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8.1 Parlare, disegnare, scrivere

E il primo giorno di scuola; ritrovandosi dopo le vacanze non c’@ quasi spa-
zio per i convenevoli, Federica esordisce dicendo: «Ragazzi, ho un probleman.
Laura con aria ironica dice: «Ragazzi ci risiamo, Federica ha un problema...»
E il modo migliore per ritrovarsi. Dire: «RagazZi, ho un probleman» significa
la voglia di rimettersi in un clima, di ricostruire un contesto che, dopo una
lunga interruzione, ha bisogno di essere riesplicitato e riconosciuto. Ma non
si pud dire «scusate ho un problema» se non si ha consapevolezza di cosa si
sta a fare i, tutti insieme.

Non & facile poter dire: «Ho un problema». La fatica cognitiva non & ba-
nale, perché vuol dire aver rielaborato un’esperienza, aver messo a fuoco un
punto preciso, aver trovato le parole per dire quello che emerge dal ricordo
del disagio di un cosa non capita. Non & facile saper ascoltare i problemi: vuol
dire impegnarsi a cogliervi il disagio di un altro e un significato per se stessi;
cercare di ripescare nella propria memoria le situazioni simili che avrebbero
potuto farlo nascere, rispondere con altre domande, portare il proprio con-
tributo alla soluzione di un nodo che diventa comune.

A scuola si viene per far venire a galla i problemi, per raccontarsi le espe-
rienze, per rimettere in gioco il proprio sapere in una logica che prima di tutto
¢ di condivisione. Intanto si parla, si ascolta. La scuola insegna anche a stare
a scuola, e questo richiede fatica, talvolta un cambiamento profondo nelle
persone.

Non si & capaci, dapprima, di ascoltare gli altri, cosl come non si & capaci
di accorgersi che i fatti di tutti i giorni possono far venire in mente delle do-
mande; non si & capaci, dapprima, di mettere in gioco le proprie opinioni per
aggiustatle e modificarle con gli altri. Lavorando insieme, ci si rende conto
che parlare ed ascoltare sono momenti indispensabili. Si imparera ad inter-
rogare i compagni cosl come si imparera ad interrogare i fatti, ci si aggiustera
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lle idee dei compagni cosi come si aggiusteranno le proprie idee ai fatti, guar-
landone meglio gli aspetti particolari. '

La classe si costruisce come gruppo quando i bambini si impegnano a gio-
are tutti uno stesso gioco, scoprendo che ognuno ha delle competenze e che,
omunque, ognuno portera il proprio contributo in un contesto in cui il sa-
ere non & mai solo individuale ma diventa, poco alla volta, collettivo.

Luca Eh gid, perché ognuno di noi & molto bravo in qualche cosa.

INSEGNANTE Ma questo discorso sulla bravura, sul fatto che ognuno &
ravo a modo suo, pud servirci mentre facciamo scienze?

ANNA Eh si, & come il discorso delle bolle, ogni bolla aveva il suo modo di
omportarsi.

ALESSANDRO Potresti dirci tu in che cosa noi siamo bravi.

INSEGNANTE Io non userei la parola «bravo» ma la parola «competente»;
orrei proporvi di cercare da soli il significato di questa parola, e poi, potre-
re anche provare a scrivere su un foglietto le vostre competenze.

CHIARA Potresti provare anche tu a scrivere di te.

INSEGNANTE Si, mi sembra un’idea.

Consapevoli della ricchezza della propria identita e della propria diversita,
 vive il gruppo dei compagni come riferimento costante, garante dell’impe-
no comune di costruzione di conoscenza.

FEDERICA Ho visto tutte le rondini che stavano partendo.

sTEFANO Certo, in autunno le rondini partono.

VERONICA Ma dove vanno?

FEDERICO Dove c’¢ pil caldo.

STEFANO Perd gli animali che vivono al polo, loro mica se ne vanno.
CHIARA Se & per questo neanche noi ce ne andiamo... )

FEDERICA Ma loro amano il caldo.

INSEGNANTE Che cosa vuol dire?
kATIA Che lo preferiscono.

STEFANO Ma no, proprio ci devono stare, senza caldo non possono vivere.
VERONICA Ma come fanno a sapere dove devono andare?

LAURA Seguono il sole.

FEDERICA E come la mamma che dice «aggiustati!»

ALESSANDRO Noi ci mettiamo i vestiti, loro non possono e cosi se ne vanno.
 aggiustano volando.

C’& chi & pil1 esperto nel guardare, & chi sa ritrovare nelle proprie cono-
enze cid che serve per mettere a fuoco il problema, c’¢ chi ributta la do-
anda, chi ripesca, dal gioco dei «comen, I'analogia o il modello giusto.

La frase di Federica «amano il caldo» & tipica del modo di parlare quoti-
ano, & uno ste‘reotipo da|}ibro di‘ testo, ma nel metterla inrcomunc lei stessa
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ria delle rondini ma, per capirsi, bisogna mettere in gioco soprattutto i signi-
ficati che sono personali. Cercare i significati delle parole pud essere un gioco
senza fine:

INSEGNANTE Proviamo ad acchiappare due parole che forse ci possono far
venire in mente altre cose: «preferire» e «aggiustarsi». Cosa vogliono dire?

LAURA Preferire & che proprio una cosa ti piace. Ma se non ce I'hai, solo ti
dispiace.

INSEGNANTE Se noi provassimo a ritornare al discorso delle rondini, Ste-
fano dice che loro non & che preferiscono andare, ma che proprio ci devono
andare; ma perché Federica aveva tirato fuori la parola «aggiustarsi»?

paoLo Perché Laura aveva detto che noi ci mettiamo i vestiti, loro non
possono e cosl se ne vanno, perché se io ho freddo...

INSEGNANTE Cosa vuol dire «ho freddo»?

Si prova ad elencare:

- mi vengono i brividi;

- ho i piedi freddi;

— anche le mani, il naso;

— mi esce il fumo dalla bocca;

— che sento freddo e mi viene voglia di mettere il giaccone.

INSEGNANTE Siete d’accordo che si «sente freddo»?

Glusy Si, & un po’ come capita alle rondini.

INSEGNANTE Federico, ma perché quando senti freddo la mamma dice «ag-
giustati» ? Come fai ad «aggiustarti»? Che devi fare?

FEDERICO Devi fare qualcosa, se no ti vengono ancora pilt pasticci ¢ lei poi
si arrabbia.

INSEGNANTE E noi, come facciamo ad aggiustarci al freddo?

STEFANO Beh, ci mettiamo le maglie, ci attrezziamo per non avere freddo.

LaURA Come quando in laboratorio sceglievamo l'attrezzo giusto.

La provocazione di Federica ¢ diventata un bel discorso sul filo conduttore
dell’«accorgersi». Si incomincia a pensare che a un sentire corrisponde un
fare, magari capace di modificare il sentire.

Anche se il problema del freddo delle rondini sembra banale, parlarne in-
sieme aiuta ad uscire dall’ovvio; si esce dall'ovvio quando le situazioni fanno
discutere, quando si comincia a costruire un intreccio tra fatti, rappresenta-
zioni e interpretazioni. .

Anche sciogliere lo zucchero & ovvio, anche fare bolle di sapone, o tirare
alla fune, o mettersi un cappotto quando fa freddo; ma si esce dall’ovvio pro-
prio nel riconoscere che la vita ha bisogno di fatti e che adulr'i e bamblne
hanno bisogno di raccontarseli. Si trovano modi possibili per mterprcta‘rh
fino a trovare il modo migliore, magari quello che va d’accordo con le spie-
gazioni della scienza.
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Si ripescano da situazioni concrete e abituali i modelli che diventano riferi-
menti per S:ap_ir'c al.tre situazioni; condividendo il modello, si mettono in
:it'):r:rl(ljnc Fx f;gr}xflcatx \dellc_t varie spiegazioni. «La mamma dice: aggiustati»,
a Federica, ed & chiaro per tutti cosa intende. La frase, trasportata via
dfd suo contesto familiare, diventa immediatamente una chiave per spiegare
di un altro _fa.tto, porta ad un’interpretazione che si condivide perché si vede
che & plausibile, e non sentire freddo mettendosi il giaccone ha qualcosa a ch
fare con I’andare via delle rondini. )
Intanto si _impara a capirsi e a costruire una rete di significati che fara da
§foxzdo eda nfer?mento in altre situazioni; i significati verranno forse rimessi
1n gloco ma continueranno a portare tracce della strada fatta insieme verso la
conoscenza e, certamente, indicheranno nuovi percorsi.

INSEGNANTE Proviamo a raccont i i
) are a Paolo e Giusy cosa abbiamo i
scienze I’anno scorso. ) faodi

LAURA Gli intrugli miscugli.

ALESSANDRO Gli spruzzi, le gocce... E famiglie di bolle.
FEDERICA Le gocce e le bolle.

INSEGNANTE Gi3, le gocce, le bolle.

) Nqn & faci!e per chi ascolta, ancora un po’ estraneo al clima della classe
riuscire a capire. Le parole, questa volta, evocano fatti e situazioni vissuti in
sleme, un’esperienza che ha portato a lunghe discussioni, a rappresentazioni
e modelli ch? fanno ormai parte della storia del gruppo. Affiorano problemi
non ancora risolti di cui, a distanza di un anno, si ha ancora voglia di patlare:

STEFANO C’erano bolle a siringa.

FEDERICA C’erano bolle ad olio.

ALESSANDRO Le bolle a trielina.

INSEGNANTE La differenza tra gocce e bolle?

KATIA La goccia & una specie di bolla che dentro ha I’acqua, invece la bolla

ha attorno una protezione e dentro solo aria.

LAURA Dentro ha solo aria. Le gocce di acqua hanno solo acqua, le gocce

di olio hanno solo oli i ioli
olio ma ci possono essere gocce di olio e bolle
c
dentro. | 8 SIS

INSEGNANTE Siete d’accordo ?

STEFANO Yol_evo fare una domanda a Laura, ma di cosa sono fatte le bolle ?
LAURA Di aria.

FEDERICA Ma scusa, qua abbiamo fatto un po’ di confusione, le gocce sono

fatte di acqua o altre cose.

INSEGNANTE Quindi anche di olio e trielina.
FEDERICA Le bolle possono avere dentro niente, solo aria, il contorno perd

> liquido... Soltanto le cose liquide... Le bolle di olio sono con qualcosa sotto.

FEDERICO L’olio lo rovesci, e mentre va giti I’olio sbatte e fa la bolla
INSEGNANTE Cosl da goccia si trasforma in bolla,
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vEronicA Tu soffi nella cannuccia nell’acqua e fa glu glu, I'acqua fa salire
I’aria, come un grande vento.

rEDERICA Le bolle salgono dentro alla bottiglia, si gonfiano e tornano su,
salgono nell’acqua come se fossero nell’aria.

Si parla di cose conosciute, si ripensa a cid che si era gia detto, si aggiunge,
si modifica, ci si interroga. Il gioco cognitivo ¢& serio, si evocano fatti per ri-
pensarci, si consulta il libro di scienze costruito poco pet volta negli anni pas-
sati. Le discussioni e le rielaborazioni, trascritte e conservate, significano in
modo esplicito che il sapere si sta costruendo insieme, che spesso le conclu-
sioni sono parziali, che quello che gia si & detto pud servire per altre situa-
zioni, che tutto questo da senso allo stare a scuola.

Non & banale che i bambini, all’inizio della terza, abbiano voglia e siano ca-
paci di discutere di gocce e bolle con la stessa intensita dell’anno precedente,
come se il tempo non fosse passato. Questo vuol dire che hanno fatto un buon
cammino insieme.

La discussione & bella, le gocce e le bolle non sono piit presenti come og:
getti, ma diventa oggetto della discussione il ricordo dell’esperienza, del
modo in cui si sono guardati i fatti. In seconda si parlava mentre si osserva-
vano le cose, tutte quelle che insieme si riuscivano a vedere e descrivere, per
esempio, mentre si aggiungeva acqua in un contenitore pieno di farina. Ele
frasi raccontavano i fatti, mentre succedevano:

— I'acqua non intrappola la farina, ¢ la farina che intrappola 'acqua
- prima c’erano molte bolle, ora ci sono bolle... che poi scappano

— ci sono bolle grandi e bolle pit piccole

— mentre la bolla sale, 'acqua scende

_ Ie bolle si spostano verso il bordo del bicchiere

— le bolle sono anidride carbonica

- no, sono dei gas

- ha smesso di bollire

— sembra che non ci sia pit1 il buco per farla passare

- & avanzata molta acqua
— non bolle pitr perché lei & di meno e non riesce pit ad assorbirla, & una

questione di spazio per I'acqua.

Se ne riparla adesso, riflettendo su cid che gia era stato detto, facendo
emergere huovi problemi.

Si usano parole che si sono apprese in chi sa quali contesti, che fanno ve-
nire in mente altre situazioni; si cercano somiglianze e diversita con altri fatti,
si cercano analogie con altri modi di succedere; si elaborano modelli e fram-
menti di modelli che serviranno a fissare, in forme pit generali, quello che si
¢ visto. Nel rileggere le discussioni, ognuno ha voglia di aggiungere e di mo-
dificare qualcosa, ognuno ha voglia di rielaborare reinterpretare i fatti con
nuova autonomia, arricchendoli di tutta esperienza fatta nel frattempo e
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guardandoli nei nuovi modi che adesso sono diventati parte della propria

competenza.

C’¢ bisogno di molto tempo per parlare; il tempo dello stare a scuola viene
quasi scandito dall’alternarsi delle discussioni. Parlare insieme diventa un
rito, ma @ proprio nei riti che si identifica un gruppo. Non si pud diventare
consapevoli che a scuola si viene per imparare se non si diventa consapevoli
che si impara rimettendo in gioco cio che gia si sa. Il parlare e il fare insieme
diventano strumenti privilegiati dell’aggiustamento tra la rappresentazione
mentale del mondo, che si costruisce poco a poco, e i fatti di realtd, su cui le
interpretazioni personali provano nuovi gesti adatti a modificarli.

Si parla di ci6 che si sa, ma si parla perché si & provocati da quello che si
vede, da quello che si fa, da quello che pensano gli altri. Durante una discus-
sione la provocazione & forte, e quasi sempre le cose che vengono in mente
sono ancora confuse, perché se ne ha un’esperienza solo percettiva e non si
ha pratica delle parole adatte ad esprimere quello che si pensa. Molto spesso
non si ha consapevolezza di tutto quello che si sa, né della ricchezza delle pro-
prie esperienze; trovare le parole per esprimersi aiuta i bambini a riorganiz-
zatle e a diventarne piii coscienti.

Dietro le parole ci sono immagini, che sono al tempo stesso rappresenta-
zioni e interpretazioni di come e perché succedono i fatti: «le bolle scappano,
si spostano, sono gas», «l’acqua & come un grande ventos.

Se la conoscenza si costruisce come una rete di connessioni, di analogie,
differenze e confronti, & difficile riuscire a fatlo da soli. Accettare la provo-
cazione dei compagni e dell’insegnante, spiazzarsi per riuscire a vedere elﬁ cose
da pils punti di vista & fondamentale nel cammino verso I'autonomia nella ge-
stione del proprio sapere.

Quando iniziano Ia scuola, i bambini hanno un vastissimo repertorio di
competenze e conoscenze, e si rende loro un buon servizio culturale ajutan-
doli a riportarle alla memoria, a riorganizzarle e a valorizzarle. Bisogna perd

che anche gli insegnanti abbiano il coraggio di rimettere in discussione gli slo-
gan che esplicitano atteggiamenti divenuti ormai automatici: «Qui siamo
tutti uguali» & una frase apparentemente innocua e banale, che spesso rie-
cheggia nelle nostre classi. Anche uno slogan pud nascondere una varieta di
significati, alcuni dei quali si possono condividere, o considerare validi in
certi contesti e in certe occasioni. Come spesso accade, perd, bisogna accor-
gersi che ha senso anche lo slogan contrario e che, in certi momenti, bisogna
valorizzarne il significato. A scuola bisogna anche avere il coraggio di dire:
«Qui siamo tutti diversi». Solo se la diversita diventa un valore esplicito
allinterno del gruppo & pit facile accettare di farsi spiazzare dalle proprie po-
sizioni, di abbandonarle rendendosi disponibili al confronto.

Altrettanto esplicito deve essere il fatto che a scuola non si vive in modo
autistico, ma si vive per cercare insieme i significati che stanno dietro alle pa-
role, i fatti che stanno dietro i significati, le persone che stanno dietro ai fatti.
1l discutere diventa una narrazione corale, in un’alternanza quasi ritmica di
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modi di patlare: «se... ma... oppure... come...»; le opinioni si intr?ccgano,' si
completano, si perfezionano, si arricchiscono di contributi diversi; si aggiu-

’ T - -
stano la parole ai fatti che si vedono, ci si aiuta a costruire una tramfi\ di idee
coerenti anche con le idee della scienza. Se non si passa attraverso la narra-
zione non si pud arrivare con buoni risultati a!la_ forma.hzzazmne. .

La costruzione di un contesto in cui & possibile capire passa attraveirso a
costruzione di modi di narrare e caratterizza un modo di stare a scuola, ma

tterizzata.
ne &, allo stesso tempo, fortemente carat .

Sectla consapevolezza che parlare si pud, e che pa'rlare V}ll‘).l dire tﬁjvare
le parole per raccontare e rappresentare con parole le immagini mentaii ativq-
cate da quello che succede, da quello che si sa e che si sente dire dagli altri,
allora il modo per mettersi in gioco sard molto diverso.

ruca Quando sono arrivati i conigli loro erano nostri ospiti.

INSEGNANTE Cosa vuol dire per noi che erano ospiti, quali sono le caratte-
ristiche di un ospite? ] .

LAURA Beh, che prima o poi se ne andra. o

cio E come uno che viene a trovarci e poi ci salpta. . e

ALICE Che ci racconta un po’ delle sue cose e poi perd continuera a farsi le
sue. < ) . .

ALBERTO La mamma dice quando viene un ospite «accomodati e fa come
se fossi a casa tua», ma tu te lo immagini... o )

LAURA Si mette a guardare la televisione o va in frigo a prendersi la me-

renda... '
ALBERTO Si mette a giocare o si mette a cucinare... come se fosse davvero

a casa sua!
A scuola non ci si pud sentire come degli ospiti.
INSEGNANTE Ma Paolo e Giusy che sono arrivati da poco, allora sono

ospiti? )

cHIARA No, loro ormai lo sanno gia come si fa.

E di nuovo un modo di parlare, ma cosa vuol .di.\'§ che a scuola noi non fac-
ciamo come gli ospiti? Non si pud stare tutto il giorno «sulla punta di gna
sedia», non si pud mettersi in gioco se si sta .Sedl.ltl sulla punta di u}?a S:l 1:i1,
¢ difficile imparare per cortesia. Ci si mette in gioco solo se si sa che vale la
pena di farlo. Si viene a scuola per imparaﬁt a dal_xe una struttura ai propri
modi di pensare, a renderla piti completa e pit1 stabile con nuove acquisizioni,

dividerla con gli altri. o )
! cl(’):r imparare a gﬁarda.te meglio i fatti, che sono comphc?t.l, blsogxlu: unpg-
rate a rappresentarli in modi vari, da Rerfezmnare e specxﬁcgre co emgn;
Non si riesce a padroneggiare un buon hYeIlo form:ale se non si sa _rapprzsa :
tare in qualche modo cid che succede, f.lssa.ndolo in una _formal sia }[::re . g
pena abbozzata. Le prime rappresentazioni sono fatte di paro de, c| p
mono allo stesso tempo aspetti dei fatti e aspetti delle proprie idee.
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. s:l osserva, si g.u:u-da., si parla, si disegna. La rappresentazionc grafica di-

mcn a un anl:o dei Possxbxh modi per costruirsi schemi, parziali, di aggiusta-

mc:jl.tl?' tr::i cio che si vede e cid che si immagina che stia succedendo. Questa

. c(l)] ita diventa upo strumento potente nel cammino verso I’organizzazione

ande conoscenze. E importante valorizzarla ed usatla in modo appropriato,

o 1€ se spesso, a scuola, il disegno & visto come acquisizione di tecniche di

et o;ifro,s raramente, | ~bz1.mbuu si servono per raccontare meglio cid che

Vedom()). llvede cio che si v}lole vedere, ma & importante accorgersi che si

b anche cose f:he non si pensava di vedere, e che a volte si vedono, e si
isegnano, cose invisibili. h

. sIs:h.segm dello zucchero che si fa a pezzetti piccoli (fig. 8.1), dell’acqua che

5) s r;n 3;1 mucchio di sabbia, del cri-cri che entra nel corpo e fa un percorso

e dov(;a m}:er raccontare espenznze, modi personali di immaginare le cose,

0 pero essere raccordati a modi di immagi ivi i
he aginare colletti -
visi da tutta la classe. ¢ ViR
Una . eas \ AT
% e C.[:;:fnz pﬁena di disegni raccontera punti di vista diversi, P’accorgersi
. PR . pasd:
elle cose proprio di ogni persona, ed in questo senso originale

Figura 8.1 Lo zucchero che si scioglie (disegno di Stefano).
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ma confrontabile con quello degli altri, in un contesto che & significativo per
tutti. Non si potrd dare significato a simboli ¢ rappresentazioni codificate
dalla cultura se non si passa attraverso una varietd di rappresentazioni indi-
viduali di fenomeni.

Spesso gli stereotipi culturali condizionano le idee dei bambini su come va
il mondo, ma non vi si sovrappongono. Si riuscird a superarli, come stereo-
tipi, quando diventeranno sia un modo per esprimere cose che si pensano
davvero, sia un modo, in parte convenzionale, per intendersi con quelli che
pensano la stessa cosa; quando acquisteranno un significato personale condi-
viso da altri. E indispensabile passare attraverso la rappresentazione di come
sono fatte le cose dentro per arrivare a dare un primo significato a parole come
«molecole» o «atomi» (fig. 8.2).

Non sempre le parole sono capaci di rappresentare un fatto che ha una sua
dinamica e ha bisogno di tempi e modi per succedere; un disegno mette in
gioco modelli raffinati di cosa si immagina stia succedendo o di cosa si & vi-
sto succedere, sgranando nel tempo momenti che si vedono tutti insieme, o
che si svolgono rapidamente. Anche i disegni devono essere spiegati a parole,
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Figura 8.2 Pezzettini di colore, bollicine d’odore (disegno di Stefano).
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ma nel loro rappresentare anche I'invisibile in un tempo che passa aiutano,
pit delle parole, a mettere relazioni tra i fatti, a costruire pensiero astratto
(figg. 8.3 ¢ 8.4).

) Cpsi é c‘ﬁfﬁcilc raccontare cosa si vede o si vedrebbe mettendosi da punti
di vista diversi, accorgendosi dei vari aspetti che diventano evidenti cam-
b'mn.do modt:) di guardare (immedesimandosi in una corda che s tende, rim- A
pxcc:ollcndon come una goccia d’acqua o un pezzetto di sale, strisciando sotto
enormi bancfn’ visti con gli occhi di un porcospino); ma la diversita di tutti
questi aspetti contribuisce a ricostruire la (sempre parziale) globalita di feno-
meni pii generali. .

Ql’JCStl. modi di rappresentare andranno ad arricchire sia il significato com-
p!cs-nvo dei fatti sia quello di una esperienza vissuta insieme, e si scoprira
ogni v?l_ta chcf tanti punti di vista permettono di accogliere ¢ valorizzare le
fllv_crfxta, acquistando un ruolo sempre pii preciso in un processo di crescita  /
individuale, accolta e condivisa dal gruppo. Cosl, si potra imparare a mettersi
dal punto di vista dell’acqua, ma anche del riccio o dell’amarillis, imperso-
nandosi in loro ¢ provando a pensare (da umani) quello che potrebbe pensare

Figura 8.4 Le bolle da fuori (disegno di Chiara).

o vedere il riccio trovato nel bosco mentre si aggira tra i banchi. Cosl, solo
con il disegno, ognuno riesce a raccontare cid ‘che vede guardando I'attac-
catura delle gemme delle forstizie, o I’attaccatura delle foglie di edera, o i
«filini» di radice, accorgendosi che i modi di essere delle parti hanno senso
solo in quanto sono condizionati dalla complessa struttura di relazioni che

costituisce un organismo (figg. 8.5 € 8.6).

“GocLiA cHe GOCLIA 4 ConTAGOECE
CAMNIng »

—>FORSTIZIA 5 PELActmra

“GOLLI A FOTTIZ > —
Geccig”, R‘[O
4o J":%"‘“ 2 oo =5 R\T‘O \'\9\)
e G T 7P EENN
ORTO N ?Q’%
/-,ST h
<—roRS'T 1ZIA
~—PDRITTO
[ >DR
Figura 8.5 Il ritmo delle gemme (disegno di Laura). B

Figura 8.3 Gocce unite e staccate (disegno di Laura),
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AURILLY

Figura 8.6 Amarillis (disegno di Federica).

LAURA Noi abbiamo im
vano un ritmo.

KATIA S}, ma non uguale, ognuno aveva il suo.

parato guardando i rami degli alberi che tutti ave-

Mentre si disegna, appaiono le prime frasi che servono per sottolineare cid
che il disegno da solo non riesce a dire. Anche nei bambini di prima questa
esigenza & forte e spontanea, e nei primi giorni di scuola I'insegnante prestera
la sua mano a quelli ancora impacciati negli automatismi della scrittura, per
non perdere momenti importanti di rappresentazione. Come il parlare e il di-

segnare, anche lo scrivere acquista lentamente un suo ruolo nella rappresen-
tazjoni della realta (figg. 8.7 e 8.8). :

E difficile mettere in ordine le idee, cercare le parole,
ture formali, mentre le cose succedono in fretta, in mo
tenzione viene catturata da piccoli particolari, e solo co
ogni fatto reale acquista, davanti agli occhi e nella me
che pud essere compresa, descritta,
appropriati.

organizzarle in strut-
do insospettato. L’at-
nun po’ di esperienza
nte, una sua coerenza
rappresentata in tempi e con strumenti

Non si pud discutere, né scrivere né disegnare senza provocazione: e le
provocazioni sono date dai fatti concreti, cosl diversi da quelli soltanto im-
maginati, che catturano I'attenzione sul loro vero succedere. Quali immagini
reali e quali modi di guardare ci sono dietro p
nella sabbia», «I'acqua pud passare da tutte ]
(figg. 8.9 € 8.10).

arole come «’acqua & passata
e parti se ci sono i passaggi?»
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AwQQua aLlO
t'oL10 5\ E aPPOGEATO SULL ALayA
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£ TENEVA Loulo.
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Figura 8.8 Lotte tra elementi (disegno di Stefano).
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Quamdo siamo amdali im laboratorio ¢
abbiamo wsato C'axxpua,, abbiamo
scoperto che Cacqua oi puc’ rompere
YComM?oow{aCWaqme

acqua.
Poi abbiamo scoperto che Lacqua puo
W&M&Wwdmi

Figura 8.9

Figura 8.10 Disegno di Maddi.

A scuola, cose di questo genere si dicono e si scrivono; ma quale significato
ha per noi, nella scuola, scrivere?

Da una parte ci sono le aspettative ¢ le apprensioni dei genitori, degli in-
segnanti e dei bambini nei confronti dell’apprendimento della scrittura
prima, e della sua padronanza formale poi; dall’altra c’¢ una tradizione sco-
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lastica che ha trasformato lo scrivere in una procedura senza significato. La
cultura visiva ha certamente modificato atteggiamenti e abitudini, non zolo
nei confronti della scrittura ma nella stessa consapevolezza della nostra realta,
Se non ritroviamo all'interno del gruppo-classe delle ragioni per cui ¢ sensato,
importante ¢ piacevole scrivere, il disegnare parole rimarra una esercitazione
formale staccata da ogni contesto.

Un insegnante che scrive quello che i bambini dicono, mentre si parla
insieme, da autorevolezza alla discussione ¢ mette immediatamente in gioco
il valore di essere un gruppo. Si scrive per rappresentare cid che succede:
in questo caso, come per il parlare, il modo di raccontare, di raccordare
parole e fatti diventa una capacita che trascende il concreto, un’astrazione
che consente di passare dai fatti alle idee. In questo senso, I’attenzione al
linguaggio come momento di organizzazione del pensiero & complessa ma
significativa.

Cosl modi di parlare, spesso antropocentrici o bambino-centrici, diventano
essenziali per raccontare i fatti nel gruppo; parole ambigue esprimono atten-
zioni diverse ad aspetti diversi. Si costruisce un primo gergo di classe, che do-
vrd trovare parole significative anche per gli estranei quando 'esperienza
fatta sard confrontata con quella di altri.

«L’acqua fa glu glu», «la bolla a siringa», «il fungo si accorge», «I’acqua ti
fa vedere che lei un po’ si sposta», sono frasi di gergo che riflettono un modo
di lavorare, coerenti con I'atteggiamento con cui le cose sono state viste o
fatte, e col tentativo di spiegarle. Intanto si guarda, intanto si muovono le
mani, intanto si parla, intanto si scrive, e il parlare come lo scrivere diventano
anch’essi un fare. Le idee e le rappresentazioni che assumono una prima
forma in queste elementari strutture di linguaggio corrispondono alla dina-
mica che i bambini imparano a riconoscere nei fenomeni.

Si puo scrivere per sé, quasi prendendo appunti, come Federica:

ci sono bacche rossicce vicino agli alberi in salita

c’® un albero in discesa col tronco tutto pieno di edera

ci sono alberi con foglie arricciate e altri alberi spogli

temperatura freddolina

alberi tutti uguali, in discesa con pit1 luce

qui all’inizio il cielo & molto azzurro

qui gli alberi sono dritti e si spargono in mezzo alla stradina

¢’¢ un tronco tagliato che ha tanti rami sopra

c’® un’edera che cercava di salire sul tronco e poi & seccata e allora non &
pil salita

qui sembra tutto un disegno di rami

Sono modi di guardare personali, che rispecchiano un’attenzione tutta per-
sonale; non si riesce a scrivere nulla se non si riescono a distinguere aspetti
particolari in un luogo cosi ricco di particolari.

Dagli appunti di Laura, davanti all’albero del giardino della scuola:
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il primo albero ha tantissime foglie

i rami verso la scuola cadono un po’ in giti
se mi metto sotto & diverso

se guardo fuori sembra molto pil giallo

Si scrivono appunti perché poi vengano rielaborati collettivamente, arric-
chiti dai modi di guardare e di raccontare degli altri, che hanno visto le stesse
cose ¢ cose diverse. («Se mi metto sotto & diverso»). Diventa importante
prendere appunti perché non sempre si riesce a ricordare tutto, ma si sa che
tutto & importante. .

Sara importante che I'insegnante di lingua, proprio perché non partecipa
all’esperienza, diventi il destinatario della storia raccontata, aiutando i bam-
bini a trovare parole per dire, e quindi per ri-dirsi, aspetti che sono impliciti
per chi ne & stato protagonista. Scegliere, tra le tante modalita di comunica-
zione, la pits significativa diventera uno scopo culturalmente condiviso all’in-
terno della classe.

Dai quaderni degli appunti di alcuni bambini:

GIUsePPE Ho visto il fumo che usciva dalla mia bocca, dentro al mio corpo
allora & tutto caldo. ,

PAOLA La forstizia ieri non era fiorita, quando mi sono alzata lei era tutta
gialla. Come ha fatto a fare tutto cosi in fretta?

KATIA Ci sono delle volte che quando il termometro fuori, vicino alla
porta, dice 10 fa un po’ caldo, certe volte dice 10 e fa freddo.

FEDERICO leri ho fatto il sugo con mia mamma, dopo un po’ si & messo a
mucchietti, e c’erano tanti buchi. Volevo dire, perché ci sono i buchi?

ANDREA Mia sorella ieri sera aveva la febbre alta alta. Mia mamma ha detto
che era alta quella interna. E venuto anche il medico dall’ospedale; allora
avere la febbre interna & molto pericoloso!

Non ¢& facile scegliere le cose che si possano scrivere; vuol dire scegliere cosa
guardare, scegliere tra tutto quello che si & visto. E intanto si scrive, si riflette,
e poi si discute di cid che & stato scritto. Si pud scrivere dopo ’uscita nel bo-
sco (fig. 8.11), o dopo aver lavorato a lungo su un argomento (fig. 8.12).

Si scrive con pil1 gusto se poi ogni modo di raccontare viene messo in co-
mune e condiviso con gli altri. Leggere e scrivere sono reciprocamente colle-
gati e I'atteggiamento di chi leggerd condiziona fortemente le aspettative di
chi scrive. Si pud scrivere per sé, se poi diventa «per noi», o se almeno le ri-

flessioni diventano «per noi».

Si pud scrivere per noi, ma solo se la classe & in grado di sentirsi «noi»,
comprendendo chi non c’era ma che ci aiutera a rielaborare le frasi appun-
tate. Si pud scrivere per «loro», e sono interessanti le corrispondenze tra

bambini di scuole diverse che per esempio hanno in comune le esperienze del
lavoro di scienze, cosi come sara importante la corrispondenza tra compagni
della stessa scuola, scoprendo il senso di essere una scuola, o sono importanti
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nomia necessaria per mettere in forma i fatti e le idee. La correzione diventa
cosl modalita di aggiustamento che non & formale e vuota di significato ma &
sceltg dx criteri adatti a mettere in evidenza I'accordo, la coerenza, tra quello
che: si dxce' e si pensa e i vari aspetti dei fatti. Cosi anche i modi di patlare e di
scrivere diventano significativi, e possono a pieno titolo caratterizzarsi come
modi formali di rappresentazione, in cui la struttura del discorso mette in evi-
der}z? alcuni aspetti (e non altri) dello svolgersi complessivo di un fenomeno.

,}?. importante negoziare questo atteggiamento nei confronti della lingua
all’interno di tutto il tearn degli insegnanti; e I'insegnante di lingua, nel suo
ruolo di esterno al gioco della scienza, diventera invece garante dei modi di
raccontarla, accorgendosi di quanti fatti e quante rappresentazioni mentali ci
siano dietro all’'uso delle parole, di quanto il loro significato sia condiviso dai
bambini.

La riflessione collettiva portera a capire che I’ambiguita & una caratteristica
del nostro modo di pensare il mondo, che le parole acquistano senso solo in
una cornice di altri fatti e di altre parole, selezionandosi a seconda del con-
testo e dello scopo in cui vengono usate. Si troveranno parole per indicare
tempi e modi di essere, tempi e modi di diventare; si troveranno analogie e
differenze tra i tanti modi di succedere e, soprattutto, tra i tanti modi di
esprimerli.

In questo modo I’esperienza e la conoscenza degli adulti diventeranno uno
strumento di mediazione, capace di permettere I'accesso dei bambini alle reti
di significato che collegano culturalmente i fatti, e di dare senso al loro stare
in classe.

Parlare, fare, provare, disegnare, scrivere caratterizzano fortemente il
modo di stare quotidianamente a scuola, e non soltanto di fare scienze; de-
vono quindi essere vissuti come modi autorevoli per fare della scuola un luogo
dove si rielabora la cultura e si costruisce conoscenza. Narrare e narrarsi
diventa un fare, in cui i fatti, e esperienza che continuamente si acquista sui
fatti, diventano provocazione per pensare: ci saranno diversi modi di narrare
se ci saranno diverse cose da narrare.

8.2 L'insegnante come costruttore di contesti e mediatore nei contesti

«Scusate, ho un problema», dice Federica, ed i compagni rispondono en-
trando in gioco. Ma cosa vuol dire, per un insegnante, la frase di Federica?
Chissa cosa avrd in testa Federica, chissa dove andremo a parare. L'inse-
gnante si sente un po’ spiazzato, e dovra decidere quanto ha voglia di sentirsi
spiazzato. Forse vorra raccogliere la provocazione implicita nella proposta di
Federica, ricordando che @ stata consentita proprio da un certo modo, al-
trettanto implicito, di stare insieme in classe. Questi modi si costruiscono
giorno per giorno; dipendono moltissimo dalla risposta che {'insegnante dara
a Federica, ma anche da tutte quelle che, in altre occasioni, avra dato a tutti
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gli altri, costruendo le aspettative che hanno permesso a Federica di fare la
sua domanda.

Sono questi i momenti in cui I’adulto gioca il proprio ruolo di insegnante
all’interno della classe. Sono momenti in cui il contratto implicito che lega il
gruppo potrebbe essere espresso cosl: la realt2 che ci circonda ci interessa e i
problemi di ognuno sono i problemi di tutti; accorgersi delle cose, interrogare
i fatti, costruire strumenti per capire & quello che dobbiamo fare a scuola.

In realtd, non & facile lasciarsi spiazzare, e abbandonare il ruolo di inse-
gnante che insegna, che ha il tempo contato, che magari ha gi2 definito il suo
programma della giornata. Spesso, come insegnanti, abbiamo la tentazione di
mantenere le nostre posizioni e la nostra autorita didattica, di far fare ai bam-
bini quello che noi vogliamo, e di far dire loro le parole che noi abbiamo nella
testa.

Davanti a un problema, soprattutto davanti agli strani problemi posti dai
bambini che sanno di poter chiedere quello che non capiscono, le prime cose
che vengono in mente sono pezzi di frasi e di definizioni studiate sui libri di
fisica e di biologia; ci si attacca ai ricordi di un sapere formalizzato, cercando
di ricordarlo giusto. Ma quanta competenza dei fatti occorre per dare un
senso a queste formalizzazioni? E le formalizzazioni imparate danno davvero
conto dell’esperienza dei fatti? Non si tratta soltanto di pronunciare termini
esatti nelle circostanze appropriate, ma sapere con chiarezza quali idee,
schemi o concetti si nascondono dentro quelle parole, dentro quei grafici,
dentro quelle formule; bisogna sapere quali aspetti dei fatti corrispondono a
quegli schemi e sono descritti da quelle parole. Questa consapevolezza & cru-
ciale, e aiuta a lasciare che il programma della giornata venga spiazzato da un
vero problema.

Se non impariamo da adulti a raccordare I'esperienza concreta con le sche-
matizzazioni pil o meno astratte, e sempre parziali, che si leggono sui libri di
scienze, difficilmente riusciremo a guidare i ragazzini a comprenderne la po-
tenza e il significato. Sara difficile accorgersi di tutto cid che i fatti evocano
nella testa dei bambini, e non si potra aiutarli a mettersi in gioco se, come
adulti, non si impara a vedere come in trasparenza, dietro a ogni fenomeno,
gli schemi piti generali che o comprendono e i modi di pensare che permet-
tono di collegarlo ad altri, in un significato comune.

Cosl, bisogna essere assolutamente consapevoli che si possono raccontare
i fatti guardandone il prima e il dopo, che solo le correlazioni tra fatti simili
ma diversi permettono di interpretarli, accorgendosi che tutti si svolgono se-
condo uno stesso schema e che ciascuno li rappresenta tutti. Altre correla-
zioni, poi, si possono potte tra fatti-causa e fatti-conseguenza, tra fatti con-
temporanei e fatti lontani nel tempo. Queste connessioni implicite, invisibili
e al tempo stesso evidenti, logicamente inevitabili e necessarie, permettono
di costruire una rete di interpretazioni che rimanda alla peculiaritd di ogni
fatto singolo.

Nelie discussioni tra bambini, appare evidente che le connessioni ci sono,

Scansionato con



444 1 senso di fare scienze

ma a volte sono troppe: quali scegliere ? quali sono pitt importanti di altre?

Quando il pasticciare con le idee & forte e intrecciato, come capire cosa c’en-
tra € cosa non c’entra, in tutto quello che si vede, per spiegare un fenomeno ?
11 mondo non & fatto a pezzi e il panico viene proprio quando gli intrecci sem-
brano inestricabili. («Aiuto, da dove si comincia?») Ogni parola, ogni ri-
cordo, ogni spiegazione rimanda ad altro: «Ma dove si andra a finire ?» Sono
problemi reali, sono quelli che ogni insegnante & costretto a vivere quando
comincia a far parlare i ragazzini.

E vero che il mondo non & fatto a pezzi, ma per riuscire a mettere le prime
correlazioni bisogna sia ifparare a guardarlo come se fosse fatto a pezzi, sia
imparare a rimettere insieme i pezzi staccati. Non & cosa da poco, davanti alle
bolle e alle gocce, agli spingere e ai tirare, alle pietre e alle polveri, trovare
connessioni, analogie e differenze tra cose che a prima vista sembrano com-
pletamente diverse. Eppure, cominciando a guardare meglio, cercando parole
per raccontare, ci si accorge che parole molto simili si adattano a descrivere
fatti diversi. Le parole indicano la via per capire che, dopotutto, ’acqua si

rompe quasi come il mattone, o che lo zucchero & un grappolo, quasi come il

ghiaccio. Parole come queste si dicono da principio come un tentativo qua-

lunque, giusto per provarne il suono, altre volte nascono dall’ironia, dalla vo-

glia di portare al limite quello che ha detto un compagno; ma ascoltandole e

ripetendole i si lascia suggestionare, se ne intravvede un significato; e infine

si scopre con meraviglia che s, che da un certo punto di vista sono proprio
vere, che dicono proprio quello che si stava cercando di dire.

Per costruire questa trama di immagini che si rispecchiano 'una nell’altra
pur essendo tanto diverse, occorrono tempi lunghi, un rapporto profondo con
i fatti, fili di discorsi aperti, disponibilita ad ascoltare, a lasciarsi attrarre
dall’immaginazione di un altro, in un continuo intreccio fra aspetti cognitivi,
emotivi, affettivi. Forse I'insegnante non si lascera spiazzare dalle parole
poco appropriate; ne riconoscera invece il valore evocativo, il significato che
i bambini attribuiscono non ai singoli termini ma all’idea complessa, dina-
mica, strutturata, che I'insieme della frase & capace di evocare. Quando le so-
stituira con altre pilt giuste, la trama di significati complessivi che intanto si

sara costruita sara in grado di sorreggerne la pesantezza.

L’insegnante diventa cosi costruttore di contesti di apprendimento e
mediatore tra i bambini e la conoscenza nei contesti che ha gradualmente
costruito, riconoscendosi in una scuola che ha I’esigenza di connotarsi come
luogo di cultura. La sua pratica educativa diventera cosi pratica di media-
zione, e il modo di guidare ogni bambino nel suo percorso verso la cultura
dara autorevolezza al suo modo di stare a scuola.

Dalle provocazioni dei ragazzini prenderanno forma le provocazioni degli
insegnanti verso i ragazzini, che non saranno episodiche ma diventeranno

parte di uno stile di lavoro che si costruisce nel tempo.

Questo ¢ il senso delle programmazioni, che devono diventare percorsi lun-
ghi e ampi, in cui sia possibile trovare spazio per la varieta delle esperienze
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individuali. 11 filo che le collega deve tener conto .delle t_:la\_)omziom rimesse
in gioco collettivamente, della ricerca comune d.el n}odl di gu"}rdare: e delle
parole adatte ai fatti, dei modi di rappresentarli nei loro particolari e nella

dinamica complessiva con cui si svolgon'o. . o ]
Sul tavolone del laboratorio ci sono pietre di molti tipi, mattoni, castagne,

rametti, stoffe, zucchero ecc.
KATIA Ma adesso di tutte queste cose cosa ne potremmo fare?
INSEGNANTE Mi sembra una bella domanda, cosa ne potremmo fare?

GIOVANNI Potremmo provare a romperle! b
INSEGNANTE Buona idea! Rompetele come potete, ma vorrei che faceste

molta attenzione ai gesti, agli attrezzi che userete, a che cosa succede mentre
si rompono, a cosa rimane dopo che le avrete rotte.

Un contesto & caratterizzato da uno scopo condiviso, da un fare opportuno;
ma per raggiungere uno scopo non basta fare, bisogna sapere cosa fare e come

farlo. o )
La domanda di Katia & tutt’altro che banale: il !)lsogno' d1 trovare uno
scopo alle proprie attivita ritorner in altri contesti e costituird ar.xche per
I'insegnante una guida per fare. Ora lo scopo & trovare il sistema giusto per
rompere e vedere cosa & dentro i diversi oggetti.
cHIARA La castagna la posso battere ma nonssi rompe. T
sterano Lo metto queste pietre nel passaverdura, ma qui & piti difficile,

devo fare tanta forza. ) ) L
Laura To ho setacciato, ¢’ molta polvere sottile. Anche il legnetto si pud

battere ma si rompe a fili; il gesso lo rompo con una schiacciata.

Ogni contesto sviluppa modi di guardare opportuni: qui si cerca di guar-
dare la durezza degli oggetti ed i modi di metterla in evidenza.

FEDERICA La pietra dura spezzetta quella piti molle.

INSEGNANTE Perché dici «quella dura»? = L

FEDERICA Perché dipende... le pietre sono pietre ma ci sono quelle pit
molli e quelle pit dure.

INSEGNANTE Cosa vuol dire «dipende»? ) ,

LAURA Le pietre sono tutte attaccate, ma se tu fai tanta forza loro un po

-si rompono. .
e una schiac-

KATIA Beh, non & detto, allora anche il gesso & duro ma basta

ciata per rompetlo.

Intanto, si comincia a dire «dipende». Questo significa che _pe:hf'mo 1a. du-
rezza delle pietre non & un dato assoluto ma pud essere messa in dsc(\ixssxonz:l
dal fatto che, in certe circostanze, alcune pietre si co{npo;ﬁano a .\;lre n; d
altre da molli, a seconda di quello che si fa, a seconda di quelle con cut ha

a che fare. i \ N
STEFANO La polverina fa parte della pietra dentro, ma & debolissima.
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GIOVANNI La polverina del mattone ¢ il mattone, a forza di grattarlo si con-
suma.
ALESSANDRO 1l foglio di carta si pud stropicciare, forse non & tanto duro
ma anche lui & tutto attaccato.

INSEGNANTE Ma hai usato la pietra per rompere il foglio?

ALESSANDRO No, ho usato le mani.

Le domande provocano risposte, le risposte saranno di nuovo messe in
gioco, precisando la situazione, i gesti, quello che si & ottenuto. I modi di par-
lare si aggiusteranno sui fatti, per dare conto di quello che si & visto e di
quello che si pensa, per spiegare cosa & successo e perché si & agito in un certo
modo. Le stesse parole ritorneranno in altri contesti, ma avranno bisogno di
essere ri-significate e adeguate ai nuovi fenomeni, prima di riuscire a vederle
come rappresentazioni piu generali che comprendono tutti i fenomeni che si
svolgono (quasi) con una stessa forma.

11 fare non serve a niente se poi non si rielabora I'esperienza. Ma se si rie-
labora a fondo, si attiva inevitabilmente il conflitto tra il lasciarsi e il non
lasciarsi spiazzare. Tra i tanti problemi, apparentemente da poco, che si
aprono come baratri, dove andare a cacciarsi, come uscirne con dignita?

Quanti modi per rompere?

VERONICA Lo zucchero nell’acqua si & sciolto.

ALESSANDRO Noi non potevamo usare la parola sciogliere.

ANDREA No, non si & sciolto, si & fatto a piccoli pezzettini.

FRANCESCO Lo zucchero si & rotto.

INSEGNANTE Ma anche quando lo pestavamo col pestello si & rotto.

STEFANO Sl, ma questo & un modo diverso di rompersi, nel pestello & ri-
masto bianco, come quello del pandoro. :

MARIA Nell’acqua lo zucchero si & sciolto perché non c’¢ pit, i pezzetti
sono entrati dentro I’acqua.

MAURIZIO Si perd I’acqua & pil forte.

Sempre giocando a rompere troveremo una parola come «forza», che a
volte viene collegata alla parola «energia». Sari questo il momento giusto per
capire che cosa & «la forza dell’acqua ?»

Le cose si rompono, si sciolgono, diventano liquide; ciascuna fa una cosa
diversa ma, da principio, tutta questa varietd di comportamenti viene rac-
colta sotto una stessa parola. A poco a poco, le parole si precisano, se ne scel-
gono altre. D’altra parte, non si riesce a vedere tutto insieme, occorre met-
tersi da punti di vista diversi.

ROSSANA Perd sciogliere & anche quando la plastica si scioglie.

Luca Se metti il ghiaccio nell’acqua lo vedi che si scioglie.

INSEGNANTE Ma & lo stesso sciogliere?

sTeEFANO No, loro si sciolgono con il caldo.
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FEDERICA Si, perd noi mescolavamo.

INSEGNANTE Perché il gesto del mescolare?

MaRIA Perché o zucchero lo convinci di piti a scomparire.

INSEGNANTE Cosa vuol dire che & scomparso?

crovannt Che se n'¢ andato. )

INSEGNANTE No che non se n’¢ andato, assaggia!

sterano 11 gusto & nel dentro delle cose. Io mi immagino una piccola bri-
ciola di zucchero con dentro pezzi di sapore e di odore; quando la briciola si
rompe in pezzetti piccolissimi tu li levi e senti il gusto.

Le parole diventano rappresentazioni sempre pili precise di come succe-
dono i fatti, e le spiegazioni permettono di vedere relazioni tra i fatti che,
perd, bisogna imparare ad esplicitare.

Guardando i tempi e i modi con cui le cose succedono, si usano parole come
«trasformazione» e «cambiamento»; si impara ad usare parole come «in-
tanto», «mentre», «contemporaneamente, guardando cosa fanno due oggetti
diversi; si costruiscono analogie tra concetti di tempo e concetti di spazio poi-
ché se ne parla con le stesse parole, ma se ne differenziano i significati nei vari
contesti. Non & cosa da poco accorgersi che una parola pud indicare cose di-
verse, ma che la cosa giusta si capisce quando le altre parole che ha intorno de-
finiscono una specie di ambiente che la costringe ad assumere solo uno dei suoi
significati. .

STEFANO Le gocce sono tutte cicciottelle e sono tutte attaccate.

LAURA La goccia & una ma dentro sono tutte attaccate.

rossaNA E tipo lo zucchero, che tiene il sapore e 'odore.

ANNA Quando sono tante sono appiccicate fra loro, ma possono anche ap-
piccicarne altre.

Le parti dell’acqua, quando sono in gocce, possono essere attaccate con
moltissime altre, essere staccate in gocce piccolissime, ma avranno sempre ca-
ratteristiche uguali a quelle dell’acqua intera.

INSEGNANTE Ma allora I'acqua...

...I"acqua & debole

...JI'acqua & tutta sciolta

...il ghiaccio & acqua ma dura

...il ghiaccio lo puoi rompere, ma I’acqua no

...il ghiaccio si rompe facilmente, I’acqua quando & sciolta non si rompe
...il ghiaccio non & acqua ma & acqua indurita perché & ghiaccio
...I’acqua la puoi massacrare ma non si pud fare niente.

L’insegnante impara ad ascoltare, rimette in gioco il fare per aggiustarlo ad
altri modi di guardare. «Rompere» diventa una parola chiave intorno alla quale
si costruiscono varie situazioni. Si osserva come cambiano i componflmexfti di
materiali ed oggetti in relazione ai modi di essere e di comportarsi di aleri.
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_ Dietro l? parqle «scioglierex, «scaldare», «pestare», «bruciare», troviamo
i sxgx:x;fxcau p?rt}cola_x’l della parola «rompere»; si cercano le qualita variabili
specifiche dei diversi processi, che cambiano in relazione a quello che si fa.
GIACOMO Le gocce sono acqua rotta.
INSEGNANTE Come lo zucchero a velo?
GIUSEPPE S}, se tu le spruzzi loro si aprono ma le gocce le vedi.
SARA L'acqua quando & sul fuoco fa le bolle, I'acqua prima era tutta in-
trappolata. ’
STEFANO 1l vapore era chiuso dentro all’acqua e aspetta il calore per uscire.

ANGELO L'af:qua si arrende al caldo e si fa rompere.
FEDERICA Si scatena una guerra.

LAURA E il caldo che fa rompere 'acqua.
Ecco un altro aspetto del rompere:

INSEGNANTE Proviamo ad osservarci mentre mastichiamo la nostra merenda.
STEFANO I denti hanno fatto croc croc mentre masticavo il cracker.
_ FEDERICA I denti hanno fatto come il nostro passaverdura del laboratorio,
I’hanno ridotto in polvere.

GIUsy No, la saliva 'ha impastato come quando abbiamo aggiunto acqua
alla farina.

PAoLo Il cioccolato si & sciolto in bocca, lo sentivo liscio.

M.en‘tre si osserva un fatto se ne fanno descrizioni accurate, si trovano le
sc?mlghanze con altri: le esperienze ricordano altre esperienze. Si impara a
dire «& come..., non & come...»

La parola «rompere» rimbalza tra diversi contesti di lavoro, come la parcla
«passare»:

- il caldo passa;

- I'acqua é entrata dentro al granello di caffe;

- I'acqua si & infilata nell’acqua;

- il mangiare si & sciolto ed & passato.

Passano cose visibili ed invisibili, ed i bambini provano a immaginare cosa
succede sia a quello che passa sia a quello che lo fa passare.

INSEGNANTE Perché Giuseppe scrive che la spina della cotrente dice: «Mi
sento tutta elettricizzata» ?

FRANCESCO E meglio dire che la corrente passa attraverso la spina, corre
dentro ai fili e cosi arriva al fornellino che la di all’acqua.

ANNA T passaggi sono tanti, non & che appena togli la spina il calore se
ne va subito; si disperde nella stanza e il fornello continua a mandarne fuori
finché non ha pit elettricita dentro.

IGIACOMO Scusa cosa dai all’acqua? dai calore, per cui c’& un passaggio di
calore.

«Passare» vuol dire anche andare per una strada (ed & la persona che passa,
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come la corrente nel filo); dare qualcosa a qualcuno («passami la matita»: ed
& la cosa che passa da mano a mano); uscire (passando attraverso un buco). La
parola «passare» rimanda alla parola «entrare»: si parla di entrare nel corpo,
di entrare in un bosco ecc. Per potetla usare in due contesti cos} diversi se ne
devono precisare i significati. . )

Bisogna allora gestire salti di scala tra macroscopico e microscopico, vedere
analogie nella forma e nella struttura di cose diverse; cercare le differenze tra
i soggetti degli stessi verbi, costruire famiglie di comportamenti simili per
soggetti diversi.

Il corpo, per esempio, € una struttura complessa: pud essere percepito
come «attaccato, ma le parti sono ben diverse dal corpo tutto intero. Anche
el bosco i bambini riconosceranno una quantita di elementi diversi: ma nes-

_suna ricetta per fare un bosco potra ridursi ad un elenco di pezzi staccati.

L’esplorazione di un vero bosco diventera allora un’esperienza che si con-
tinua nel tempo e che, pitt di altre, mettera in gioco la capacita di riconoscere
e definire intrecci di relazioni. L'insegnante fa da guida nel capire, con la con-
sapevolezza che non & facile sviluppare quei modi di guardare che aiuteranno
i bambini a percepire in modo autonomo la complessita di una collettivita di
viventi.

INSEGNANTE Riusciremo a ricostruire il bosco con i nostri reperti? Prima
perd & necessario ricostruire con il disegno quello c’era intorno.

FEDERICO La radice era attaccata ad un tronco penzolante; il tronco era sul
primo ramo dell’albero; I'albero era distrutto con i rami rotti e quel ramo era
penzolante.

LAURA La radice era attaccata ad un albero buttato git, forse dalla pioggia;
Ialbero era vicino ad altri alberi, sembrava che fossero in cerchio.

sTEFANO 1 minerali erano vicino alla pietra tutta verde; sulla strada del
ritorno la strada era buia e piena di legni.

ANNA Ma come facciamo a sistemare tutto su un cartellone?

LUcA Proviamo a metterli come erano nel bosco. :

MATTEO Non & possibile! Noi eravamo dentro al bosco, non potevamo
vedere tutto, solo se vai in elicottero vedi tutto, devi metterti in alto.

GrovaNNI E poi mancano i pezzi del freddo e del buio.

LAURA Chi era in alto, certe volte, guardava in basso ma vedeva l'alto
degli alberi.

xATIA To queila grande buca sotto I'albero la vedevo guardando in alto,
vedevo le radici, le buche e I'erba perché dipende da dove sei.

paoLo To quando ho scattato la foto stavo guardando in basso e vedevo gli
intrecci di tutti i rami.

LAURA Il bosco & un pasticcio, peggio della cittd, & come la nostra classe!

INSEGNANTE Ma come possiamo mettere tutto quello che abbiamo trovato?

LAURA Come se le cose fossero al posto giusto, ciot I'acqua nel mezzo e
poi attorno prima le pietre con il muschio.

MATTEO Vicino c’era un’impronta.
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Cezcando un mnd? di rappresentarlo, il bosco appare come «un vero pa-

sticcion €, a volte, ci appare come un vero pasticcio tutta la nostra realta,
f~lc;:)purc per un insegnante & facile «mettere in ordines un bosco, né dare
ordine alle idee dei bambini sul bosco, Ai ricord; degli alberi e delle radici si
accompagnano quelle del buio ¢ del freddo, il gusto delle scoperte personali,
gi H:ldlll che testimoniano la presenza di animali che non si vedono,
. Aiutare i ragazzini vuol dire cercare con loro i modi piis giusti di guardare
insieme tante cose e di immaginare quelle che non si sono viste ma che, con
un po” di fortuna, forse... Altro aiuto & quello di distinguere quello che deve
essere successo da quello che potrebbe essere successo; quello che & normale
che 'zucc'ed'z da quello che, invece, & un evento straordinario,

Non si riesce 2 vedere tutto in un bosco, non si riesce a guardare tutto con-
temporaneamente, ma bisogna aggiustare un po’ alla volta i propri occhi e le
proprie idee ai suoi complessi intrecci, Ogni modo di guardare & parziale,
xhzmzt'xgo, limitato, talvolta ha senso solo in un particolare contesto, tal-
volta, piii 0 meno modificato, permette di riconoscere strutture comuni in
contesti fiivct:i (il bosco & come la classe...) Quando si deve rappresentare il

o, bisogna muoversi all’interno di cornici di riferimento, e ricordarsi che
ogni aspetto ha bisogno di un linguaggio adatto, capace pii di altri di speci-
ficare il punto di vista da cui certe cose (e rion altre) sono state guardate, «Si
vedevano le punte e gli intrecci dei rami anche se guardavo in basso, e se guar-
davo in alto, i vedevano le buche e le radicis.

Per rappresentare il bosco, bisogna mettersi d’accordo, capire perché farlo
€ scegliere I'aspetto che sembra piit significativo; bisogna inoltre negoziare i
criteri con cui sistemare i vari pezzi. Scegliere cosa si vuol fare, come farlo e
perché, dz senso zllo stare tutti insieme a scuola.

Rappresentare la realta vuol dire anche costruirne mappe, cio farne degli
schemi in cui differenti simboli rimandano, con maggior o minor precisione,
ai fatti rezli. La strutturz dei simboli pud assomigliare (a suz volta in modo
simbolizzzto) allz struttura della realti, e questo ci aiuta a leggerla e raccon-
tarla nells sua complessita. Ma le mappe non sono i territori, € le rappresen-
tzzioni non sono la realta. Le rappresentazioni sono elzborazioni mentali,
dove i ricordi e i modi di guardare personali vanno confrontati con i fatti e
negoziati con quelli degli altri: le mappe hanno senso quando sono compren-
sibili 2 pils persone e coerenti con il territorio a cui si riferiscono, Rendere
comprensibile zd altri quello che si pensa fa parte del contratto, delle ragioni
per cui si viene 2 scuolz; la coerenza tra fatti e rappresentazioni & altrettanto
importznte, e fa parte del contratto pii specifico che riguarda il fare scienze
2 scuola.

Si scelgono simboli, 2 volte fatti da pezzi degli stessi oggetti da simboliz-
zare: un pezzo di muschio significa una vasta distesa di muschio o Iz semplice
presenza di muschio; i rami rappresentano i tronchi, qualche pietra sta perle
grandi rocee su cui ci si & arrampicati. Le relazioni spaziali definiscono una

ima idea di seala (quanto sarz stato veramente lontano il ruscello dalla buca
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profonda?) I pezzi di oggetti diventano poi disepni d'i ?ggcttj, lo sr/.szi/{ «irjl
folio & ancora diverso dallo spazio del tavolo su cui i pezzi sono stati di-
sposti, 1 simboli comincigno a simbolizzare qualcosa, e nel lffm insieme si
avviano a definire una struttura piis complessa, un modello di bosco diver-
sissimo dal hosco; ma le relazioni tra i simboli (a loro volta simbolizzate dz
frecce, da differenze nelle intensita dei colori, nelle distanze) sono messe in
corrispondenza a vere relazioni tra oggetti visti o raccolti, o tra i modi di
vivere dei diversi organismi del bosco, Il discorso si fa sempre piis astratto,
perde specificita, ma sexve per interpretare i fatti del bosco assai piis di un bo-
5CO VEro € proprio,

La realta & cosl, i suoi diversi aspetti sono cosi, ma dobbiamo imparare 2
vederli; le rappresentazioni sono cosi, ma dobbiamo trovare i collegamenti
con i fatti. Continui aggiustamenti, a diversi livelli, ci aiuteranno a costruire
schemi e modi di pensare, che hanno origine sia da come abbiamo visto i fatti
sia dalle idee che questi ci hanno suggerito. Allo stesso tempo, ci consentono
di spiazzarci da quello che abbiamo veramente visto per poter intravvedere,
dietro il nostro bosco, (quasi) tutti i boschi del mondo. Bisogna imparare ad
ascoltarsi, a confrontarsi, a pensare insieme e a provare insieme, per riuscire
a raccordare i fatti di cui tutti si accorgono con le idee pill generali che tutti
condividono.

Anche gli avvenimenti episodici diventeranno per I'insegnante uno spunto
per accorgersi del continuo intreccio fra vita nella scuola e vita fuori della
scuola, tra cui passano e si scambiano non solo gli oggetti ma le idee che en-
trambi i contesti vi costruiscono sopra. Gli episodi di vita, raccontati ogni
giorno, saranno allora provocazioni, che permetteranno all'insegnante di ac-
corgersi se il lavoro svolto in classe ha consentito ai ragazzini delle rielabora-
zioni personali.

I reperti del bosco, come le idee, hanno bisogno di essere contestualizzati
per acquistare significato. Si vede se le idee sono giuste quando continuano
a significare qualcosa anche in contesti differenti.

Durante una lunga discussione, dopo aver ospitato in classe due conigli per
qualche giorno, i bambini sovrappongono le storie dei conigli nella classe a
quella di loro stessi nel bosco, fino a dire «anche noi siamo ospiti nel bosco».
Da questa immagine forte nascera il nostro modo di guardare al bosco, € si

* sviluppera fino a scoprirne le storie e gli intrecci di storie che ospiti e prota-

gonisti vivono quotidianamente al suo interno.

Nel bosco ci si accorge di quante strategie e di quanti modelli costruiti in
altri contesti sono impegnati nello sforzo di correlare fatti diversi. I ricordi
di altri fatti e di altre storie fanno da sfondo, ma saranno di volta in volta ri-
pescati e rimessi in gioco per rendere pii1 efficace il continuo aggiustamento
fra realta e interpretazione. I modelli complessi si costruiscono poco a poco
¢, andando nel bosco, ci si accorge che ogni suo abitante, come ogni bambino-
ospite, vede il bosco a modo suo; in un modo che, per giunta, varia a seconda
del posto, delle esigenze di vita, di quello che succede intorno. Ognuno di
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'quc.\’.ti madi non u sostituisce né si sov
Tutti possono coesistere, e ciascuno port
sco che, intrecviato con altri, ne costrui
spevciale e generale insieme,
tc:l:‘:‘:ll\:::::c‘l":‘g::‘:l‘?;‘ :l“: :“ll&lk‘l‘\fh\k“l iC viceversa, é, davvero una stra-
Ogni modello di bosco, ogni xln”‘{l;‘l li"l‘m l"\ anche nc_ll b S tnuflogxc.
Pub essere definite il\ “‘mz;_"‘ ‘\: 'i‘ o di :13\\ diente, ogni mod.cll(u di vivente
P bt i una varieq di situazioni p;\rm\\lurgcpm generalizzato
N cpportunt. Cosa si pud vedere di suguale ma diversos in un bosco,
in una clnssc.‘ nun corpo? 1l gioco delle analogic sempre importante, ma
dc\:c cssere glocato con attenzione, senza confondere (ed ecco un'’altra ana-
l\‘Slf\l} punti, linee, superfici e spazi di sovrapposizione tra fenomeni diversi.
Indl\-xdu.mvdo certe parole chiave, uno stesso modello pud servire da riferi-
mento per interpretare le dinamiche di ogni sistema complesso. Serve un'idea
di cnn(mg: dove finisce il bosco ? dove finisce un corpo? Serve un'idea di in-
terno e di esterno, separati appunto dal confine. Ci dovranno essere vie di
comunicazione e di accesso, sia per entrare che per uscire dal sistema. A parte
alcuni ospiti particolari, quello che entra nel bosco viene trasformato dal bo-
sco in... bosco, ciod nelle tante sottostrutture che lo compongono; lo stesso
succede per quello che entra in un organismo. Flusso di sostanze, flusso di
energia fanno girare la ruota della vita, proprio come tanti anni fa giravano,
sotto le cascatelle dei fiumi, le grandi ruote dei mulini ad acqua.

Per spiegare il funzionamento del bosco e dell’organismo si usano le stesse
parole: entrare, uscire, trasformarsi, passare in mezzo. L’acqua scioglie, tra-
sporta, cade, sale, forma una rete invisibile che collega terra e piante, alberi
¢ atmosfera; collega pulsando e circolando ogni minuscola cellula del corpo,
sciogliendo e trasportando sostanze. Per raccontare le storie delle trasforma.
zioni, nel bosco come nel corpo, le esperienze fatte in precedenza (sui circuiti
di acqua, sulle gocce e le bolle, sulle soluzioni e diffusioni), serviranno da
sfondo per modelli di circolazione; le nervature di ogni foglia rappresente-
ranno la fitta rete di distribuzione delle sostanze, come i capillari che (non)
si vedono guardando la propria mano in controluce. Tutto questo & (quasi)
vero; ma & vero anche che il bosco non & proprio come un corpo, e che una
foglia non & come una mano. Scherzi dei modelli!

Per spiegarsi le cose, ognuno di noi ha i suoi modelli di riferimento, i suoi
modi personali di capire; ma tutti sappiamo quanto sia difficile costruirseli
da soli e servirsene in modo consapevole. Cid che ci si dovrebbe scambiare,
imparando con fatica a modificarli, sono proprio i nostri modelli per vivere e
per capire le cose; soltanto modelli, diversi da noi, dalle cose e dalla nostra
vita.

La fatica da fare a scuola, invece, & quella di rendere esplicita la trama del
gioco che mette in relazione, fino ad identificarli, i modelli e le cose, mentre
al tempo stesso li differenzia con successivi processi di astrazione. A scuola
si dovrebbero scambiare e modificare i modellj di spiegazione, che nascono

rappone agli altri fino a cancellarli.
aa vedere un aspetto speciale del bo-
See Invece una immagine complessiva
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dall'esperienza personale di fatti e fenomeni ma che devono arrivare a coin-
cidere, pit o meno efficacemente, con quelli pitt plausibili ¢ culturalmente
condivisi costruiti dalla scienza. . ) o
Impegnandosi a valorizzare una complessiva esperienza di 1vm\, lltllsc:
ghante pud scoprire, allora, che i prodotti, le parole, {dxscgm, e cose che i
bambini vivono fuori della scuola servono alla scuola, in quanto sono un pa-
trimonio ricchissimo ed essenziale di processi partecipati, vissuti nel k_)ro cf-.
fettivo evolversi e modificarsi. Acquistano si‘gmflca.to anche gli avvenimenti
episodici, perché permettono di ric'om‘csmnhzznre idec che vengono da lon:
tano, delineano una traccia da seguire in un lavoro 1}1\‘1 approfondito. }n ogni
caso si provocano i fatti, si gum:dn se la provocazione ha effetto, si parla;
prima o poi anche una provocazione mal riuscita, o c.hc ha avuto poco suc-
cesso, servird per guardare le cose da nln:x punti fh vista e per costruire un
contesto di esperienza da cui potranno svilupparsi altre idee. )

Aiutare i bambini in questa loro crescita, sapendo c.hg ognuno ne!nb.orerh
con modi e tempi diversi le idee e le esperienze su cui si & lavorato insieme,
non & cosa da poco. Si sa che ognuno crescex.h a suo modo, ma non crescera
da solo; si sa che a scuola la cultura si costruisce insieme ma c)he ognuno co-
struisce la propria: davanti a queste apparenti sf)ntraddxzxom I’adulto pud ve-
ramente scegliere il suo ruolo, e invece di fare | insegnante «uguale per tuttix,
diventare il costruttore di contesti in cui ogni baml?xno pu.b crescere e svi-
luppare la propria autonomia. Con pazienza ed esperienza riuscira a m_edlare
ogni volta il difficile rapporto tra la cultm:a mdw1dua1e.m f.orma?lé{nc e
quella, gia definita, degli altri: imparare a capire q\:\el.lo che in millenni L sto-
ria gli uomini hanno capito non & cosa che i bambini possano fare da soli.

8.3 Modelli

LOREDANA Noi siamo nell’aria come Ia patata nella farina. ’.

ALBERTO L’acqua & come Iaria perché non si riesce a lasciarci l,ur}pronta,
ma non & come P’aria perché acqua ti fa vedere che almeno un po’ si sposta.

FEDERICO La molla & come il cuscino di gomma spugna.

LAURA L’aria & come lo zucchero nell’acqua. )

FRANCESCO L’acqua e la trielina sono come acqua e olio. )

KATIA La polverina del sasso & come la farina nel pacco sc1olta‘. .

STEFANO Se noi mettessimo 1'acqua in questo contenitore con 1 pezzetu.ch
patata, 'acqua passerebbe in mezzo e cosl succederebbe come con la sabbia;
ma la farina non & come la sabbia perché lei I'acqua se la intrappola dentro.

maRrco Allora, I'energia & come quando carichi tanto i muscoli per vincere
il tiro alla fune, pitt li senti carichi pit vinci.

Sono frasi spatse, prese da discussio.ni svolt.e in cont;sti. edrpomintf dlverz,
che hanno perd in comune la ricerca di esempi appropriatt, di analogle con al-
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" tre situazioni, di confronti tra fatti o tra comportanenti, simili solo per alcuni

aspetti.
mtl:o:t-:‘lm di[rifcrimcmu sono molto diverse: le frasi a volte descrivono e
i ‘::(;xuf‘o: o“l’l::t; lc::i%(ur‘\‘lu:*c?lc nei vari contesti («l‘ncqn_u ¢ la trielina sono
s e r;,‘lu"i(: \(E }c. lnvece, dcfunfc«mo veri ¢ propri modelli
P el \;m :;\ :l‘\f;ll}clll dl‘\:crsi. Per esempio, si guarda come
cins 1l mode dh oo 8 e [ ( .\vzml‘\?, esterno alla sabbia cinterno alla fa-
20 €l occupare lo spazio diventa una steuttura di riferimento che
permette di distinguere e separare i comportamenti reciproci delle sostanze
«tipo acqua e Sz\b.bix_l» da quelli di altre stipo acqua e farinas.

} Il; ‘ogm m‘so, st‘np.csc:\no‘d:\llu nu'.t}\(\}'in fatti ¢ modi di guardare ai fatti
che hanno avuto significato in contesti diversi; si parla delle cose da spiegare
fx}cendo riferimento ad altre di cui si ha esperienza e che, a modo loro, sono
gid state capite, ' l

Stefano, dunque, si racconta la storia degli spazi d"acqua pidt 0 meno cosi:

«Attenzione, se noi mettessimo nel contenitore I'acqua e i pezzetti di pa-
tata vedremmo che I'acqua si metterebbe dove ci sono spazi pieni di aria, in-
torno 5111'.\ patata; se ci mettessimo acqua e farina vedremmo altre cose, per
esempio vedremmo che I'acqua entra dentro i granelli della farina. Le patate
non sono un buon modello per capire cosa fa la farina con I'acqua; e la farina
no:l ¢ un buon modello per capire come I"acqua occupa gli spazi intorno alle
patates.

Ascoltando le frasi sintetiche e allusive con cui i bambini danno una prima
forma al'lom pensiero, non @ facile tener dietro alle immagini che rimandano
uq alFre immagini, ai modi di succedere che ne rievocano o ne ricordano al-
tri, ai ff:nomeni che, per certi aspetti, sono come altri fenomeni. Cogliere il
senso di queste analogie, ¢ saperle valorizzare, & perd un momento essenziale
a.del nostro lavoro, perché ci offre la possibilita di aiutare i bambini a costruire
iloro primi, ancora grezzi, modelli di processi.

In uno spazio mentale, i diversi fenomeni vengono (quasi) sovrapposti,
come se le loro linee strutturali fossero disegnate su fogli trasparenti che si
possono mettere I'uno sull’altro. Guardando in controluce, si vede che certe
lu_nee appartengono a tutti i disegni, e sono scure; altre appartengono a pochi
fhsegm, e sono pill chiare, altre sono proprie di un disegno particolare. Cosi
i _bambini mettono I"uno sull’altro i fenomeni, dapprima soltanto per evoca-
zione e poi per trovarne le linee strutturali comuni. Questo guardare attra-
verso i fatti permette una ricerca di somiglianze e differenze che, all’inizio
ngugrd'a soltanto quello che si vede ma che diventa piti profonda quandt;
comincia a trovare modi e ragioni comuni nel succedere delle cose.

_ La mediazione dell’adulto serve proprio a mettere in evidenza, in questo
gioco di sovrapposizione, le caratteristiche pitt generali («& comes) e quelle
pit specif.ichje («non & come»): se davvero I’acqua e la trielina sono come I’ac-
qua e I'olio ci sara una struttura comune alle due situazioni che potrebbe spie-
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gatle entrambe. Riprendendo I'esempio delle trasparenze, & come se si riu-
scisse n individuare una linea di struttura in un fenomeno dove ron si riesce
a vedetla direttamente, solo perché non pud che essere sovrapposta a quella,
ben visibile, di un altzo fenomeno simile. Quello in cui la linea si vede fard
da modello per quello in cui non si vede.

Giocando con le bolle, si faranno dapprima modelli di sostanze che non si
mescolano con "acqua (cosa aveanno di simile Iolio ¢ la triclina?), poi di bolle
che salgono ¢ scendono dentro un liquido (cosa ci sard di simile nel movi-
mento ¢ nel comportamento di quelle bolle?), poi si guarda se quello che suc-
cede nel liquidi somiglia a quello che succede nei gas (ma quali sono le diffe-
renze tra gocee ¢ bolle?). Si ceren di capire a fondo tutto quello che si pud su
questi strani miscugli; ma quando si vedranno altri fenomeni che si svolgono
negli stessi modi e che le riporteranno alla memoria, ecco che le bolle di ac-
qua e trielina non saranno pid una cosa «da» spiegare ma diventeranno una
cosa «per» spiegare; diventeranno un primo modello di riferimento per altri
tipi di comportamenti.

Come si possono aiutare i ragazzini a guardare la realtd attraverso dei mo-
delli? I modelli, di solito, non riguardano fatti, ma storie di fatti; e descrivere
come le cose succedono, anche con attenzione puntigliosa, aiuta a rielaborare
i ricordi, a fare analogie ¢ confronti, ad aggiustare la nuova situazione ad
altre conosciute. .

pAoLo Guatda, la farina non & come la molla. Lei rimane deformata.

La molla rappresenta ormai, per Paolo, un modello di riferimento per ogni
altra deformazione. Per poter dire «la farina non & come la molla» bisogna ri-
pescare nella memoria le situazioni in cui si osservavano le molle, ricordare
come si guardavano per vederne i comportamenti, e mettere in relazione que-
sti comportamenti con altri, per esempio con quello della farina. Si cercavano
le differenze tra quello che faceva una molla e quello che facevano invece, ti-
randoli allo stesso modo, una corda, un elastico o un bastone. Ci deve essere
una competenza nel saper guardare, ma bisogna prima di tutto imparare a
fare confronti.

LAURA Le corde sono rigide e molli, rigide se le tiri e molli se non le tiri.
STEFANO Le molle sono cos}, a spirale, € quando ci metti il piede lei dopo

*torna su.

KATIA Ma se tieni sopra un peso pesante, lei rimane schiacciata.

LAURA Ho scoperto che questo cuscino... prima mi sono seduta, poi mi
sono alzata e ho notato che era deformato.

ALESSANDRO Ma se non sai nemmeno cosa vuol dire!

E una bella scoperta, quella di Laura, perché mette un nome ad un com-
portamento generale, identifica con una parola quello che fanno di simile (ma
anche di diverso) una molla, un cuscino, tutto quello che, per una qualsiasi
ragione, cambia forma. Parlare di deformazione, poi, rievoca un’altra precisa
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relazione tra oggetti, molto i : . .. .
di forze. pess particolare e gid osservata in passato nei sistemi

msii:gngz Allora anche il bastone si deforma?
STE come la corda, solo che lui non te lo fa vedere che si deforma.

Se il modello i
Ogni fatte o & forte, 3nchF le non-evidenze diventano plausibili.

. Ogni fatto rimanda ad altri fatti; per ignifi
pid generale, ch ; per questo servono parole dal significato
el et .(dc]eccon‘xprendano sotto uno stesso nome uno stesso modo di

u .

b scino, della molla, della c?rda, del bastone), aiutando a
bipeesotely: ¢ una struttura comune. Ci vuole competenza linguistica
S5 i i modi di guardare per accorgersi che fatti diversi, ma tutti di
o Stesso 1po, possono essere ugualmente descritti dalla parola «defor-
oy i éuidaoc?ile csit:fcgnunc rispecchiasse tutti gli altri, ma & anche come se

‘idea-g1 «deformazione» emergesse, netta e preci i-
sl gesse, precisa, dalla sovrapposi

I . ’ s .

- confronti servono per accorgersi della molteplicita dei fenomeni che si

s gol?o ;ecor.ldo uno stesso schema; le parole servono per riconoscere e mar-

are gli s ;rm generali; i contesti sono diversi, ma quello che succede in uno

pud es:{erfj direttamente collegato a quello che succede in un altro, attraverso

lg.l:r r;:o o di guardare che veda, in tutti i fenomeni, uno stesso modo di svol-
si.

Riprendiamo la discussione sulle gocce d’acqua.

CHIARA Le gocce si restringevano, facevano tante strade soffiando con la
cannuccia; lf: gocce sono tutte rotonde, un po’ cicciottelle e anche ovali;
quando soffi, si restringono e poi si allungano e poi si tirano.

H . & )

) STEFAfNO L acqua si mette in fila, se ci sono montagnette fa la strada che
riesce a fare. L acqua si mette a corda e poi si spinge, le strisce di acqua sono
sottili ma al fondo si allargano.

VERONICA Le gocce funzionano come se ci fosse una calamita perché
quando ci sono due gocce non lontane si attaccano.

FEDERICA Ogni goccia & fatta di tante goccioline che hanno dentro I’acqua.

LAURA S, questo ¢ vero.

STEFANO Ma come fanno le gocce a tenere dentro I'acqua ?

v FEDERICA 'Tene{la o chiuderla? Perché se tu prendi un bicchiere e ci metti
.y

acqua e poi metti un dito & come se fosse vuoto, ma & pieno di gocce. La
goccia grande & formata dalle gocce piccole.

STEFANO Ma come ¢ questo f: ia &

atto, la goccia & i i
e , la g come un sacco pieno di
LAURA 8}, la goccia & un: &
a, anche se & molto grande. L’ac icchi
. } A ua n
€ come una goccia molto grande. ML stiene
INSEGNANTE Ma se 10 spezzetto, spezzetto, spezzetto [’ac ?
ALESSANDRO E tipo lo zucchero, che tien:a I'odore e il Bor lei i
tiene le sostanze dell’acqua. NS e
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cHiArA Le sostanze dell’acqua? ) ,

FEDERICA Se & come lo zucchero, allora tiene le sostanze dell’acqua.

INSEGNANTE Vorrei riprendere quello cbe diceva Federica, che il bicchiere
di goccioline.

pieno di acqua & come una goccia piena : ) o
kATIA Si, perché se le gocce sono fatte a calamita loro si appiccicano, e a

furia di appiccicarsi diventano una goccia grande, sempre pill grande.

VERONICA Le gocce sono attaccate a sé, ma anche al bicchiere.

INSEGNANTE Perché si dice che I'acqua bagna?

sTEFANO Perché & un liquido.

reperica Forse vuol dire che ’acqua si appiccica al bicchiere.
dietro ai perché che spiegano in risposta ai
di per raccontarsi storie di eventi gia os-
servati in contesti definiti; molte spiegazioni nascono dal ricordo di altri fatti.
Stefano, per esempio, sta dicendo cid che da sempre ha visto e ha detto (I'ac-
qua & liquida), ma questa volta la sua frase ha valore di spiegazione, e non &

2é una descrizione né una semplice constatazione.
La frase di Stefano & ripresa da Federica per esprimere un’idea pil1 precisa:

quasi spinta dal suono delle parole di Stefano, Federica riesce a vedere,

nell'essere liquido, una prima struttura di relazioni tra il modo di essere e il

modo di comportarsi dell’acqua. In questo contesto, costruito dai fatti e dalla
discussione complessiva, concludere che «l’acqua bagna perché & un liquido
che si appiccica» vuol dire organizzare mentalmente il fatto secondo una
struttura di relazioni precise (qualita dell’acqua, qualita dei liquidi, essere
fatti a gocce che si staccano e si attaccano, essere appiccicosi, bagnare il bic-
chiere), che emergono da quello che gia si sa e da quello che nella particolare
situazione si cerca di spiegare.

Le descrizioni cortispondono ai modi di guardare cid che fa I'acqua, ma le
interpretazioni hanno bisogno di uno sfondo in cui quello che succede pud
essere messo in relazione con cid che, magari, & stato notato in contesti di-
versi: «L’acqua si mette a corda», «Le gocce si mettono a calamita». Per dirlo,
bisogna guardare ’acqua e avere molta esperienza di corde e di calamite.

Si ripescano dalla memoria, uscendo dal contesto, altri fatti che rimandano
a quello che si vede: «La goccia d’acqua & come un sacco». Le analogie aiu-
tano a trovare collegamenti con strutture che si immaginano simili: «E tipo lo
zucchero». Altre interpretazioni, gia accettate e condivise, fanno da riferi-
mento plausibile per cid che adesso succede: «Se & come lo zucchero allora...».

Si arriva cosl, di nuovo, ad un’interpretazione piti generale che mette in-
sieme quello che si sa dello zucchero e quello che si vede dell’acqua; mettendo
insieme il senso di tante descrizioni, si riescono a spiegare i comportamenti

Bisogna accorgersi che spesso,
perché che domandano, ci sono mo

comuni.
Questa discussione, e tutto il lavoro con le gocce, saranno nuovamente

ripresi: la struttura a gocce o a particelle pili 0 meno appiccicose questa volta
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u:;fi, zfﬁ ssoir;ime:rzlt(r)e :epﬁeg:l;zioni‘c mettera in gioco altri punti di vista e al-
( 5 0 che qui si ispi i
pot ilegate alicl fororan qui si cercava di spiegare diventa un modello

INSEGNANTE P! i i
ci v u:ﬁl:,’s?; g;:iaé(i){ fdl un grappolo di zucchero. Si & sbagliato o
un grappolo di zucchero ? =R gl susheroe

STEFANO Un chics:o ha dentro odore e sapore.

FEDERICA Allora & un grappoto.

INSEGNANTE Stefano e Federi

erica potrebbero provare a di;
fan[{xo .odorc € sapore a stare in un chicco? ? repnarl. Come
nsi . e S

e ceam(ca ;x t}:lc;ml‘menta. i d.l.segno e poi si decide di accettare il grappolo di
stefano]’ e autorizzazione di aggiungere un «contorno» al disegno di

INSEGNANTE Federica, cosa hai cambiato nel disegno di Stefano?

FEDERICA HO aggiunto un contorno perché se no non si capiva che era un
1 P

ALESSANDRO Federica ha dise
maginato di dentro.

INSEGNANTE Cosa vuol dire per te «immaginato»?

ALESSANDRO E come se ci vedesse dentro pezzi tutti attaccati.

FEDERICO Allora & come la palla di neve. .

KATIA Non sempre la neve si appiccica, qualche volta rimane tutta sciolta.

FEDERICA Vuoi dire come dicevamo I’anno scorso, sciolta come la farina
nel pacco.

VERONICA C_I.'SD!]O. le palle di neve che & ancora neve, neve che se tu la
schiacci lei poi si appiccica come le altre cose a colla.

ALESSANDRO Sard come ’acqua a calamita.

CHIARA Mi ricordo, la neve & come le caramelle di zucchero.

FEDERICA Allora & come quel discorso sul fango.

LAURA Allora & come le gocce appiccicose e appiccicate.

MATTIA Ma allora & come il ghiaccio.

gnato un granello, e _il granello lei se lo & im-

Rxn}angono ancora tanti problemi aperti: i granelli disegnati da Stefano e
Fec.ieflcg rappresentano particelle materiali di zucchero, oppure particelle ma-
tena.h di odore e sapore ? O semplicemente le simbolizzano come qualitd pre-
senti? Come si da forma alla qualita delle cose senza dare loro forma di cose ?
Come rappresentare soltanto un sapore?

In ogni caso, questi stralci di conversazione possono servire da modello per
capire come sia importante imparare a costruire modelli: per passare dal ma-
croscopico ?l_n}lcmscopico, ma soprattutto per costruirsi un repertorio men-
tale di possibili modi di succedere e possibili parole adatte a descrivere quello
Cl.lc succede. Il g\ioco di combinare insieme modelli diversi, poi, diventa infi-
nito e permettera sovrapposizioni appropriate e inappropriate, arricchimenti
e impoverimenti, che apriranno la strada ad altri modi di pen;arc.
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Se nelle discussioni non ¢’ modo di parlare dei fatti richiamandone altri,
imparando a fare confronti prima superficiali e poi pil profondi, imparando
a guardare («& cosi»), a ricordare («& come...»), a immaginare («& come
se...»), a prevedere («se allora...») ci si pubd ritrovare, in classe, come davanti
al tavolo del laboratorio dopo I'attivita di frantumazione: ci saranno solo
cocci sparpagliati. La funzione di un modello & quella di essere comprensivo,
ciod di tessere una rete intorno a fenomeni diversi, di unificarli guardandone
le somiglianze, di trascurarne certe differenze, di schematizzarne la struttura
comune, di mettere in evidenza le analogie nel loro modo di svolgersi nel
tempo.

In questo ultimo momento di discussione & chiaro che i bambini non hanno
pitt bisogno di esplicitare i fatti che stanno, per esempio, dietro la parola
«sciogliere»: tutti sanno che cosa significa, e possono anche permettersi di
dire che «lo zucchero si & rotto». Ma il discorso va avanti, ed immaginandosi
una struttura interna che tenga insieme le parti che possono staccarsi, Fede-
rica dice: «Allora il granello & un grappolo». La struttura logica & evidente: o
le particelle sono appiccicose e ¢’¢ una struttura (interna) di grappolo, o ¢’
una pelle di contorno (esterna) che le tiene insieme.

Immaginare che le particelle di ghiaccio siano in relazione tra loro come le
particelle di zucchero, li aiutera a pensare una struttura (interna) comune e a
dire con sicurezza: «Allora lo zucchero & come il ghiaccio». Non perché
confondono uno sciogliere con un fondere, ma perché sono guidati dalla sug-
gestione esercitata da una stessa immagine di particelle, che prima sono fitte
e attaccate e che poi si staccano e si allontanano.

Per imparare a riconoscere, in contesti differenti, le strutture di relazione
che sono state individuate in un contesto specifico, bisogna imparare ad
uscirne e a liberarsi dei vincoli che ne determinano proprio la specificita.
Questa & la mediazione che gli adulti devono continuamente saper fare, aiu-
tando i bambini a ricordare e a dimenticare, ad entrare e ad uscire da conte-
sti diversi per confrontare cid che di veramente importante succede in
ognuno. Ma Pimportanza dipende da quello che di volta in volta importa o si
vuole vedere. Solo cost si pud capire che, da un certo punto di vista, alcuni
fenomeni sono come alcuni altri ma che, per una quantita di altri aspetti, non
sono affatto come quelli a cui assomigliano tanto. Non & detto che, per ca-
pire, il mettere insieme per somiglianze sia pit importante del separare per
differenze: a volte, proprio cogliere la specificita di un evento sviluppa linee
di pensiero originali e nuove proposte di spiegazione. Certo, & importante
trovare famiglie di fenomeni, ma & altrettanto importante «sconvolgere» le
famiglie, guardando come i diversi componenti abbiano una loro precisa
individualita.

Uno stesso fatto si presta a costruire modelli diversi, basta cambiare modo
di guardare e trasformare di conseguenza il significato della situazione. Una
pozzanghera di fango pud suggerire modelli di «gocce appiccicate», in cuile
particelle di acqua o di fango si tengono insieme con pilt o meno forza; ma
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pud suggerire anche modelli dj «goccee appiccicose» di acqua o di fango
quelle «tipo colla», come dicono j bambini. Cosi, dal momento che & appic:
e a‘i) fi‘::goddd:h poiza(r}ghem trattiene fermamente gl stivali e i piedi di

, ato dentro, che deve fare fatica per liberarsi. Si riesce finalmente

a tirare sui DICdl'. ma ci vuole una bella energia per rompere I’

" i S S 4o

un’energia». Quando rin(l:ar(: i édl lf.ca'lo_rt:»', kil ch; >kl forse &

né espcrienzﬂ vissutn né i%::no C.OITIC €. 1nizioni, queste fraSI non CVPCﬂno

r vis s magini profonde. Le cose sono ben diverse
quando i bambini riescono a dire che «Ienergia & come quando carico i mu-
scoli per fare il tiro alla funey.

Conzc i modi di guardare devono essere aggiustati agli scopi ed ai contesti,
anche i modelli dovranno essere aggiustati agli scopi ed ai contesti. A volte
non basta dire «& comex per capire: bisogna guardare come, contestualmente,

enomeni e processi sono intrecciati in reti di con-cause e di con-seguenze.

Alla fine, si useranno parole astratte, come «forza» o come «energia», per
dare conto di una quantita di fatti e di sensazioni: della forza che of voleva
per caricare i muscoli di energia ¢ per tirare la fune, ma anche della speranza
che la carica fosse sufficiente per vincere. (La speranza da accesso a valu-
tazioni di potenzialita, ai modi in cuj Penergia potra essere di nuovo tra-
sferita...) )

Bisognera avere osservato, descritto, organizzato molti fatti per riuscire ad
acchiapparli tutti con una parola come « energia» o come «forzax. Per gestire
un minimo di competenza formale bisogna che, dietro alle parole, si formino
modelli che rappresentino come, quando, in quali circostanze e in quali con-
dizioni succedono certe cose e non altre; quali sono gli ostacoli che le impe-
discono; quanto gli ostacoli contano singolarmente e quanto contano insieme
ad altri, trovando modi semplici per mettere in evidenza le complicate rela-
zioni tra aspetti cosl complicati.

Forza, energia, calore si riferiscono ad interpretazioni di fenomeni; nel lin-

guaggio dei bambini sono parole aggrovigliate fra loro, perché 'esperienza
non li ha ancora portati a mettere distinzioni tra differenti modi di guardare
uno stesso fenomeno. Prima che queste separazioni vengano imposte cultu-
ralmente, i significati di queste parole si sovrappongono e si mescolano per
spiegare un mondo che, di per sé, non & fatto né di pezzi né di idee ben se-
parati. Nell'esperienza percettiva, il fare forza non & cosl ben dissociato dal
trasferimento di energia come invece succede a volte nelle formule.

Tuttavia, per avere accesso alla cultura formale & necessario imparare pro-
prio a distinguere e a caratterizzare aspetti di forza e aspetti di energia. I
modelli formali non tengono conto né dj percezioni né di aspetti peculiari,
ma sono coerenti con pitt generali modi di succedere,

Per cominciare a costruirli, si cercano parole capaci di esemplificare i fatti,
di stare al posto dei fatti, di rappresentarne lo svolgersi, di metterne in evi-
lenza le quality, le differenze e i cambiamenti nelle qualitd. Poco a poco,
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attraverso una sorta di coerenza tra parole e f:lxtti che sx(forga)mzlza ;::(:3;
; e = -
i ivi Imente, si individueranno (forse) al
dualmente e si condivide social , nno (forse) aleu
tegie, cio® alcuni modi per capire che sembreranno pit validi di altri.
8

8.4 Interpretare le proprie tracce
Immaginatevi ora di visitare le classi di una é“l:mhb §1§men‘fa1;ec\}11ri):dr:3titg;a
. N . s !
i i nsegnanti né bambini, e vi di de-
di sabato. In giro non vi sono né i ol e et o
i i & avvenuto nella vita di quei bam
durre, dalla vostra ispezione, cosa e t pambini ne
i i i attaccati alle pareti, nel modo
iorni ttimane precedenti. Nei fog ) r <
glormd & me e hi, i llo che & rimasto sui tavoli, nelle frasi o
i i i i in quello che & rima » nell i 0
in cui sono disposti i banchi, ; ) )
nei disegni lasciati sulle lavagne, si possono riconoscere lc? tracce dei ?:Toja
stare e di lavorare in classe. Quando si parla di tracce tutti sappiamo c!

T [T . Pl
Slglllflcil. le tracce portano ad mdw1duare strutture di relazioni.
A scuola, ClL sono relazioni tra persone leCISC, tra ogni individuo e il suo

B Do, O o < ruttuta: deppaiata et brt ¢ el
prattutto ci sono re .aziom tra le persone : He, et e oot et
quaderni, o in continua costruzione nei gesti, Ine i tr,a S indioidn o
bambini e degli insegnanti. Vwend‘o insieme, le relazio ity
modificano: alcune diventano piti s1.gmf1c?t1ye ed altre .me.m;\,I a“ e o
lizzano ed altre sembrano importanti sqlo in certe occasioni. Nello ?l 5
(re si no lentamente, modificano il territorio in cui si sviluppano.
mel,n":;lili:r‘:g-‘;guola & definito da una molteplicita. di rfalazlxom, gd i ;ﬁg?;
tante imparare a riconoscetne le tracce. _Qu.elle lasciate 1r11 c a}ssediax e
che ci hanno lavorato permettono di capire il senso comp esswc‘; (;1:11 i
si sta facendo, del perché si & i, del percorso che si sta costruen do, 112 ;: .
aspettative di ognuno. E importante saper leggere lt? tracce, sia gue e g
altri sia le proprie; ed & importante per gli insegnanti come per i ?m‘ -
Le tracce fanno intuire qual & il tipo di contratto ch‘e regola le riel azioni u
bambini, tra bambini e adulti, tra le varie persone e il sapere; e ;pntrz:) 1 :
cambia in ogni specifica classe, all’internc3 del ‘comune contesto di scvix 0.-
Dalle tante tracce, si ricostruisce il clim? in cui l?ambmx e insegnanti ?Ve-
rano, fortemente caratterizzato dai modi impliciti ed espliciti con cui si g
iscono le varie attivita.
Stl;feo (rilinamiche spaziotemporali di quello ch‘e si fa.a scuola non sorllo s;enr:psree-
evidenti, ma seghano profondament? la gestione d1. una classe, ggs cc; e se
gnano la gestione di una scuola. Prov1.amo qulpdl a r_xﬂz?tterc, ea n;llmv%ene ¢
la nostra classe guardandola da fuori, con gli occhi di un ospl.tfe ct eneua L
leggere le nostre tracce. Scopriremo' una struttura che si {nargeciist : o
sposizione dei banchi, dei cartelloni sui muri, (E‘Cl cusc.lré{ o ibilim;noltre
terra; raccontata dal rapporto tra spazi occupati e spazi :ispﬁm CC;SSione 0,
¢ delineata dai tempi dello stare in classe, dalla scansione, dalla su =
dall’intreccio delle varie attivitd. Nello stesso modo si possono gu

Scansionato con




4 U semso di fave scienze

laboratori, lc.;yalcstrc. il giardino, tutti quegli spazi-contenitore, funzionali ai
vari momenti del lavoro, che strutturiamo adattandoli alle varie attivita.

A noi piace pensare la scuola come una bottega di apprendistato. La classe

& una -bong:ga- in cui si impara facendo, e perfezionando il proprio fare
(quzlcur}() (!u'cbbc: per imparare il mestiere della persona colta). Lo spazio
deve quindi essere adatto al «pasticciamento», materiale e mentale, tipico di
una situazione di «bottegas. I bambini devono aver modo di provare le pro-
prie capacitd, guidati dalla pazienza e dalle correzioni di chi ne sa pin di loro
e che a volte li lascia sbagliare, perché¢ imparino a proprie spese.

Come in ogni bottega, a scuola ci sono delle regole, ma non fini a se stesse;
ci sono regole connesse con gli scopi ed i significati dello stare insieme; regole
di gestione dello spazio e del tempo; regole imposte o regole concordate, che
consentono ai bambini di sentirsi come ospiti o sentirsi di casa.

Come si fa, se ci si sente ospiti, a portare a scuola i reperti della propria vita
fuori della scuola? E cosa si pud condividere con altri ospiti? I reperti, come
si diceva prima, sono le cose che si ha voglia di guardare e di imparare a
vedere insieme, ma sono anche le idee, le attenzioni, i modi di pensare, le

rielaborazioni personali.

Non ci si sente ospiti, a scuola, se lo spazio & gestito collettivamente, se si
possono riempire gli armadi con i propri lavori e gli scaffali con tutto quello
che pud servire; se si possono lasciare le tracce delle discussioni e i vari dise-
gni appesi alle pareti. La costruzione del sapere collettivo, cosl, diventa
evidente agli adulti e ai bambini «di casa» ma anche ad eventuali ospiti che
potranno seguire sui cartelloni le trame dei discorsi, e intravederne i problemi
soggiacenti; che seguiranno lo svolgersi delle idee, come si seguono i fili nella
trama larga di un canovaccio.

In classe, ci saranno spazi per gli articoli di giornale, per i resoconti scien-
tifici, per le poesie e per le corrispondenze; soprattutto, sara possibile rico-
noscere gli echi dei modi di guardare tipici di ogni disciplina, amplificati fino
ad intrecciarsi o sovrapporsi, oppure del tutto indipendenti, in un sapere che
scopre le sue continuita e le sue discontinuita.

La classe & uno spazio per rendere concrete le idee, e per fare materialmente
le cose su cui & importante pensare. L'adulto diventa il garante autorevole di
un percorso complesso; non ¢ il depositario della conoscenza ma il responsa-
bile di un progetto che portera i ragazzi a condividere un sapere. Per realiz-
zare il suo progetto, 'insegnante dovra predisporre o costruire i repertori di
esperienza adatti, ma dovrd anche saper sfruttare situazioni impreviste.

Le storie ¢ le esperienze di un ragazzino, per esempio, se ascoltate e valo-
rizzate possono diventare stimoli straordinari, capaci di raccogliere le storie
e le esperienze degli altri. Ciascuna pud rimandare, se si vuole, a una vastita
di problemi, di interrogativi, di relazioni... su cui si pud costruire, sempre se
si vuole, un intero programma di scuola elementare. «Il bosco & un pasticcio,
& come la nostra classe», dice Laura. «Siamo come le bollicine - dice Fede-
rica - perché ognuno fa cose molto diverse»; ma «le bollicine fanno la fami-
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glia di bolle», dice Alessandro, individuando un criterio per metterle in rela-
zione ¢ per dare un senso al «pasticcio». o

«Gli altri possono essere meglio o peggio di me, ma nessuno 3 come me»,
La classe & anche lo spazio per I'accoglienza, dove «a:zcoy,hc‘rc» vuol dlfc tro-
di accettare le diversita. Ci si sente diversi, ¢ felicemente dlycrsn,
se ognuno potra riconoscere, in quello gestito collettivamente, uno spazio per
il suo modo di essere, per le cose che sa di saper farc [ dll:C, per i reperti che
ha voglia di portare. Cosl sara nccessar‘io organizzare g'll spazi per la co.ll.e-
zione di pietre di Stefano o per quella di chu‘)cclole, per i rametti di forstizia
che mettera foglie e radici, per le muffe, per il vaso con lg uova di ragno o per
i girini e cosl via. Le cose rimanderanno ad a!trc cose, }e l‘dcc sulle cose ad al-
tre idee che avranno bisogno di un loro spazio, ‘magan.d'xverso.

«Lo spazio & anche il mio quaderno», dicono i bambml_, sapegfio chel), tra
le cose scritte in fretta, tra gli appunti, tra le r'xc!ab.orazx.om' pils accurate, &
possibile rintracciare i modi personali ¢ collettivi di capire i fatti, di inter-
pretarli, di dare loro una forma accettabile e co‘r'\dwxsa. o

Sui quaderni, ci saranno anche le tracce dell insegnante, delle sue nglght.a
o delle sue aperture nei confronti della real.ta. 91 saranno tracce (3!1 come si di-
scute, di quanto di discute, di quanto spazio ¢ & per d:scu,t‘ere, di quanto sp;la-
zio c'¢ per la rielaborazione personale, di quanto aiuto ¢’ per permettere la

rielaborazione. 4

vare modi

8.5 I tempo & come un filo...

La vita di ogni personaggio del bosco (gli alberi, i musch?, gh animali) si
sviluppa seguendo un suo filo di tempo; il gomitolo df:lla vita si svolge per
loro come per noi, e per ognuno il tempo scorre intrecciandosi con quello de-
gli altri. o o

A scuola, abbiamo appeso delle fettucce, tante quanti stamo nol, per rap-
presentare il nostro tempo individuale, la durata d'clle nostre azioni, i mo-
menti importanti per ognuno. Poi, le varie fettucce si sono riunite a formarne
una sola, una fettuccia che rappresenta il nostro tempo comune, a .sct‘n‘)la:
«Noi, perd, il nostro tempo ce I’abbiamo lo stesso». Son.o proprio i fili di
tempo individuali, rispettati nella loro peculiarita, a costruire il filo di tempo
della classe. Essere consapevoli di questo vuol dire sapere c_he, per contratto,
la diversita & possibile ma che, come per la famiglia di bo_lhcu}c di .‘}!cssandroz
essere una classe vuol dire saper modellare la propria diversitd all’interno di
un progetto collettivo. ] ) '

Nella classe, anche I'adulto pud scegliere il proprio ruolo: pud essere | or-
ganizzatore di contesti differenziati in cui i bambini possano crescere; pud
essere il distributore di saperi confezionati, il control!orc di saperi standar-
dizzati. I tempi, i modi, gli stili di lavoro sono, :m ogni caso, diversi. o

Quanto tempo c’¢ per guardare i fatti, per inventarne rappresentazioni
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adatte, per rielaborare le idee che intanto sono venute in mente? Cosa vual
dire imparare & spasticciares con le idee e con le cose fino ad averne espe-
rienza, fino a saperne parlare? Per parlare ci vuale tempo, e per imparare a
parlare insieme, su avvenimenti concreti, ce ne vuole anche di pit. Ma @ es-
senziale farlo, se si vuole che i fatti siano presenti nelle parole, e che le parole
significhino i fatei.

Questa volontd deve essere espressa in un contratto esplicito tra la classe,
I'insegnante ¢ il sapere; un contratto in cui siano dichiarati gli scopi dello
stare insieme e il senso del fare scuola. Un contratto di questo tipo deve con-
sentire tempi per parlare ¢ tempi per ascoltare, cosi come deve consentire i
tempi necessari per accorgersi delle cose che succedono e per fare esperienza
dei loro cambiamenti.

Oltre al tempo, per guardare e parlare delle cose, ci vuole la voglia di farlo;
un altro punto del contratto riguarda I'atteggiamento, i modi e gli scopi, con
cui osservare i fatti. Ci vuole un atteggiamento di curiosita e di partecipa-
zione di fronte alle cose, indispensabile tanto agli adulti quanto ai bambini
per accorgersi e stupirsi di quello che possono fare le bolle di trielina in un
bicchiere di acqua, o i fili di colore che escono «come capelli» dalla carta
crespa che si bagna. .

Ci vuole atteggiamento di stupore e partecipazione per le tante cose che i
bambini sanno vedere e sanno dire, provocati dalla bellezza di queste situa-
zioni; ma bisogna accorgersi anche di quello che non sanno ancora vedere, o
dire, o immaginare per spiegarsi quello che hanno davanti; capire quali sono
le loro vere domande e di cosa hanno bisogno per rispondervi.

Guidare e lasciar crescere, sentirsi indispensabili e intanto costruire auto-
nomia, non & certo un compito facile; come non & facile, a livello cognitivo,
sapere che servono modelli per interpretare la realtd, ma che la realta diffi-
cilmente funziona come il suo modello; che le parole rappresentano le cose,
ma le cose sono ben diverse dalle parole. L'intreccio delle apparenti contrad-
dizioni pud continuare: le cose sono come sono, ma I'accorgersene dipende
dai modi di guardatle; e come organizzare o mettere in ordine non solo le cose
ma anche i tanti e possibili modi di guardarle?

La flessibilita adulta, la disponibilita ad accorgersi di quante strade si pos-
sano prendere per raggiungere una stessa meta, la consapevolezza che in ogni
classe si fa un pezzo di strada insieme ma che ogni bambino cammina per
conto suo, devono entrare a far parte di un modello di professionalita che ga-
r.ar‘ni_sca organicita al lavoro dell’insegnante. In questo modo si raccorderanno
fili di programmazioni di classe con fili di sapere individuale e collettivo, aju-
tando i baml?lni 12 dove da soli non sono capaci di andare, modulando le dif-
ficolta che ciascuno dovrd superare ma riconducendole ad un progetto con-
diviso di cui loro gia conoscono il significato.

_ In questo progetto, e neHe.sue differenti modalita di attuazione, dovranno
riconoscersi non solo'x bambini ma anche gli insegnanti, ciascuno al proprio
livello e con le proprie responsability. Cos) gli insegnanti di un modulo o dj

- .
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i in un progetto elaborato e accettato da(lil. in-
lle diversita tra gli insegnanti, ma anche di un
lle diverse classi, diun moi(l) ctl)ndstlo
i ini i ti la scuola

di pensare I'insegnamento. Come per i bambini, anlc.h;: dpicfzgiiﬁeaidmpamm =y
di\ﬂ:ntn una bottega di apprendistato, pgr(fh«% ga soli S
eqnare. Non & facile trovare bravi maestrl di bottega, ol ey
:)ifo m.impamrc ad essere allo stesso tempo maestr:1 ea u(:) il owentts
impfm‘ndo a dare ¢ a ricevere fiducia sulfle cose (cihf t‘:ivi(f)fnerenZiandOIe : Cosl

: i i ontandole,

i ezl roprie capacit confr do o !

st perfeztonane B D eop s dividere un progetto di scuola,
: ara a condivider p ;
le con quelle degli altri; si imp: «cond 2 la,
;ieg:::s‘?imc gliqspﬂzi e i tempi, a dare un significato alla propria crescita p

fessionale, e non solo come insegnantl.

un feam dovranno riconoscers
tera scuola, che si fa garante del
clima, di uno stile di lavoro comune &
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