. Era stato discusso a lungo
nel momento del confronto tra il dettato di Francesco e la sua de-
codifica (vedi estratto precedente). In quell'occasione Gabriele
aveva ben espresso in che modo comunicare in maniera pertinen-
te la posizione del cavallo a partire dai suoi elementi fondamentali
(testa, coda).

Quando realizza il disegno inizia proprio dal cavallo e lo rappre-
senta proprio a partire dagli elementi pit visibili dal proprio punto
di vista: la parte posteriore e la coda.

Nella fase di commento al suo disegno, in modo lineare dice:

Gabriele: lo vedo il culetto e la coda e allora
ho fatto il culetto e la codal

801.

Gabriele ha risolto efficacemente la consegna, con un tratto estre-
mamente schematico (quasi simbolico), a differenza dei suoi com-
pagni molto pill preoccupati dei dettagli verosimili del disegno. La
questione della rappresentazione degli elementi del paesaggio dal
proprio punto di vista sembra essere giustamente la sola questione
importante da trattare.

Se ci limitassimo a questo caso potremmo inferire una consequen-
zialita lineare tra il linguaggio parlato e quello grafico.

Come se il disegno non fosse altro che una trasposizione di quan-
to detto e come se il disegno non ponesse altre difficolta che quel-
le di natura manipolatoria e realizzativa.

Il caso di Beatrice invera questa lettura semplicistica. Infatti, nella di-
scussione che precede la fase di disegno dal proprio punto di vista (an-
ch’essa relativa al secondo giorno della sperimentazione) essa sembra
esprimere con chiarezza e sicurezza il concetto di punto di vista:

681. Insegnante: Ad esempio, quali sono qua i punti?
Beatrice: Io vedo meta della macchinina (indica
682 con l'indice della mano destra) il caval-
: lo, 'omino e la signora che & Ii sulla
seggiola...
683. Insegnante: E invece?
Beatrice: Non la vedo... poi vedo anche la
684. .
pianta
685. Gabriele: E la macchina...
686. Insegnante: E la macchina la vedi bene?
687. Beatrice: No, cosi cosi
Insegnante: Cosi cosi... cosa vedi della mac-
688. o
china?
689 Beatrice: (awvicina le palme delle mani a circa
= 5 cm ['una dall’altra) La meta
Insegnante: La meta... quindi che cosa dovrai...
690. O
potrai disegnare?
691. Beatrice: La meta!

Insegnante: ... E cosa vorra dire, secondo te
675. T
punti di vista”?
Beatrice: Proviamo a disegnare quello che ve-
676. .
diamo... loro!
Insegnante: (mentre scrive) proviamo a disegnare
677 quello che vediamo noi... Cioé Bea?
: ... Spiegami bene cosi lo fai capire
anche a Gabri che sta giocando
Beatrice: Che... uno é... un punto... é Andrea
678.
che vede una cosa
679 Insegnante: Uno & in un punto che vede una
_ cosa
Beatrice: Che in un altro punto vede un’altra
680. cosa e in un altro punto un’altra cosa
che é nell’altro punto

Avremmo potuto aspettarci un disegno “corretto”, owvero coe-
rente con quanto affermato. Invece nel momento del disegno
Beatrice non riesce a rinunciare a rappresentare la casa nel suo
lato piu significativo, la facciata anteriore, e tutti gli altri elementi
del paesaggio. Fa cio anche se il suo punto di vista era invece di
fianco alla casa.

(*}) Riteniamo che anche la qualita estetica del materiale che predisponiamo sia
importante poiché favorisce la creativita e accende la curiosita. Invece, spesso
nella scuola dell'infanzia si tende a sottovalutare questo aspetto.

Figura 11. Disegno di Beatrice
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Figura 12. Punto di vista di Beatrice

Al termine del disegno, nella fase di commento, spiega cosi la sua
scelta:

Beatrice: lo se anche non I’ho vista ci ho pen-
sato bene e ho provato a disegnare
senza vedere

971.

Evidentemente nel caso di Beatrice non vi & consequenzialita linea-
re tra cid che é detto e cio che é rappresentato. Tuttavia, per inter-
pretare tale comportamento, come ha gia mostrato Freeman
(1980), non ¢é adeguato addurre I'argomentazione di Piaget e Lu-
quet (Piaget & Inhelder, 1967) che Beatrice disegna cosi perché nel
disegno il bambino rappresenta tutto cid che sa. Infatti tra cio che
sa Beatrice, vi & anche chiaramente, anche se ancora in forma em-
brionaria, cosa significa disegnare da un certo punto di vista.
Freeman gia nel 1980 proponeva di analizzare il disegno infantile
in termini di problem-solving, cioé di compito che coinvolge e
mobilita molte competenze diverse.

Questo punto di vista non & in contrasto con la nostra prospettiva
vygotskiana poiché cerca di tener conto della complessita dell'atti-
vita di disegno e considera tale attivita in relazione al resto delle
competenze del soggetto.

Piti in generale, occorre distinguere tra comportamento spaziale e
rappresentazione spaziale sapendo che non sono legati da una re-
lazione lineare e necessaria. Per comportamento spaziale si inten-
de un’attivita sensomotoria agita nell'ambiente (ad esempio mani-
polazione, locomozione) osservabile direttamente. Per rappresen-
tazione spaziale si intende invece il processo di ricostruzione del-
I'esperienza attraverso diversi sistemi simbolici (linguaggio verba-
le, grafico o gestuale ecc.). Come mostra anche il caso di Beatri-
ce, il passaggio non solo da un comportamento a una rappresen-
tazione spaziale ¢ diverso, ma anche quello tra una modalita di
rappresentazione (es. verbale) ad un'altra (es. grafica) non é né im-
mediato, né lineare.

Yakimanskaya (1991) ci ricorda che: “Il pensiero spaziale & un ti-
po specifico di attivitd mentale che si manifesta nella soluzione
di problemi che richiedono di orientarsi nello spazio fisico o
mentale (sia percepibile che immaginario). Nelle sue forme pit
sviluppate, & un pensiero in termini di immagini che stabilisco-
no proprietd e relazioni spaziali. Operando inizialmente con
immagini create nel quadro di varie basi grafiche, il pensiero
procede a modificare queste immagini, trasformandole e
creandone di nuove, diverse da quelle originali”.

Il pensiero spaziale &, in questo senso, cid che mette in grado il
bambino di operare con immagini che ha costruito a partire dalle
proprie esperienze personali agite nello spazio fisico, che pero poi
riesce a trasformarle anche soltanto nella mente. Nel passato, e
anche in seguito agli studi di Piaget, & stato spesso, anche ingenua-
mente, utilizzato il disegno come indicatore della competenza spa-
ziale del bambino; si pensava che maggiore era la competenza spa-
Ziale del bambino migliori sarebbero state anche le sue competen-
ze grafiche, sia rispetto la realizzazione di un disegno foto-realistico
che rispetto la capacita di organizzare spazialmente il foglio (%).

In realta parlare di “competenze spaziali” del bambino, significa
intendere competenze diverse. Come ci ricorda Stetsenko (1995)
le prestazioni che osserviamo devono quindi essere considerate
come un mix di competenza e comprensione del compito che non
emergono da sole, come dati di fatto, ma si costruiscono in un
rapporto dialettico tra azione e comunicazione a livello intraperso-
nale e interpersonale.

Questi due estratti evidenziano come sia necessario confrontare il
disegno e il linguaggio orale, all'interno un sistema semiotico di-
namico unitario a fini comunicativi. Alcuni studi hanno preso in
considerazione le relazione tra linguaggio e concettualizzazione
dello spazio. Per esempio gia nel 1983, Talmy (1983) sosteneva
che il linguaggio aiuta a strutturare lo spazio poiché fornisce degli
schemi concettuali fondamentali. Un'ipotesi suggestiva potrebbe
riguardare anche il contrario: non solo il linguaggio aiuta a costrui-
re lo spazio dotando i bambini di nuove competenze per rappre-
sentarlo (disegno), ma anche il disegno aiuti lo sviluppo del lin-
guaggio verbale. In questo senso il contesto costruito ha consape-
volmente messo i bambini nella condizione di dover argomentare
a livello individuale e di gruppo la connessione tra la situazione tri-
dimensionale e la sua rappresentazione grafica.

5.2 La dimensione intersoggettiva

Nell'analisi degli estratti di discussione collettiva successivi ai mo-
menti di dettatura si & potuto osservare come la dimensione inter-
soggettiva giochi un ruolo fondamentale, in particolare, nel far
emergere e gestire conflitti cognitivi o nel permettere la condivi-
sione e eventuale internalizzazione di nuovi segni di natura spazia-
le (vedi paragrafi 4.2, 4.3, 5.3).

Tuttavia, tale dimensione intersoggettiva che & intrinseca al gioco
e che deriva in particolare dalla suo impianto wygotskiano, non &
importante solo al momento della dettatura e della successiva di-
scussione, ma riveste un ruolo fondamentale anche nei successivi
momenti di disegno del paesaggio dal proprio punto di vista e di



argomentazione e confronto di gruppo di quanto realizzato. Ri-
cordiamo inoltre che la costruzione di questo tipo di contesto di
apprendimento é particolarmente assonante con I'approccio edu-
cativo reggiano e la sua ispirazione socio-costruttiva.

In questo senso i diversi linguaggi espressivi (in particolare quello
verbale e grafico) non solo si integrano a livello individuale in un
approccio semiotico unitario ma sono lo strumento per una pitl
profonda problematizzazione delle proprie conoscenze e la poten-
ziale costruzione di una conoscenza negoziata e condivisa.
Citiamo qui il caso interessante di Asia, in cui la discussione con
Gabriele intorno al disegno da lei realizzato crea I'occasione per
lei e per il gruppo di problematizzare questioni inerenti la resa gra-
fica in prospettiva di una situazione tridimensionale.

Infatti mentre Asia disegna, Gabriele le suggerisce di trovare un
appoggio per il suo cavallo che, a suo dire, “ha le gambe in aria”:

Gabriele: Mi fai ridere Asial... Guardate qui
llaria... Guarda che I’Asia ha fatto un
cavallo volante con le gambe in aria

809.

Dopo questo intervento, Asia prolunga silenziosamente con il pen-
narello marrone le zampe del suo cavallo azzurro, rinunciando cosi
alla propria soluzione (che voleva, giustamente, dar conto della di-
stanza relativa degli elementi del paesaggio) (vedi figure 13 e 14).

Figura 13. Punto
di vista di Asia

Figura 14.
Disegno di Asia

Nel successivo momento di confronto Asia non & soddisfatta e
manifesta il proprio disagio:

Insegnante: Asia spiegaci il problema del caval-
lo... Perché gli hai fatto questa cosa
qua? Cosa ti diceva Gabri?

922.

Asia: Mi prendeva in giro e mi ha detto —é un
cavallo volante — e mi ha preso in giro (si
commuove)

923.

Insegnante: Eh! E tu gli hai fatto le gambone

S lunghe (la abbraccia e la bacia)

925. Andrea: Ma poverina, Gabri!

Insegnante: No, non metterti a piangere perché
sei stata bravissima e quindi dopo
quando andiamo a casa di Gabri...
dopo andiamo poi a vedere...!

926.

927.

Francesco: Lo prendiamo anche lui in giro!

Insegnante: E poi dopo cosa hai disegnato?...
Sul tetto della casa, guardate ragaz-
Zi, cosa c'é?

928.

929. Asia: L’omino...

Nonostante le potenzialita della situazione che si & venuta a
creare, osserviamo come l'insegnante scelga di non approfon-
dire la questione del disegno in prospettiva. Probabilmente tale
decisione é stata presa, da un lato tenendo conto della partico-
lare condizione emotiva di Asia, dall’altro stimando troppo pre-
maturo questo tipo di riflessione in questa seconda giornata di
gioco.

Sottolineiamo, in generale, come la presa in conto della dimen-
sione intersoggettiva pud invece servire all'insegnante per
creare nuovi contesti d’apprendimento. Il problema di rendere
la profondita della situazione tridimensionale in un foglio bidi-
mensionale, avrebbe potuto essere ripreso coi bambini in altri
momenti e con altre strategie, per esempio attraverso I'utilizzo
della fotografia come mezzo alternativo e integrato di rappre-
sentazione.

(*) Non ¢ infrequente nella scuola elementare italiana veder proporre ai bambi-
ni delle schede valutative di natura grafica identificando erroneamente le capa-
cita dei bambini di risolvere un problema grafico con il possesso di complesse
competenze di natura spaziale. Sarebbe piul efficace invece osservare il bambi-
no in una situazione spaziale agita dove si pud vedere se si perde o non si per-
de, se ¢ in grado di descrivere verbalmente o di rappresentare il percorso fatto
per spostarsi da un luogo all'altro ecc.
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5.3 Il ruolo dell’insegnante

Il ruolo dell'insegnante nell'organizzazione e nella gestione dell’in-
tera sperimentazione ¢ stato cruciale. Nella prospettiva teorica in
cui é nata questa sperimentazione si & sempre posto particolare
attenzione alla funzione svolta dall'insegnante (Bartolini Bussi,
1998b; Falcade, 2006).

Egli, infatti, riveste un'importanza fondamentale, oltre che nella
messa in essere e nella gestione del contratto didattico (Brous-
seau, 1997), nel guidare e sostenere il processo di mediazione se-
miotica (Bartolini-Bussi, M. G., Boni, M., in press).

Pur avendo gia abbondantemente abusato della pazienza del no-
stro lettore, teniamo a sottolineare che un’analisi dettagliata del
ruolo dell'insegnante richiederebbe comunque molto piti spazio di
quanto sia gia disponibile in questo fascicolo. Proponiamo dunque
solo alcuni spunti di riflessione.

Osserviamo innanzitutto che parte fondamentale della funzione
mediatrice dell'insegnante ¢ quella di favorire una ricostruzione
cooperativa e selettiva della situazione (ad esempio vedi gli inter-
venti 432, 434 dell'estratto seguente e I'intervento 343 del para-
grafo 4.2), owvero una ricostruzione condivisa in cui siano messi
in evidenza gli elementi fondamentali dell'attivita, secondo gli
obiettivi del progetto di insegnamento.

In particolare, attraverso domande del tipo “cosa vorra dire per
te...” (675, paragrafo 5.1) I'insegnante aiuta I'esplicitazione e la
condivisione dei diversi significati personali costruiti nel corso del-
I'esperienza. La ricostruzione e rivisitazione dell’attivita aiuta a
generare segni, a condividerli, a negoziarli e quindi potenzialmen-
te a internalizzarli.

Pitt in generale, i segni prodotti durante la discussione colletti-
va orchestrata dall'insegnante (Bartolini-Bussi, 1998a) sono
in buona parte situati, cioé strettamente legati all'attivita con
I'artefatto.

Tuttavia, data la natura profondamente didattica della situazione
proposta, essi hanno un nesso implicito ma forte con i segni
matematici della cultura di riferimento. A partire da tali segni si-
tuati, quindi, utilizzando a volte segni “pivot” (**), I'insegnante
stabilisce delle relazioni con i segni matematici o culturalmente
pertinenti che costituiscono I'obiettivo del processo di insegna-
mento-apprendimento. In altre ricerche condotte nella medesi-
ma prospettiva teorica, i segni “pivot” utilizzati dall'insegnante
sono prevalentemente di natura linguistica (Bartolini-Bussi, M.
G., Boni, M., in press; Cerulli, 2004; Falcade, 2006; Mariotti,
2000).

In questo caso, invece, probabilmente anche a causa della giovane
etd dei bambini, abbiamo osservato I'utilizzo da parte dell'inse-
gnante di un segno “pivot” di tipo gestuale.

Infatti nell’estratto che presentiamo (*), I'insegnante adotta lo
stesso gesto di tendere il braccio e oscillare lievemente la mano
(vedi figura 15), pill volte utilizzato dai bambini in espressioni
del tipo “da questa parte” o “dalla parte dell’Erika” o ancora
“qui” e “la” per introdurre e istituzionalizzare i segni di “destra”
e “sinistra”:

Insegnante: Poi, poi, poi... facciamo spiegare

976. alla Bea poi questa invece ¢ la pian-
ta grande
Beatrice: E la pianta grande che era... ld (indica
9717. ; ;
con il braccio teso)
978 Insegnante: La pianta grande ed & a... destra?
‘ Sinistra? Su? Git? In mezzo?
079 Beatrice: A destra
980. Insegnante: A destra! sei convinta?
Asia: Ha fatto bene, ha fatto bene perché cosi
981. : .
(tende il braccio a destra)
Insegnante: Ragazzi c’ha un problema la Bea...
la Bea c’ha un problema... la pianta
982. 5 )
grande, per lei é a destra (allunga il
braccio destro) o a sinistra?
Asia: A destra perché se tieni il foglio in cosi
983. .
(segna la destra sul foglio)
984. Insegnante: Quindi qual é la parte destra?
Andrea, Asia e Francesco: E questa qui (allun-
985. : .
gando e sollevando il braccio destro)
Insegnante: E questa (allunga il braccio destro)!
986. E questa ¢ la sinistra (allunga il brac-

cio sinistro). Benissimo!

Figura 15. Segno “pivot” dell’insegnante




Mediante un gesto potenzialmente polisemico (982, 986), poicheé
in grado di significare tanto espressioni deittiche come “qui”, “li”
che espressioni culturalmente pertinenti come “destra” o “sini-
stra”, l'insegnante, istituzionalizzando gli interventi di Andrea,
Asia e Francesco (983) e stabilisce un nesso interpretativo tra i se-
gni linguistico “la” (977) di Beatrice, “cosi” di Asia (981) (983) e
“qui” (985) (segni deittici situati) e il segno culturalmente pertinen-
te “destra” (979).

Osserviamo che piti volte I'insegnante introduce o richiama nuovi
segni, oppure raccoglie e valorizza i segni culturalmente piti perti-
nenti introdotti da qualche bambino. Sempre nell'estratto prece-
dente, prima di fermarsi a precisare il significato di “destra” o “si-
nistra”, di fronte all'utilizzo di termini deittici da parte di Beatrice,
essa suggerisce I'uso di altri segni di natura spaziale (978). In tal
modo rende accessibili e disponibili dei segni che la bambina pud
mobilizzare.

Un altro ruolo fondamentale dell'insegnante ¢ quello di guidare la
fase di validazione e mettere in evidenza gli elementi di conflitto si-
gnificativi.

Nella fase di confronto dei paesaggi conseguente alla dettatura da
parte di Francesco a Gabriele, di cui abbiamo analizzato un estrat-
to al paragrafo 4.2, I'insegnante aiuta a focalizzare I'origine del-
I'errato posizionamento del cavallo:

Gabriele: Eh perché ha detto... ha detto Franci
il muso é dove ci sono io!

431.

Francesco: Eh io ti vedo da qua (ritorna al suo

438 posto)

Insegnante: Franci potevi dare un altro aiuto?...

i Secondo te?

440.

Andrea interviene ma non si capisce

441, Insegnante: (rivolta ad Andrea) Un attimo

Gabriele: Dovevi dire la coda dove (con la mano

442, o , )
destra indica se stesso) dove ci sono io!

Insegnante: Dovevi dire la coda dove ci sono io...
Oppure Asia? (rivolta ad Asia che
sembra aver suggerito qualcosa)

443.

Asia: Poteva dire - la faccia girata verso il ta-
volo luminoso (stende il braccio sinistro in-

444, dicando il tavolo luminoso posto di fronte

ai due tavoli di gioco) e la coda girata ver-
so di Gabri!

Insegnante: Poteva prendere che cosa? Poteva
ripensare anche a tutte le cose che
¢i sono intorno in questo spazio?

445,

Insegnante: E vero ha detto che il muso del ca-
vallo ¢ dove ci sei te... e invece?...
pero Franci io lo vedevo... lui gesti-
colava, faceva dei gesti... cosa face-
vi te Franci mentre mettevi il caval-
lo? (mima i gesti fatti da France-
sco con le mani)

432.

Francesco: lo ero qua Gabri... (si siede al suo

T posto) Gabri io ero qua...

Insegnante: E allora? Cosa vuole dire questa co-

st sa qua... se tu eri li?

Francesco: (si alza in piedi e si sposta accanto al-
la sedia del decodificatore) o ti... lo
ti ve... Anche se c’era il telo che io
ero la... Dopo io ti vedevo di qua

435.

Insegnante: Cosa dovevi dire Franci altrimenti?....
invece di dire - il muso dalla parte
dove ci sei te — cera un altro mo-
do... Un attimo... Un’altra parola?

436.

437 Gabriele: (sedendosi al suo posto) Te avevi detto

il muso verso dove ci sono io non...

Osserviamo come I'insegnante non solo mediante domande
(434, 436, 439), ma anche mediante gesti che rispecchiano i
gesti del bambino (432), aiuta Francesco a ricostruire la situa-
zione e quindi a prendere coscienza dell origine dell’errore. In
particolare ridefinendo e restringendo la consegna a France-
sco (439) lo aiuta a esplorare altre strategie comunicative e
quindi ad adottare un sistema di riferimento pill pertinente.
L’insegnante inoltre orchestra sapientemente gli interventi de-
gli altri bambini: richiama al silenzio Andrea (441) mentre, in-
vece, valorizza I'intervento di Asia (443) che suggerisce 1'ado-
zione di un sistema di riferimento allocentrico situato condivi-
so da tutti.

Infine, generalizza l'intervento di Asia (445) suggerendo ['esisten-
za di altri possibili elementi di riferimento.

Come gia osservato da Bartolini-Bussi (1998a) questa strategia
comunicativa di generalizzazione assieme a quella di particola-
rizzazione, permettono all'insegnante da un lato di estendere il
dominio di pertinenza di un'affermazione (aiutando il processo

(*) Ricordiamo che i segni “pivot’ sono segni potenzialmente polisemici che
I'insegnante usa coscientemente secondo fini didattici.

(*) Lestratto che presentiamo si svolge circa 90 minuti dopo l'inizio dell'atti-
vita del secondo giorno e si riferisce alla fase di commento del proprio disegno
da un particolare punto di vista da parte di Beatrice.
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di astrazione e di complessificazione) dall'altro di tornare al con-
testo dell'attivita, quando un’affermazione troppo generale ri-
schia di non essere pienamente compresa o accolta da una parte
dei bambini.

Infine, attraverso altre strategie comunicative opportune (rispec-
chiamento, parafrasi ecc.), l'insegnante istituzionalizza (per
esempio, intervento 339, paragrafo 4.2), o rilancia la discussione,
e aiuta a stabilire nessi (Bartolini-Bussi, 1998a).

Ad esempio, come gia osservato (paragrafo 4.2), nel rispecchiare
ad alta voce (443) I'affermazione di un bambino, essa non solo ['i-
stituzionalizza, ma stabilisce esplicitamente una relazione di con-
versione tra un nuovo sistema di riferimento mobilizzato (allocen-
trico situato) e un sistema di riferimento gia stabilmente utilizzato
dal gruppo (allocentrico sociale).

Invece nell'estratto relativo al dialogo con Beatrice su cosa signifi-
chi disegnare da un certo punto di vista (paragrafo 5.1), attraverso
il rispecchiamento (677, 679) essa in un qualche modo ratifica
temporaneamente |'affermazione della bambina rassicurandola
della direzione intrapresa e favorendo I'approfondimento di quan-
to gia abbozzato.

6. Conclusioni

L’analisi della ricerca proposta in questo fascicolo & lungi dall’es-

ser conclusa. Tuttavia i risultati gia ottenuti mostrano una grande

ricchezza e hanno suggerito la ripetizione di tale sperimentazione

con altri bambini e in altre scuole (*9).

Abbiamo visto come essa presenti un vasto potenziale semioti-

co e ben risponda all’ obiettivo di costruire contesti di apprendi-

mento relativi ai diversi sistemi di riferimento e al coordina-

mento dei punti di vista all'interno di un approccio multimoda-

le e integrato.

La situazione permette la mobilizzazione, la problematizzazione e

la connessione di molteplici sistemi di riferimento, fornisce I'occa-

sione di generare, utilizzare e reinvestire segni diversi di natura

spaziale in vari contesti (microspazio, mesospazio) e in vari sistemi

semiotici (gestuali, grafici, linguistici).

Dal punto di vista didattico, fornisce dunque un contesto d'ap-

prendimento significativo, dal punto di vista della ricerca, la possi-

bilita di esplorare ulteriormente i legami non solo tra gesto e lin-

guaggio, ma anche tra linguaggio e disegno nei processi di con-

cettualizzazione dello spazio.

La situazione ¢ ricca per diverse ragioni:

— per le potenzialita d’apprendimento che presenta;

— per la maggiore comprensione dei processi cognitivi e delle di-
namiche sociali, che la sua analisi permette;

- per ['utilizzo che se ne puo fare in ambito di formazione degli in-
segnanti.

Si tratta inoltre di una situazione robusta, dato che nel tempo ha

conosciuto ormai molte e diverse trasposizioni, tanto nella scuola

dell'infanzia che in quella primaria (sia di primo che di secondo

grado).

Essa apre a diversi sviluppi possibili. La difficolta di quantificare le
distanze relative tra i vari oggetti del paesaggio, manifestata in
molti interventi dei bambini, per esempio, suggerisce di elaborare
nuovi percorsi didattici di awicinamento a problematiche legate
alla misura della distanza. Invece, il passaggio non banale da una
situazione tridimensionale alla sua rappresentazione bidimensio-
nale ha posto dei problemi interessanti ai bambini circa la questio-
ne del disegno in prospettiva. Anche su questo versante sarebbe
opportuno costruire un’attivita didattica.

Infine, il passaggio al macrospazio, gia realizzato in questa pri-
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