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INTRODUZIONE

I due protocolli che qui analizzeremo si trovano all’incrocio di una se-
rie di ricerche che tentano di articolare la comprensione dei funziona-
menti cognitivi dell'individuo con quella dei processi discorsivi al-
'interno dei contesti relazionali e istituzionali di cui gli individui de-
vono gestire le esigenze e il signiﬁcato che vi conferiscono.

I due corpus qui presentati, per natura molto differenti poiché uno
concerne 'interrogazione classica di un bambino in una prova plage-
tiana e I'altro I'esame dei comportamenti di un allievo in compiti di ri-
soluzione di problemi di ispirazione scolastica, si assomigliano per il
fatto che inscenano una situazione sociale molto comunemente utiliz-
zata con il bambino, consistente nel dargli la parola in una relazione
asimmetrica disuguale, eventualmente interattiva, e nel dedurre il suo
stato psicologico come un dato di fatto indipendente da tale messa in
scena.

Volendo discutere questa premessa implicita di molte ricerche psi-
cologiche abbiamo provato a variare tali situazioni relazionali al fine
di meglio comprenderne gli effetti (Schubauer-Leoni, Perret-Cler-
mont, 1980; Perret-Clermont, Schubauer-Leoni, 1981; Nicolet, Gros-
sen, Perret-Clermont, 1988; Light, Perret-Clermont, 1986; Schu-
bauer-Leoni et al., 1989). Questi studi ci hanno fatto vedere che non
si tratta tanto di variabili multiple i cui effetti si congiungerebbero pit
o meno secondo il contesto, ma di processi che sono in se stessi di una
doppia natura sociale e cognitiva: all'interno stesso delle situazioni di
incontro i soggetti fanno ricorso a processi di dialogo che permettono
loro di definire I'oggetto comune dell’attenzione e del discorso, di re-

* I risultati sperimentali oltre che una parte dell’analisi sono stati resi possibili grazie al soste-
gno del Fondo nazionale svizzero della ricerca scientifica (sussidio 10-1977-86).



golare i loro scambi, di interpretare, a volte in modo differente gli uni
dagli altri, i comportamenti altrui e le poste in gioco dell’interazione,
contemporaneamente attraverso la messa in atto di comportamenti
interattivi e la coordinazione mentale delle azioni possibili — che siano
realizzate o no — che gli individui strutturano il senso dei loro scambi
e la comprensione che ne sviluppano. Spesso I'oggetto della psicolo-
gia dello sviluppo & stato quello di descrivere anzi di spiegare le tappe
di evoluzione del pensiero come se questa risultasse essenzialmente
dallo sviluppo di caratteristiche individuali. Si & trattato anche di un
modello essenzialmente di deficit nel quale il bambino era percepito
come incompleto e avvicinantesi gradualmente al modello della con-
dizione adulta piti 0 meno compiuta. La nostra proposta & di capovol-
gere la problematica e di esaminare per quale “miracolo” due indivi-
dui possono darsi I'un I'altro I'impressione (reale o illusoria) di condi-
videre uno stesso pensiero o una stessa modalita di ragionamento, co-
me possono pervenire (qualunque sia la loro eta e il loro presunto sta-
to di sviluppo) a parlare insieme di uno stesso oggetto di discorso, so-
prattutto quando questo & astratto per definizione. Non sono piu allo-
ra i difetti dei modi di pensare o le incomprensioni a interessarci, ma i
processi attraverso cui gli individui stabiliscono una intersoggettivita
che da loro I'impressione (a torto 0 a ragione questo dipendera dai ca-
si) di comprendersi.

Di fatto, & la conversazione che costituisce la matrice naturale di
questi processi (Levinson, 1983; Bange, 1987; Trognon, 1989, 1991a,
b, ¢, d, e; Trognon, Larrue, 1988). E la matrice naturale sia nel senso
che & una forma tipicamente umana e universale di comunicazione
delle cognizioni, sia ugualmente nel senso che le sue proprieta essen-
ziali sono messe in atto molto presto nello sviluppo e senza essere state
oggetto di un apprendimento esplicito (Trognon, 1991 a,b), e sia infi-
ne nel senso che le altre forme di comunicazione, in particolar modo
“professionali” (Trognon, 1990), quali l'intervista di ricerca, il collo-
quio clinico, sia esso piagetiano, il colloquio diagnostico (Bertoni, Tro-
gnon, 1991) ecc. ne sono derivate, cio la conversazione ne forma I'in-
frastruttura. Grazie ai numerosi lavori che hanno loro dedicato da piu
di vent’anni, in sociologia nella corrente etnometodologica, in lingui-
stica e in pragmatica (Trognon, 1991b; Trognon, 1991f: Kerbrat-Orec-
chioni, 1990), ora si spiegano meglio i meccanismi conversazionali che
presiedono al costituirsi dell'intersoggettivita. La conversazione assi-
cura cosi I'intercomprensione in quanto comporta un meccanismo di
base di fissazione e di stabilizzazione delle interpretazioni da cui risul-
ta un grado di sapere reciproco sufficiente al proseguimento dell’inter-

soggettivita. Per mancanza di spazio, non lo presenteremo qui, ma se
ne troveranno descrizioni dettagliate in Trognon (1991a, b, ¢, d, f). In-
somma, questo miracolo che evocavamo un momento fa possiede al-
cune spiegazioni teoriche che, di rimando, dovrebbero ora permetter-
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c di riprendere con nuova ponderazione un certo .numfirc])l di niiulta‘t;
dati abitualmente per acquisiti in psicologia cognitiva e dello svilupp
19916). C
{Trgignt:)erl]l’e ricef::he sulle prove psicologiche e in pamcolla;: sulle (}31::_
ve piagetiane di conservazione (Pf;rret-Clermont, 1979; Eéi'et- .
mont, Schubauer-Leoni, 1981; NICQICE. Grqsse_r}, Pem_et- elirn nt,
1988) che nelle ricerche sulle prestazioni di allievi in ambito sco asnio
(Perret-Clermont, 1981, Schubauer-Lgom, 1_98633) avevamo rlltrovlg o
quei fatti ben accertati dei bambini di ambienti soc1oprof$sslpna io
socioculturali svantaggiati che presentano condotte meno s:vﬁt_xf[;ip?l:
te” dei loro compagni provenienti ds_x _amblen_tl agiati. Tafh é’izim, i ct_f
da interpretare al di fuori dei quadri ulieologlci troppo fa mggfe u 1i :
lizati per giustificare lo status quo di una {qalta che contraddice gl
sforzi di democratizzazione della scuola e di m-lparzlalm} dei test psi-
cologici, richiedono un altro approccio. E chiarificatore, in effetti, lncr)]r;
rapportare le prestazioni secondo un procedimento di comparazio :
auna norma fissata dal ricercatore, dalla scuola o dalla societa ma cer
aare di rendere conto della costituzione stessa di tali condotte consi-
derandole come risposte risultanti dall'interpretazione di situazioni so-
ciocognitive precise in rapporto alle quali i soggetts m:mt(eggﬁno scopi Z
poste in gioco diversi. Cisi accorge allora che l:z concI_o}te g elle personl
sono segnate dall’asimmetria delle relazioni d’autorita e di potere nel-
le quali sono coll(icate, dal significato specifico dato a certi compiti e a
i mezzi simbolici ecc. ' L
CerS;:’e ;ueite situazioni sociocognitive, rispetto alle t?_uah sl; oilentar:;a
i soggetti di un’esperienza o di un test, tanto 11 bambino che lo speri-
mentatore, non sono in nessun modo date tali e qual{.’Non sono una
cornice che si aggiungera alla relazione e che la forzera in qua_lci:la mo-
do dall’esterno. Bene al contrario, esse sono forme emergenti dal pro-
cesso stesso della relazione che le (ri)produ(:t? .(Grosser.), 1988)'. Scatl_l-
riscono da queste interazioni durante le quali i soggetti {:oofdlnapo in
differenti modi (Trognon, 1991a, d, e) le proprie attivita in vista di uno
scopo comune cosi come le loro interpretazioni del lavoro che hannc.»
in corso (Garfinkel, 1967, 1974; Garfinkel, Saf:ks, 1970; Wu;der, 1974;
Heritage, 1983, 1984, 1990). I soggetti coordinano l_e‘loro interpreta-
zioni a volte formulando esplicitamente le loro attivita, ma pit spesso
in modo implicito, sfruttando diversi segnali che funzionano come al-
trettanti “indici di contestualizzazione” (Gump;rz, 1989a, b)_. _Un in-
dice di contestualizzazione & una caratteristica di forma linguistica che
interviene nella segnalazione di presupposti contestuali [...]. Anche se
tali indici veicolano informazione, i significati sono trasmessi in quan-
to elementi del processo di interazione. A differenza delle pafql:ei di cui
si pud discutere al di fuori di ogni contesto, il senso degli IndlC} i con-
testualizzazione & implicito. Non costituiscono abitualmente I'oggetto
di discussione fuori da un contesto definito” (Gumperz, 1989b, pp.



28-29; vedi anche 19892, p. 211 sgg.). Come gli altri supporti della co-
municazione implicita, gli indici di contestualizzazione sono fonti po-
tenziali di fraintendimenti, tanto piu appartenendo gli interagenti a
culture o a sub-culture differenti (Gumperz, 1989a, b). Questo spiega
come, consciamente o inconsciamente, gli interagenti siano continua-
mente alla ricerca di tali indici o di tali formulazioni che confermino o
contraddicano le loro percezioni di una realt in corso di formazione.
Questo accade anche nelle due sequenze esaminate fra poco. La prima
€ stata registrata nel momento della somministrazione di una prova di
conservazione dei liquidi. Si vedra uno psicologo che opera per far
produrre dal bambino non tanto una proposizione che testimoni I'ac-
quisizione della nozione di conservazione, ma una proposizione “che
conviene”, ciod conforme, o ancora canonica. La seconda sequenza
mostrera al contrario un bambino che cerca di circoscrivere un conte-
sto che lo sperimentatore confonde a suo piacimento.

Presenteremo ora questi due protocolli analizzandoli, entrambi,
dapprima nella prospettiva della ricerca da cui sono estratti e in segui-

to secondo una problematica di analisi delle conversazioni (Trognon,
1989).

YVAN-NICOLAS

Protocollo di un colloquio sulla prova piagetiana
di conservazione delle quantita di liquido

Il protocollo di Yvan-Nicolas appartiene a un insieme pitt ampio di
protocolli raccolti nell’ambito di una ricerca sul ruolo del contesto so-
ciale nella costruzione della nozione di conservazione (Grossen, ricer-
ca non pubblicata). La ricerca effettuata comprendeva per prima cosa
un pre-test individuale, teso a stabilire il livello della prova di conser-
vazione dei liquidi (per una descrizione pit dettagliata di questa prova
si veda Piaget, Szeminska, 1941, e Grossen, 1988). Una volta stabilito
il livello iniziale della popolazione di soggetti, questa era in seguito
sottoposta a situazioni di interazioni cognitive su un compito di suddi-
visione di sciroppo. Si effettuava in seguito una seconda misurazione
che aveva lo scopo di valutare I'effetto di tale interazione sullo svilup-
po cognitivo individuale di ogni soggetto.

La conservazione delle quantita di liquido & una delle pit famose
prove fra quelle messe a punto da Piaget e dai suoi collaboratori. E
stata utilizzata in innumerevoli ricerche. E spesso utilizzata in psicolo-
gia clinica come un mezzo per affrontare il funzionamento mentale
del bambino di sei-sette anni: in effetti essa permette, secondo i suoi
autori, di delineare la comparsa delle strutture logiche concrete; giac-
ché nella prospettiva strutturalista della psicologia genetica dall’eta di

3

cinque e mezzo-sei anni, si osserva la messa in atto delle modal:it;: di
ragionamento dette operatorie. Queste p.ern3ett.ono_a_l soggetto di ra-
gionare sulla realta non pit attraverso azioni e intuizioni ma grazie a
operazioni mentali che sono coordinate fra di loro secondo strutture
di gruppo caratterizzate dalle operazioni diretta, indiretta e reciproca,
accompagnate da un invariante. Per cogliere il hvello di ragionamento
del bambino, Piaget propone il metodo detto del “colloquio clinico
che esige dallo sperimentatore di lasciare aperte le domande in _modo
da vedere non solamente come il bambino le comprende e vi rispon-
de, ma anche attraverso quale mezzo argomentera le sue affermazioni.
Lo psicologo che interroga il soggetto dovra dunque stare attento a
mettere alla prova le risposte del bambino in modo che questi debba
giustificarle e dimostrare cosi la solidita della sua convinzione e le basi
sulle quali essa poggia (Piaget, 1947; Vinh—Bang‘, 1966). _Ll'nte_:zzmne
di questo metodo & quindi di fare in modo che I'adulto sia il pitt neu-
tro possibile al fine di permettere al bambino di dispiegare il suo ra-
gionamento e di testimoniare cosi la condizione attuale delle sue strut-
ture mentali. Inoltre i risultati del bambino a una prova data d-ovrz;mn’o
essere correlati in larga misura con quelli di altre prove affini Qo:;he,
messi da parte certi fattori di resistenza del reale o di famﬂla}rl_ta, ¢ es-
senzialmente il livello operatorio (quindi interno e caratteristico del-
lindividuo) che dovra determinare le risposte ottenute.

Nel compito di conservazione delle quantita di liquido di cui ci oc-
cupiamo qui, si tratta di esaminare in quale misura i ba;nbmo éin gra-
do di comprendere che una quantita data di sciroppo si conserva qua-
li che siano i travasi che essa subisce e questo indipendemente dalle il-
lusioni percettive che possono creare le dimensioni difff:rent_l dei reci-
pienti. Dal punto di vista della struttura operatoria: ] invariante & in
questo caso la quantita di liquido; I'operazione diretta & la rappresen-
tazione mentale dell’azione di travaso da un recipiente A in un reci-
piente B; I'operazione inversa & quella del travaso da B in A; I'opera-
zione reciproca e la negazione di questa possono v;n_ﬁcam attraverso
la comprensione da parte del bambino dei processi di compensazione
(secondo i quali pitl il bicchiere & stretto piu lo sciroppo sembrerg\ al-
to; e pit il bicchiere & largo piti la quantita di sciroppo si §pandqra su
una dimensione ma sembrera di poca entita sull’altra). Si notera che
questa nozione si ritrova in altre prove di conservazione (numero, pe-
50, volume) ed & uno dei principi di base del ragionamento della fisica
che si insegnera pit tardi ai bambini. o

Gli psicologi che imparano a svolgere le prove piagetiane sono dun-
que coinvolti in cid che si potrebbe chiamare un “rito” di colloquio
con il bambino. Esso consiste nell'interrogare il soggetto dappn_mg
davanti a due recipienti dalle dimensioni identiche domandandogh di
valutare le quantita (che si vogliono uguali) di sciroppo versate nei clu'e
contenitori identici, poi nel travasare lo sciroppo da uno di questi reci-



pienti in un terzo di dimensioni diverse e infine di fargli giudicare di
nuovo le quantita presenti; lo sperimentatore cerchera di far dubitare
il soggetto della sua posizione per obbligarlo cosi a sostenere la sua ri-
sposta con argomenti; e in conclusione gli domandera di fare previsio-
ni sul risultato del travaso dello sciroppo nel recipiente iniziale. In se-
guito, in una seconda fase del colloquio, ¢ effettuato un altro travaso in
un quarto bicchiere avente dimensioni differenti, con un’interrogazio-
ne dello stesso tipo. Lo psicologo deve allora valutare se questi item
sono sufficienti per diagnosticare il livello cognitivo del bambino op-
pure se deve procedere a un’interrogazione relativa a qualche altro ca-
so ancora di configurazione.

Si vede dunque che la posizione dello psicologo piagetiano si basa
su un certo numero di premesse fra le quali figurano:

a) che I'adulto e il bambino sono uguali (nella divisione dello sci-
roppo, nella discussione a tale riguardo ecc.) e che la reciprocita nelle
relazioni & la norma attesa (tanto sul piano sociale che sul piano intel-
lettuale); che il bambino non ha bisogno di alcun feedback se non
quello della cortesia; che questo incontro fra ’adulto e il bambino &
un avvenimento di tipo intellettuale e anche ludico, divertente (I’adul-
to ha I'abitudine di presentarsi nella veste di chi propone di “giocare
un piccolo gioco”); '

b) che la relazione stabilita con il bambino (aperta, non-direttiva,
di “colloquio clinico”, “critica”, “semi-strutturata”) consente la libera
espressione del modo di ragionare del bambino; che lo stadio cogniti-
vo del bambino preesistera alla situazione di test e sard dovuto a uno
sviluppo essenzialmente endogeno del bambino, originato dall’espe-
rienza e dalla maturazione in funzione di un’auto-strutturazione; che
I'oggetto del discorso che si stabilisce fra I'adulto e il bambino & effet-
tivamente la quantita (qui la quantita di liquido) e che & proprio a que-
sto che il bambino sta pensando e su cui ragiona (e non su altri ele-
menti della situazione);

c) che le controsuggestioni fatte al bambino permettono di misura-
re la sua resistenza alle opinioni differenti dalle sue, resistenza che si
basera essenzialmente sullo stato di sviluppo delle sue strutture opera-
torie concrete.

Orbene queste credenze non trovano sempre una conferma nei
“colloqui clinici”, tutt’altro. Cosi il problema della conservazione non
€ necessariamente compreso negli stessi termini dal bambino e dallo
sperimentatore, e cio ¢ una fonte di fraintendimenti. Il protocollo ne
illustra uno.

Item 1 Equalizzazione in due bicchieri uguali A e A’

“Ecco, allora tieni ti dd un bicchiere ( da il bicchiere A’ a Yvan) e
poi questo & il mio bicchiere (prende il bicchiere A) poi la dentro
(mostra la brocca) ¢’ dello sciroppo al lampone.

Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas

Allora io vorrei innanzitutto che tu versi nel tuo bicchiere e nel
mio la stessa quantita (beaucoup) di sciroppo di lampone, eh biso-
gna che si abbia”

“Ahsi”

“La stessa quantita di sciroppo da bere affinché si sia entrambi”
“Mmh”

“Ugualmenti contenti, d’accordo?”

“Ah si (versa dello sciroppo nei due bicchieri). Ecco”

“Va bene cosi?”

ugsm
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Item 2 Travaso del contenuto di A in B; bicchiere pit stretto e piti alto

Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas

“Ecco (versa il contenuto di A in B). Se ora tu bevi tutto quello
che c’& dentro questo bicchiere, eh”

“Mmh”

“Poi io bevo tutto questo”

(Prende uno dei bicchieri per bere)

“Non bere! Ehi! Tu berrai dopo lo sciroppo, d’accordo!

“Mmbh. Si”

“Se tu bevi ora tutto quello che c¢’& dentro questo bicchiere e poi
io bevo tutto quello che ¢’¢ dentro quello 13, abbiamo tutti e due
la stessa quantita da bere, oppure ¢’¢ qualcuno che ha pil da be-
re, qualcuno che ha meno da bere, oppure & la stessa quantita,
che cosa credi tu?”

“Ah si & lo stesso”

“E lo stesso?”

“Ah si, questo rimane come, come... come questo”

uMmh”

“Poi se si beve, allora, questo non ce n’e pia”

“Mmh. Come sai che & la stessa quantita?”

“Perché se si beve tutto allora non c'é piti niente nel bicchiere”
“D’accordo. Ma se tu bevi tutto questo, poi io beve tutto quello”
“Mmh”

“Abbiamo tutti e due la stessa quantita da bere oppure ¢'& qual-
cuno che ha di pi: da bere, o ¢’¢ qualcuno che ha di meno da be-
re? Oppure ¢ lo stesso?”

“No, si & lo stesso”

“Mmbh, ma come lo sai?”

“Beh perché ¢’é... non so ma,... (sospira, tossisce)...”

“D’accordo. Ascolta se io prendo”

“Ma?”

“Sip”

“Si?”

“... Vuoi dire ancora qualcosa?”

“Si, & normale se si, se si beve tutto allora non c’¢ pid, nel tuo bic-
chiere”

Item 3 Reversibilita: la quantita & la stessa se si ritorna al punto di partenza, per esem-

Sperimentatore

Yvan-Nicolas

pio il liquido nei bicchieri A e A’

“D’accordo. Guarda se ora io metto tutto questo sciroppo in
questo bicchiere qui”
us‘ln



Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas

“Si pud sapere quanto sciroppo c’é nel bicchiere?”
il

“Quanto?”

“Beh ci sari lo stesso”

“Lo stesso che dove?”

“Lo stesso che la (bicchiere A")"

US‘I”

“Allora”

Item 4 Travaso del liquido del bicchiere A nel bicchiere C piti basso e pii largo

Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
‘Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nico!a§

“Mmbh, ecco. Se ora tu bevi”

“E pit alto”

“Eh? Si? Che cosa hai detto?”

“E pit alto”

“Si, se tu bevi tutto quello che ¢’ in questo bicchiere, poi io tutto
quello che ¢’ in quello 1™

“Mmh”

“Credi che abbiamo tutti e due la stessa quantita da bere, oppure
qualcuno ha di piti da bere”

“Ce n'¢ di meno da bere”

“0, o qualcuno che ha di meno da bere”

“Ce n'2 di meno da bere”

“Chi & che ha di meno da bere?”

“Beh, noi due”

“Tutti e due abbiamo di meno da bere?”

ﬂS‘iﬂ

“Ma abbiamo tutti e due la stessa quantita di sciroppo da bere?”
“Si abbiamo tutti e due lo stesso. Mmh (tossisce)”

“Ma perché hai detto che c’era meno da bere prima per tutti e
due?... Che cosa volevi dire? Non ho capito?”

“Perché se, per esempio se si ha, uhm, tutti e due lo stesso, allora
se si beve, si ha, ce n’¢ meno”

“Ah si d’accordo. Si ma la non si & ancora bevuto, vero”

“Se si ha un pochino...”

“Si, questo non si & ancora bevuto per ora, non si & bevuto ancora
niente. Qnello che vorrei sapere io, vedi, & se tu bevi tutto questo
poi se io bevo tutto quello, se abbiamo tutti e due la stessa quan-
tita da bere oppure ¢’¢ qualcuno, tu hai pii sciroppo oppure io
ne ho di piti o tu ne hai di meno o sono io che ne ho di meno, ve-
di, oppure se abbiamo tutti e due la stessa quantita da bere? Di
sciroppo, che cosa credi tu?”

“...(tira su col naso) C’& lo stesso da bere”
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Item 5 Controsuggestione

Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas

Sperimentatore

“Mmbh. Perché vedi ci sono dei bambini a volte che dicono che
qui (bicchiere A’) c'¢ di piti da bere, perché questo sale pii in al-
to, vedi lo sciroppo, che cosa credi, hanno ragione?”

“No? Come sai che non hanno ragione?”

“Beh perché questo (mostra il fondo del bicchiere) & piti alto
(tossisce). Perché questo & la e poi questo fa piti alto”

“Quello la la base?”

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas

Sperimentatore
Yvan-Nicolas

“Mmbh (tossisce)”
“Si ma anche tu vedi & ugualmente ben pit alto qui”

“Allora che cosa credi? Hanno ragione quei bambini a dire che
c’é pit sciroppo la?”

“NO”

“Provamelo, si?”

“E perché lui (??) & piti alto”

“Chi & pid alto?”

“Beh questo (??). Anche io [...] che & pii alto”

Item 6 Equalizzazione

Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas

“Si. Bene si fara qualcosa, guarda, rimettiamo questo la (versa lo
sciroppo di C in A) e poi metto un po’ di sciroppo la (versa dello
sciroppo in uno dei bicchieri). Hanno tutti e due la stessa quan-
tita la di sciroppo?”

“Noﬁ

“(Pareggia la quantita) Cosi si?”

“Si cosi hanno tutti e due”

Item7 TravasodaAin B

Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Spetimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas

Sperimentatore

Yvan-Nicolas
Sperimentatore

“D’accordo. (versa lo sciroppo di A in B). D’accordo. Allora vedi
ora io ti rifaccio la stessa domanda, vedi, se tu bevi tutto questo
che tu hai dentro, tutto quello che ¢’¢ dentro questo bicchiere”
“ i”

“E poi io bevo tutto quello che ¢’¢ dentro quello 13, abbiamo tutti
e due la stessa quantita da bere, oppure ¢’¢ qualcuno che ha di
piti da bere, o qualcuno che ha di meno da bere, oppure & lo stes-
so?”

“...C'¢lo stesso da bere”

“Mmh”

“Poi”

“Prova a dirmi come lo sai? Vorrei sapere come fai per sapere?”
“Beh io faccio...”

“Perché ci sono dei bambini che dicono che 12 ¢’¢ pitt da bere
perché questo sale pit alto lo sciroppo, credi che hanno ragione
questi bambini?”

“Pff.. No io non credo che hanno ragione”

“Ma allora perché sei tu che hai ragione, come sai che sei tu che
hai ragione?”

“Beh perché loro vedono il trucco 13, la piega (??)”

“Mmh”

“Vedono che & come questo ma & pii alto, si & pid alto, ma, malo
sciroppo & piti alto di quello I lo trovo anch’io”

“Mmbh. Questo & vero lo sciroppo & piti alto. Ma hanno tutti e due
la stessa quantita da bere?”

“Si, hanno tutti e due la stessa quantita da bere”

“Ma come lo sai?”



Yvan-Nicolas “Beh perché se, ah, se voi lo riversate in questo bicchiere, allora

io vedo che & lo stesso”

Sperimentatore ~ “Ah, ecco! D’accordo. Allora se tu potessi ora bere lo sciroppoin
uno dei bicchieri, dove berresti?”

Yvan-Nicolas “... A volte lo bevo con una cannuccia”

Sperimentatore ~ “Si”

Yvan-Nicolas “Con una cannuccia!”

Sperimentatore  “Tu berrai con una cannuccia”

Yvan-Nicolas “Mmh”

Yvan-Nicolas evidentemente non ragiona nell'ambito cognitivo
dello sperimentatore quando enuncia che “c’¢ meno da bere”. In ef-
fetti, questa domandava se le quantita da bere fossero ripartite in mo-
do disuguale, mentre il bambino deduceva dallo stesso problema che
* entrambi disporranno di meno sciroppo quando ne avranno bevuto.
Del resto, la forma espressiva utilizzata da Yvan-Nicolas indica che lui
& centrato sullo sciroppo mentre la sperimentatrice lo & sulla sua ripar-
tizione. La domanda con cui la sperimentatrice riprende in seguito il
discorso & quindi coerente con la sua interpretazione del problema,
ma non lo & con quella di Yvan-Nicolas. Inoltre: tutto & accaduto co-
me se la sperimentatrice proiettando la sua interpretazione avesse se-
lettivamente decodificato I'enunciato di Yvan-Nicolas:

Sperimentatore ~ “[...] oppure qualcuno ha di pit da bere”
Yvan-Nicolas “Ce n'é di meno da bere”
Sperimentatore  “O, o qualcuno che ha di meno da bere”
Yvan-Nicolas “(Ce n'¢) di meno da bere”
Sperimentatore  “Chs é che ha di meno da bere?”

Le parole in corsivo rinviano alla codificazione-decodificazione
della sperimentatrice; la parentesi nell'intervento di Yvan-Nicolas in-
dica 'elemento che la sperimentatrice non ha percepito per produrre
la domanda che enuncia in seguito.

Dal qui pro quo deriva tutto un processo di aggiustamento durante
il quale Yvan-Nicolas enuncia successivamente la risposta giusta al
problema cosi come era stato compreso dalla sperimentatrice (Spe-
rimentatore: “Abbiamo tutti e due la stessa quantita di sciroppo da
bere?” / Yvan-Nicolas: “Si... abbiamo tutti e due lo stesso”) e il ragio-
namento, perfettamente fondato 'con il precedente, che 'aveva con-
dotto alla deduzione che “ce n’¢ di meno da bere”; ragionamento in
cui, & un aspetto da sottolineare, la conservazione del volume & ora
presa come una premessa (vedi qui di seguito, il testo in corsivo, e la
sua origine nella conversazione, in neretto):

Sperimentatore  “Ma abbiamo tutti e due la stessa quantita di sciroppo da bere?”

Yvan-Nicolas “Si abbiamo tutti e due lo stesso [...]"

Sperimentatore  “Ma perché hai detto che c’era meno da bere prima per tutti e
due?... Che cosa volevi dire? Non ho capito?”

Yvan-Nicolas “Perché se, per esempio se si ba, ubm, tutti e due lo stesso, allora

se si beve, si ha,ce n’é meno”
Sperimentatore ~ “Ah sl d’accordo”

In altri termini, nel corso di questo scambio, il contenuto di una re-
lazione dialogica, la domanda della sperimentatrice e la risposta di
Yvan-Nicolas, si & trasferito in una enunciazione propria di Yvan-Ni-
colas. Inoltre, se & vero che la soddisfazione di un’asserzione consiste
nel prenderla come premessa di una deduzione (Trognon, 1991a),
Yvan-Nicolas considera evidentemente vera I’assunzione dell’identita
dei volumi. Al di la del suo interesse aneddotico, questa sequenza apre
due questioni assolutamente cruciali. La prima questione é teorica. Si
formula nel seguente modo. Quando si puo dire di un funzionamento
cognitivo che esso si basa sulla nozione di conservazione? E quando
un soggetto sperimentale la deduce? La conservazione costituirebbe
allora un prodotto di lavoro del pensiero, un risultato. E quando il
funzionamento cognitivo si serve della conservazione in diversi ragio-
namenti di cui essa non & il fine? La difficolta salta agli occhi. Nel pri-
mo caso, la conservazione & un’assunzione che conclude I’analisi di un
problema di rapporto con il mondo fisico, problema posto nell’ambi-
to di una relazione intersoggettiva: il colloquio clinico. Nel secondo
caso, la conservazione & la premessa di un ragionamento condotto su
altre cose, ma a partire dagli stessi elementi contestuali presenti nella
situazione: nel caso specifico Yvan-Nicolas ne utilizza piu che la speri-
mentatrice. Nel primo caso, la conservazione, essendo dedotta, si ag-
giunge all’ambito cognitivo del bambino: ¢ una congettura cognitiva
nuova emergente in un momento particolare dell’interazione. Nel se-
condo caso, la presupposizione di conservazione appartiene gia al-
I'ambito cognitivo del bambino: il bambino la contestualizza (nel sen-
so di Sperber e Wilson, 1986) e da questo punto di vista la possiede,
ma non la (ri)costruisce nel momento conversazionale corrisponden-
te. Nei due casi tuttavia, & chiaro che il funzionamento cognitivo del
bambino si basa sulla conservazione, di conseguenza il bambino &
conservatore, ma in modi differenti e che si realizzano in concatena-
menti interlocutori che non lo sono di meno. Pertanto, un raddoppia-
mento della questione in psicologia genetica: chi &€ un bambino con-
servatore? E un bambino che utilizza la conservazione in ragionamen-
ti diversi oppure & un bambino che elabora questa assunzione nel cor-
so dell’attivita alla quale & chiamato? Senza contare che il bambino
potrebbe anche avere la nozione di conservazione nel suo repertorio,
padroneggiarne I'uso, ma non giudicare pertinente I'utilizzarla nei ra-
gionamenti che si sollecitano da lui. Tale questione, teorica, ne richia-
ma una seconda, metodologica: a quali elementi conversazionali lo
psicologo si aggancera nella situazione per riconoscere che un bambi-
no padroneggia I'assunto di conservazione? E quali strategie conver-



sazionali mette in atto lo psicologo, “schema di interrogazione piage-
tiano”, altre strategie, per far apparire nel discorso la nozione di con-
servazione?

Ugualmente, la credenza che la quantita costituisca il referente con-
diviso della conversazione fra lo psicologo e il bambino & manifesta-
mente colta in fallo qui sotto:

Sperimentatore  “[...] Allora se tu potessi ora bere lo sciroppo in uno dei bicchie-
ri, dove berresti?”

Yvan-Nicolas “... A volte lo bevo con una cannuccia!”

Sperimentatore  “Si berrai con una cannuccia”

Quando la sperimentatrice tenta di confermare che I’argomento
che sta per ricavare da Yvan-Nicolas testimonia che questi padroneg-
gia la conservazione, proponendogli ora di decidere un’azione, non &
la scelta del bicchiere che interessa al bambino in quel momento, mail
modo di bere, con una cannuccia. A una risposta cooperativa, conser-
vatrice “non importa in quale bicchiere”, o non “in quello 13”, e nella
misura in cui il bambino non preferisca un tipo di bicchiere a un altro,
indipendentemente dal suo contenuto (dopo tutto il whisky non si be-
ve in un bicchiere da vino!) Yvan-Nicolas sostituisce dunque un’asser-
zione che modifica il tema dello scambio. Il bambino esprime cosi
I'obiettivo che persegue, che non & quello della sperimentatrice. Del
resto, essa vi si sottomette poiché prende I'asserzione come una richie-
sta predicendone la soddisfazione: “tu berrai (vedi I'uso del futuro)
con una cannuccia” (sul processo di fissazione del significato qui in
gioco, cfr Trognon, 1991a, b, ¢, d, e).

Infine, il convincimento che la resistenza alle opinioni “non conser-
vatrici” si basi essenzialmente sulla maturita delle strutture operatorie
concrete tiene troppo poco conto delle difficolta propriamente lingui-
stiche della comunicazione di una spiegazione.

Sperimentatore ~ “Perché ci sono dei bambini a volte che dicono che Ia (bicchiere
A’) c’¢ pir da bere, perché questo sale pit in alto... vedi lo scirop-
po, che cosa credi, hanno ragione?”

Yvan-Nicolas “No”

Sperimentatore  “No? Come sai che non hanno ragione?”

Yvan-Nicolas “Beh perché questo [...] é piat alto [...] Perché questo & 1a e poi
questo fa pit alto”

L

questo sale pid in alto lo sciroppo, credi che hanno ragione questi
bambini?”

Yvan-Nicolas “Pff... No io non credo che hanno ragione”

Sperimentatore  “Ma allora perché sei tu che hai ragione, come sai che sei tu che
hai ragione?”

Yvan-Nicolas “Beh perché loro vedono il trucco ld, 1a piega (??) [...] Vedono che

Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
Sperimentatore
Yvan-Nicolas
[...]

Sperimentatore

“.1H : ambinia i dhie Srdiie Y
“N_Q”

“Provamelo, si?”

“E perché lui (??) é piti alto”

“Chi & pit alto?”

“Beh guesto (??). Anche io [...] che é piti alta”

“[....] ci sono dei bambini che dicono che 12 ¢'¢ piti da bere perché

& come questo ma é pid alto, si é alto, ma, ma lo sciroppo é piti alto
di quello ld lo trovo anch'io”

Sperimentatore  “Mmh. Questo & vero lo sciroppo ¢ pi alto. Ma hanno tutti e due
- -

la stessa quantita da bere
Yvan-Nicolas “Si, banno tutti ¢ due la stessa quantita da bere”

Nel corso degli scambi sottolineati Yvan-Nicolas valuta corretta-
mente e non in malo modo la proposizione non conservatrice degli al-
tri bambini che la sperimentatrice gli riporta. Nonostante cio, non ar-
rivera a giustificare questa valutazione. Ma immaginate la difficolta di
questo compito nel modo in cui & proposto dalla sperimentatrice: “ci
sono dei bambini che dicono che qui ¢’¢ di piti da bere perché questo
sale pill in alto vedi”, Per soddisfarla, bisognerebbe che Yvan-Nicolas
vedesse con lo stesso sguardo degli altri bambini, posizione indotta
dalla sperimentatrice e nella quale egli effettivamente si pone, che egli
vedesse inoltre la base del recipiente, notasse che le due proprieta si
compensano, deducesse che la ragione fornita dagli altri bambini non
¢ sufficiente, e comunicasse tutto questo esprimendolo linguistica-
mente! Comprendere e spiegare non rientrano negli stessi registri di
funzionamento cognitivo e niente prova che le capacita corrisponden-
ti evolvano parallelamente, tanto che & perfettamente possibile com-
prendere (per esempio, padroneggiare un saper-fare logico) senza pa-
droneggiare un sapere proposizionale (per esempio, un sapere-che) di
tale comprensione.

LAMIA

Costruire I'analisi di un protocollo di interazione:
Lamia, chi la interroga e il problema

Un’interazione che riunisce un adulto e un bambino a proposito di un
compito, & un oggetto di studio che permette delle analisi a piu livelli.
La scelta dei livelli d’analisi cosi come la loro eventuale articolazione
dipende d’altronde dai quadri concettuali anzi dalle discipline di rife-
rimento che guidano lo sguardo e determinano la pertinenza della co-
struzione cosi effettuata.

1l protocollo che ci proponiamo di analizzare & tratto da una ricerca
piti ampia (Schubauer-Leoni, Perret-Clermont, 1988; Schubauer-Leo-
ni, Ntamakiliro, in pubblicazione) tesa a comprendere certe caratteri-



stiche di questa Weltanschauung particolare propria della pratica di
insegnamento a scuola. Attraverso 'espediente di un intervento speri-
mentale per allievi di 10-11 anni, & stato creato un contesto appropria-
to al fine di fare emergere una certa visione della realta inerente all’in-
segnamento usuale della matematica.

Facendo seguito a un certo numero di lavori in didattica matemati-
ca (Brousseau, 1990; Chevallard, 1988; Schubauer-Leoni, 1986a, b;
Brun, Conne, 1990), lo statuto delle risposte prodotte dagli allievi in
situazione scolastica ha potuto essere interpretato come risultante del-
la decodifica da parte dell’allievo di certe aspettative specifiche del-
I'insegnante. Aspettative sostenute nel corso del tempo, attraverso
certe abitudini del maestro a proposito delle conoscenze, aspettative
che gli allievi hanno imparato a riconoscere.

Davanti a enunciati di problemi, gli allievi si sono cosi abituati a
non rimettere in causa la legittimita e la pertinenza delle domande
dell'insegnante, fatto che consente loro d’altronde di funzionare pid
economicamente dando fiducia “naturalmente” all’adulto. Secondo
questa logica tutti i problemi hanno una soluzione e per di piti una so-
luzione legata ai dati presenti nell’enunciato. Posto di fronte a un pro-
blema che non ha soluzione, come si comportera dunque I'allievo?
Cresciuto nell’esercizio costantemente rinnovato di un “contratto di-
dattico” secondo il quale I'insegnante non ha come scopo di “illude-
re” l'allievo ponendogli un problema senza soluzione, I’allievo che
crede di aver scoperto un inganno in una domanda del maestro, de-
nuncera la rottura del patto nel nome della logica del problema o “si
assumera” la rottura del contratto dando, costi quel che costi, una ri-
sposta che egli sa in anticipo essere scorretta o perlomeno dubbia? In
altri termini, come si comporterd un allievo, esplicitamente invitato a
elaborare il problema e a dare la soluzione, per affrontare la non perts-
nenza del problema?

Esistono ormai molti lavori sui problemi detti dell’“eta del capita-
no” (équipe “elementare” dell'REM de Grenoble, 1980; Chevallard,
1988; Baruk, 1985; Brissaud, 1988; Are, 1988; Alves Martins, Car-
valho Neto, 1990), ma la discussione incontra numerose resistenze
che dipendono in particolare dal ricorso a livelli di analisi (nel senso di
Doise, 1982) prioritariamente intraindividuali o, all’altro estremo,
ideologici.

La ricerca qui in questione si propone di cogliere certi meccanismi
pil specificatamente interpersonali e situazionali in opera nell’attua-
lizzazione da parte dell’allievo di una risposta a un problema senza so-
luzione. Ma prima di entrare nel dettaglio dei processi interattivi che
riuniscono la sperimentatrice, allievo e il problema, & utile collocare
questo compito nel contesto della interrogazione che contribuisce a
dargli senso.

1l concatenamento di quattro compiti

Linsieme dell’intervento sperimentale & caratterizzato dalla sommini-
strazione di quattro compiti consecutivi.

Il compito A & pensato dall'insegnante della classe. La sua funzione
¢ di inaugurare I'interazione fra la sperimentatrice e Iallievo su un
compito nuovo per quest’ultimo ma perfettamente inserito nel proce-
dere dell’'insegnamento della matematica nella classe. Sebbene nuovo,
questo compito corrisponde a una categoria di problemi conosciuti e
abitualmente eseguiti in classe al momento dell’intervento sperimen-
tale. Attraverso questo compito & aperto uno spazio di parole credibi-
le e legittimo. Nel caso qui considerato, I'allievo deve comporre un
certo numero di operazioni nell'ambito di una “macchina” additiva
dove ogni risposta corrisponde a una soluzione giusta o sbagliata.

Il compito B & un compito scelto dal ricercatore. Si tratta di un com-
pito complesso ma che consente I'accesso dell’allievo al problema e,
secondo gli insegnanti, il problema sembrava fattibile al dato livello di
insegnamento. Componendo i dati del problema le soluzioni chieste
sono dunque possibili.

1l compito C, concepito dal ricercatore, & senza soluzione (“Un con-
tadino ha 87 filari di 150 cespi di insalata. Qual & la superficie del ter-
reno?”). Con questo esercizio & introdotta la nozione di superficie,
studiata d’altronde in classe, ma questa volta, volontariamente, il ri-
cercatore ha inserito una perturbazione dell'informazione nel porre
una domanda, protetto dalla legittimita acquisita grazie ai compiti
precedenti e giocando, inoltre, su una rappresentazione corrente pres-
so gli allievi a proposito della nozione di superficie: la superficie &
“quello che ¢’¢ sopra”! Qui si suppone che il problema stesso, come
pure il contesto di interrogazione e la regola tacita del contratto didat-
tico in vigore nella classe, stimolino in modo particolare gli allievi a fa-
re il calcolo 87 x 150.

Il compito D propone un problema senza soluzione come per il
compito C, ma questa volta, la rottura del contratto si rende pitt mani-
festa: “In una classe ci sono 15 ragazze e 12 ragazzi. Qual é I'eta della
maestra?”. Una volta ancora, I'enunciato del problema & dato senza
batter ciglio da parte della sperimentatrice che introduce il compito
nello stesso modo dei tre compiti precedenti (questi ultimi sono ela-
borati dall’allievo e in seguito accantonati, senza alcun commento e
senza una conferma esplicita della loro accettabilita).

Gli allievi rispondono per iscritto all’insieme dei quattro compiti
consegnando il loro foglio man mano all’adulto che da cosi il compito
seguente.

Analizzeremo qui solo alcuni estratti del protocollo di Lamia, allie-
va di quinta elementare a Ginevra (10 anni), e per meglio cogliere lo
statuto delle sue risposte in rapporto a quelle degli altri allievi interro-



gati, ci limiteremo ad alcune percentuali relative ai tipi di risposte scrit-
te fornite dagli allievi della stessa classe (N=22) ai due ultimi problemi.

11 problema C: la “superficie del terreno”

Nessun allievo di questa classe (e uno solo in un’altra classe interroga-
ta) ha dichiarato per iscritto che il problema & impossibile da trattare.
Gli allievi hanno dunque combinato i dati a disposizione trovando
13.050 (certi hanno fatto degli errori di calcolo, pochi quelli che han-
no proposto altri numeri come soluzione). Pure Lamia ha scritto
I'operazione 150 x 87 e ottenuto 13.050. Dichiarera tuttavia di non es-
sere sicura del risultato!

Il problema D: I'“eta della maestra”

Le risposte scritte raccolte sono le seguenti:

- 27 (027 anni)! 68% degli allievi
— 27 + impossibile? 4%
~ impossibile - 14%
— altro (nessuna risposta, indicazione
esclusivamente dei dati del problema) 14%

La risposta scritta di Lamia &: “27”. Si tratta quindi di una risposta
largamente dominante fra gli allievi di questa classe.?

L'analisi del protocollo

Nel contesto sperimentale descritto, un protocollo ricostruisce, attra-
verso un certo tipo di tracce, certi indici suscettibili di rendere conto
di differenti oggetti di studio in stretta interazione.

Ci interessa in modo particolare circoscrivere innanzitutto lo statu-
to cognitivo, sociale e didattico delle risposte prodotte dall’allieva, ma
per fare questo sembra necessario situare tali az#7 ds risposta nella dina-
mica permessa dagli a¢t7 di interrogazione (nel senso di De Fornel,
1983) dell’adulto. D’altronde, tali atti sono sottomessi alle regole taci-
te del contesto istituzionale, dapprima, e didattico, poi. Queste regole
postulano in modo chiaro che I'adulto che interroga, sotto la respon-
sabilita dell’istituzione scolastica, si trova in una posizione autorizzata
e che le sue domande rispondono a uno scopo di ordine pit alto che

1. Gli allievi hanno dunque unito 15 e 12. Un allievo, posto in questa categoria, ha effettuato
un errore di calcolo.

2. Si trarta qui di una doppia risposta: contemporaneamente I'allievo combina i dati e nega
questa soluzione. Lo statuto di questo tipo di risposta, debolmente presente in questa classe, me-
rita comunque uno sviluppo che non tratteremo in questo articolo.

3. Tre altre classi sono state studiate nell'ambito della ricerca ¢ la loro analisi sviluppata al-
trove (Schubauer-Leoni, Ntamakiliro, in pubblicazione).
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pud superare I'intendimento immediato dell’allievo. Quanto alle re-
gole che reggono la relazione didattica piu corrente, esse tendono a
veicolare il principio di esistenza di una risposta che sarebbe giusta in
quella circostanza particolare e di cui I'allievo & tenuto a dare prova.
In altri termini, a scuola si pongono soprattutto domande che mirano
a conoscenze (preliminarmente in possesso dell'insegnante) e decisa-
mente meno spesso domande d’opinione (il cui grado di “verita” sa-
rebbe negoziabile) o di informazione con lo scopo di far conoscere
qualche cosa che I'adulto ignorerebbe. In tale contesto interattivo, &
molto probabile che la persona in posizione inferiore introdurra dei
mezzi di negoziazione diretti a scoprire cid che veramente ci si aspetta
da lei. Nel nostro caso, non si tratta di una situazione didattica bensi
di una situazione di ricerca nel corso della quale la sperimentatrice
non tende alla attualizzazione della risposta buona ma cerca soprattut-
to di sapere come I'allieva procede per arrivare a quella risposta piut-
tosto che a un’altra. E giocoforza supporre che tale definizione della
situazione non pud essere condivisa con ['allievo, che ignora'tutto del-
la cultura di riferimento del ricercatore presente. Sta tutto in questo il
problema del passaggio da un “contratto didattico” a un “contratto
sperimentale” (si veda a questo proposito Schubauer-Leoni, 1986 a, b;
Perret-Clermont, Schubauer-Leoni, Grossen, 1991).

Al fine di cogliere la natura dell’zntersoggettivita (nel senso di Rom-
metveit, 1974, 1984) costruita fra la sperimentatrice e I'allieva a pro-
posito di un problema matematico senza soluzione, attingeremo, ogni
volta sara necessario, dalle teorie della comunicazione gli strumenti
che ci sembrano in grado di chiarire il meccanismo dello scambio con-
versazionale.

Limiteremo qui la nostra analisi a un estratto del protocollo: si trat-
ta della fase in cui Lamia si confronta con il problema dell’eta della
maestra. Completeremo in seguito I'analisi attraverso qualche altro
breve estratto che consente di situare, nel seguito della interazione, la
posizione di Lamia di fronte al problema e alle possibili reazioni da
avere a suo riguardo.

Qual é il problema di Lamia?

(57) Sperimentatore  “Allora ti dico che in una classe ci sono 12 ragazze... e 15 ra-
gazzi... e poi si vorrebbe sapere qual & l'eta della maestra...”

(58) Lamia “(Alza gli occhi, sembra stupita, guarda la sperimentatrice men-
tre questa enuncia il problema)”... allora si fa il numero dei ra-
gazzi pil il numero delle ragazze?

(59) Sperimentatore  “Fai come pensi, io ho detto che ci sono 12 ragazze e 15 ragaz-
zi e la domanda & qual & 'etd della maestra”

(60) Lamia “27?"

(61) Sperimentatore  “Ti faccio annotare cid che tu pensi meglio vero?”



(62) Lamia “Non si pud sapere”

(63) Sperimentatore  “Non si pud sapere?... perché non si pud sapere?”

(64) Lamia “C’e bisogno di indicazioni”

(65) Sperimentatore  “C’¢ bisogno di indicazioni? quali indicazioni per esempio?”
(66) Lamia “Non so eh dire che la sua eta & un multiplo di 9”

(67) Sperimentatore  “(Mm mm”

(68) Lamia “(O un multiplo di 4 non so qualcosa cosi”

(69) Sperimentatore  “Altrimenti non si pud sapere?”

(70) Lamia “No”

(71) Sperimentatore

(72) Lamia
(73) Sperimentatore

(74) Lamia

“Mm mm... se devi rispondere per iscritto a questa domanda
che cosa rispondi?”

“Immagina che sei in classe che ti dia questo problema che co-
sa rispondi?”

“Non so si potrebbe forse anche provare a fare 12 pia 150 15
pia 127

“Che cosa faresti? scriveresti questo o tu... che cosa metteresti
sul tuo foglio?”

“Penso che si potrebbe forse provare 12 piu 15 o0 15 pid 12”

(75) Sperimentatore

“Ascolta decidi o metti questo oppure non metti niente oppu-
re... che cosa scegli?”

(76) Lamia “Scelgo di mettere questo”

(77) Sperimentatore  “Forza allora... di mettere questo quale?”

(78) Lamia “Eh 12 piu 15

(79) Sperimentatore  “Forza allora forza”

(80) Lamia “Fa27”

(81) Sperimentatore  “Si te lo faccio segnare? Forza poi dopo parliamo di tutto”
(82) Lamia

(83) Sperimentatore

(84) Lamia

(annotazione)

“D’accordo (ossisce) allora ascolta hai fatto i quattro esercizi
che cosa ne pensi... & andata bene? Come & andata?”
“...Nonso”

Anche una lettura intuitiva del protocollo mostra che “il” proble-

ma di Lamia ne contiene due. Questi problemi non sono indipendenti
nel contesto, sebbene possano esserlo in altri, e si articolano come ma-
trioske. Alla base: un problema “logico”, insolubile perché il suo
enunciato non fornisce le premesse di una soluzione. Tale primo pro-
blema costituisce una condizione necessaria del secondo. Questo & un
problema relazionale. Concerne questa volta la condotta da adottare
di fronte a un interlocutore autorizzato in un contesto scolastico; con-
dotta enunciativa: come si autorizza Lamia e la si aiuta a dire il rappor-
to che ha con il problema, i suoi atteggiamenti proposizionali? con-
dotta e basta, poiché la sperimentatrice arrivera alla fine a estorcere a
Lamia una condotta contraria agli atteggiamenti, scrivere una soluzio-
ne che essa sa scorretta, avendolo pit volte fatto capire. Il protocollo
presenta quindi un doppio interesse. Da un lato, si presta a un’analisi
cognitiva, fornendo delle informazioni sugli oggetti di cui il bambino
si serve per risolvere un problema dato in classe, per esempio queste
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“indicazioni” menzionate da Lamia. Da un altro lato, porta a un’anali-
si sociocognitiva. La teoria della dissonanza (Festinger, 1957; Beau-
vois, Joule, 1981) si applica qui pienamente. Lamia & psicologicamen-
te in condizioni di dissonanza cognitiva a2 un certo momento dello
svolgimento della interazione quando esegue una condotta, scrivere
“27”, che essa sa in contraddizione con cid che conosce del problema,
che non ha soluzione. E per di piti una condotta estorta, dalla speri-
mentatrice che si appella per fare cid al contesto scolastico. Vediamo
cosi svolgersi sotto i nostri occhi un processo attraverso cui 'inegua-
glianza propria della situazione scolastica genera delle cognizioni sba-
gliate. Slegate dai loro processi di produzione, cioé dalle relazioni che
le precipitano, esse arrivano a volte o anche spesso a qualificare il
bambino: un errore di categoria denunciato da Francis Jacques (1985)
e prima di lui dalla scuola di Palo Alto di cui si sanno gli effetti deva-
statori. Qui per fortuna la sperimentatrice stravolgera il contesto e La-
mia “ridurra la dissonanza”, elegantemente, ridefinendo la sua con-
dotta, non pili come espressione della soluzione al problema, ma co-
me un’enunciazione destinata ad aiutare la maestra nella realizzazione
del suo ruolo. Ed & cosi un’altra dimensione della relazione scolastica
che emergera dalla accountability (Garfinkel, 1967) della condotta.

Per necessita di analisi il protocollo & stato distinto in sequenze, se-
parate da una linea. La ragione di questa suddivisione deriva dal fatto
che ognuna delle sequenze cosi circoscritte é relativamente omogenea.
Le due prime sequenze riguardano la risoluzione propriamente detta
del problema. Terminano innanzitutto con la proposta di una soluzio-
ne (righe dal 57 al 60) poi con 'affermazione che la domanda & insolu-
bile (righe dal 61 al 70). Le due sequenze successive riguardano la
condotta di risoluzione in un ambito scolastico. E nel corso della terza
sequenza che la sperimentatrice impone a Lamia “un mondo” dove
essa & tenuta a inserire I’enunciazione della sua risposta (righe dal 71
al 74). Ed & nel corso della quarta che & estorta a Lamia una condotta
contraria agli atteggiamenti (da 75 a 82). Descriveremo quindi succes-
sivamente queste quattro sequenze, mettendo in evidenza da una par-
te certe dimensioni che possono emergere da un’analisi didattica e
dall’altra sottolineandone le strutture conversazionali. Per farlo ci ba-
seremo sui lavori di Roulet e collaboratori (1985) e di Moeschler
(1985, 1989). Per poter disporre contemporaneamente di una rappre-
sentazione della omogeneita di ciascuna sequenza e di una visione di
insieme della articolazione delle quattro sequenze, si colleghera la se-
quenza che segue una sequenza data ai componenti con cui & collegata
con quella.

Ogni sequenza & introdotta da un turno di parola della sperimenta-
trice e sara cosi possibile descrivere il progredire nel tempo della proble-
matica cosi come la fa avanzare I'adulto. Il concatenamento delle se-
quenze rivela d’altronde le modifiche sostanziali introdotte nell’ogget-



to del discorso e cercheremo di cogliere I'impatto di queste modifiche
sulla razionalizzazione attuata da Lamia.

Sequenza 1 (turni 57-60). Due turni di parola sono necessari alla speri-
mentatrice per trasmettere chiaramente il problema a Lamia. E infatti
solo davanti all’esitazione di Lamia che risponde in modo interrogati-
vo, che I'adulto pone la domanda: “la domanda ¢...”. La formulazione
iniziale della domanda sotto forma indiretta “si vorrebbe sapere” non
tendeva a liberare 'interrogato dalle sue responsabilita (uso del con-
dizionale e di un soggetto generico)? Di colpo, in seguito a un diniego
illocutorio indiretto di ratificazione, la ripresa della domanda (rifor-
mulazione) produce una modificazione della risposta: Lamia non pro-
pone pitt soltanto la procedura di risoluzione e risponde (sempre con
un tono interrogativo) con il conto additivo di 27. Abbiamo gia con-
statato altrove (Schubauer-Leoni, 1986a) I'impatto di una riformula-
zione della domanda sulle risposte degli allievi che tendono a decodi-
ficare la ripetizione della domanda come un segno di non accettazione
della prima risposta. La riformulazione della domanda chiarifica I'atto
realizzato dalla sperimentatrice. Significa contemporaneamente I'in-
compiutezza dell'intervento di Lamia (Roulet et al., 1985, pp. 15-16).
Ma cid che motiva la reazione della sperimentatrice rimane indetermi-
nato. La risposta di Lamia, che ha proposto un metodo senza dare il
suo risultato, & semplicemente incompleta? E sbagliata? Da qui la ri-
sposta della bambina che va allora fino alla fine della sua proposta.

Sequenza 2 (turni 61-70). Senza confermare la risposta di Lamia la spe-
rimentatrice introduce una nuova esigenza ('annotazione) che trasci-
nera con sé una modificazione nello statuto della risposta. Lo scritto
ha in effetti il potere di fissare la risposta nel tempo e, nella logica cor-
rente del lavoro scolastico, cio corrisponde a quello che I’allievo ritie-
ne “giusto” (non & piti quindi una risposta “campata in aria”, ma pro-
prio una risposta riflettuta!). Inoltre, la domanda di annotazione va di
pari passo con l'insistenza posta dall’adulto sulla responsabilita attri-
buita all’allievo: “cid che ¢« pensi meglio”. A questo si aggiunge una
marca conversazionale di ricerca di approvazione discorsiva (“vero?”)
dell'adulto che vuol far sentire la necessita di una presa in carico della
domanda da parte dell’allievo.

Lamia ha ben colto il cambiamento di statuto della sua risposta e
cambia posizione adottando il “si” generico (utilizza la stessa strategia
conversazionale della sperimentatrice - turno 57 — tendente a coinvol-
gere i due partecipanti nella risposta, oppure si tratta di una afferma-
zione che generalizza 'impossibilita di sapere?). Ma ecco che ’adulto
non conferma la risposta e rinvia la palla per ulteriori spiegazioni. Lo
scambio prende delle pieghe poliziesche e Lamia afferma cosi di non
disporre di “indicazioni”! Invitata a identificare la natura delle indica-
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Flgura9.1 Struttura conversazionale della sequenza interattiva 1 (I = intervento; S = scambio).

zioni cercate, & nel contesto didattico quotidiano che lei attinge le sue
fonti (“multiplo di 9”).

In questa sequenza Lamia & nel vivo del problema poiché, molto
abilmente, sposta il trattamento dell'informazione per lavorare al li-
vello del riconoscimento della non pertinenza dell’enunciato. L'abilita
interazionale risiede precisamente nel fatto di non assumere il rischio
di denunciare unicamente e semplicemente la non pertinenza, ma di
avviare la situazione in modo da poter trattare la pertinenza matemati-
ca dell’enunciato.*

Di nuovo, come era gia successo nella prima sequenza, lo scambio
potrebbe fermarsi al turno di parola 70 con la conferma della nuova
posizione di Lamia (“non si puo sapere”).

Dal canto suo la sperimentatrice, punteggiando i suoi interventi di
segni interattivi (“mm mm”) indicanti che prende atto delle informa-
zioni ricevute e che consente a Lamia di conservare il suo turno di pa-
rola sebbene possa reclamare il suo diritto di parola, non pué impedi-
re all’allieva di interpretare tali segni come altrettante conferme alle
sue proposte.

Sequenza 3 (turni 71-74). Al momento della terza sequenza 'adulto ri-
propone la sua esigenza (“se devi...”) di passaggio allo scritto e nello
stesso turno di parola, introduce un nuovo dato nella situazione: I'in-

4. Quando altri allievi dichiarano che 27 anni “va bene per una maestra”, cercano di nego-
ziare un altro tipo di pertinenza della situazione, quella che rinvia alla realta sociale secondo la
quale una maestra di 27 anni & plausibile, mentre una maestra di 180 (12 x 15) non esiste!
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Flgura 9.2 Struttura conversazionale della sequenza interattiva 2.

serimento del compito nella situazione scolastica (“immagina che sei
in classe...”).

Questo spostamento in un’ altra rete di significati (quella dell’aula
scolastica), cosi come la ripetizione della domanda arrivano a far dubi-
tare’ Lamia che ritorna alla sua prima proposta di trattamento del-
P'informazione (“fare 12 piti 15”), ma questa volta, la risposta comincia
in tono dubitativo (“non so...”) prima di allineare una serie di termini
restrittivi (“si potrebbe” / “forse” / “anche” / “provare”) che devono
permettere di lasciar aperta la negoziazione della risposta. L'uso del
condizionale e dei modali indica bene le precauzioni di cui si circonda
Lamia la quale si affretta peraltro a dare prova di un sapere che le appa-
re incontestabile: la commutativita dell’addizione: 12+ 15015 + 12. La
§eguenza si richiude sulla riproposta di questa formula data in modo
indeciso.

Sequenza 4 (turni 75-83). E proprio su questa dichiarazione implicita
di indecisione che interviene la sperimentatrice sollecitando una presa

5. Qui sviluppiamo la versione pubblica del “dubbio”, non & escluso che la bambina adotti
una nuova ne per prudenza di fronte a certi segnali da parte dell’adulto, che essa decodi-
fica come altrettanti segni d'insoddisfazione.
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Flgura 9.3 Struttura conversazionale della sequenza interattiva 3.

di decisione sotto forma di tre alternative: la prima risposta da “mette-
re” (richiamo dello statuto di scrittura della risposta) & ripresa dall’ul-
tima proposta di Lamia (“questo”), la seconda alternativa & totalmen-
te inedita (“niente”) e la terza sembra lasciare aperta una possibilita
ancora inesplorata che puo venire dalla bambina. Ma questa volta &
una “scelta” che s’impone. Lamia “sceglie” la sua ultima (cosi come la
ptima) proposta. Di colpo 'adulto, incita I'allieva a passare all’azione
(“forza allora”) utilizzando un avverbio la cui funzione ¢ duplice: tra-
duce contemporaneamente una necessita legata alla presa di decisione
e una necessita inerente al problema stesso, una specie di conferma
della soluzione.

La sperimentatrice chiude ora lo scambio su questa frase e la chiu-
sura comincia con una marca conversazionale (“d’accordo”) che pud
essere facilmente interpretata da Lamia come un’accettazione della
soluzione proposta. Da parte della sperimentatrice questo ha innanzi-
tutto la funzione di chiudere una fase del colloquio prima di impe-
gnarsi in un altro piano di interrogazione. L'uso di “d’accordo allora”
segna in modo mirabile la fine di una fase di negoziazione che ha ne-
cessitato un “accordo” e lo stacco “allora” verso altri scambi.

Questa concatenazione di sequenze mostra bene I'importante la-
voro di attribuzione di significati alla situazione da parte di Lamia che
tratta, in parallelo, il problema e la accettabilitd delle sue risposte al
problema. Non ritrovando nell’adulto che ha di fronte degli indici
chiari di accettazione dello spostamento attuato (passaggio dalla ela-
borazione della soluzione al riconoscimento della non pertinenza del-
I'informazione data) nel trattamento dell'informazione, Lamia ripiega
prudentemente dalla parte delle regole tacite del contratto didattico
abitualmente in vigore in classe. Questo ritiro & peraltro ampiamente
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Figura 9.4 Struttura conversazionale della sequenza interattiva 4.

rinforzato dalle sollecitazioni dell’adulto che invita Lamia a pensare
“come se” essa fosse in classe. Orbene in questo caso, la non pertinen-
za del problema non ha diritto di cittadinanza e I"“accordo” sembra
essere fatto sulla risposta “27”.

L'interazione sul problema

Nel seguito del co'loquio, I'interazione si muove attorno a un altro og-
getto del discorso: questa volta Lamia non & piu invitata a produrre
una soluzione ma deve dare il suo parere sul problema e sulla risposta
“scelta”. Lo scambio diventa metariflessivo: si apre un altro spazio di
parola. I 189 turni di parola rimanenti saranno cosi utilizzati per meta-
comunicare sui problemi.

Continuando nell’estratto che abbiamo analizzato, la negoziazione
prosegue e Lamia scopre uno spazio di dialogo - aperto dalle doman-
de della sperimentatrice — per dire cid che pensa del problema. Ri-
prendera allora la sua idea di “indicazione” mancante, ma questa volta
in un turno di parola che lascia coesistere due risposte possibili.

“[...] sia non si pud sapere sia uhm occorrerebbe forse una indicazione come di-
re che I'eta della maestra & un multiplo di 9 € non un multiplo di 3 per esempio.”
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Condotta a riprendere un’idea gia avanzata senza aver beneficiato
di un’accettazione esplicita (turni 66 e 68) I'allieva non riprende esat-
tamente la proposta di indicazione fornita precedentemente, essa la
complessifica come se volesse dare prova, una volta di piu, delle com-
petenze acquisite (“un multiplo di 9 e non un multiplo di 3” s#c!).

Piti avanti, quando la sperimentatrice cerca di sapere come essa
pensi ci si debba comportare “quando non si & sicuri”: & meglio ri-
spondere comunque qualche cosa a rischio di sbagliarsi oppure si pud
“non mettere niente”? Lamia si dichiara in questo caso per la risposta
(“rispondere comunque qualche cosa”, dice): “anche se pud non esse-
re giusto beh cosi almeno ci spiegano perché & sbagliato”. Risisteman-
do cosi la condotta errata, ridefinendola come un’occasione di forma-
zione, Lamia razionalizza e supera la condizione di dissonanza.

(155) Sperimentatore “Quando non si & sicuri cosi come tu lo sei adesso, sai non sai
se occorre... se questo non ha niente a che vedere o se bisogna
mettere quello che tu hai messo nel foglio, tu pensi che sia me-
glio rispondere comunque qualche cosa anche se non si & sicu-
ri oppure non mettere niente”

(156) Lamia “Di rispondere comunque qualcosa”
(157) Sperimentatore “Di rispondere comunque qualcosa... perché?”
(158) Lamia “Beh anche se pud non essere giusto beh cosi almeno ci spie-

gano perché & sbagliato”

(159) Sperimentatore “Mm mm e nella peggiore delle ipotesi se non si mette niente
cosa succede?”

(160) Lamia “Non ci servira molto di lezione perché la maestra non sa
quello che si pensa... che si vorrebbe mettere e che non si & si-
curi se non si mette niente”

Ha gia incontrato problemi del genere in classe? “Delle domande
dove non ¢’¢ una risposta possibile”, domanda la sperimentatrice.®
“Se ci sono bisogna che me ne ricordi”, replica Lamia ridendo. E que-
sto ridere appare di colpo come un nuovo segno di connivenza nel-
I'avanzamento della costruzione intersoggettiva. Un problema senza
soluzione “& forse un tranello”, prosegue Lamia, che introduce, nella
stessa occasione, un nuovo oggetto di dibattito: “i tranelli”.

Questo stesso termine & immediatamente ripreso dall’adulto che lo
connette con il “diritto” che hanno gli adulti di porre dei tranelli. La-
mia indugia a scoprirsi, prima dichiara di non sapere, poi suppone che
“& forse per divertirsi che lo fanno”. Trattando la problematica al di
fuori delle questioni di legittimita, non chiama in causa gli autori delle
domande “assurde” ma cerca loro una ragione.

Quanto ai bambini essa dice ugualmente (in seguito a una doman-

6. Viene introdotta nel discorso dell’adulto una confusione notevole: I'uso di “risposta”
prende il posto di “soluzione”, sebbene apparentemente il senso attribuito alla parola “risposta”
dai due partecipanti & proprio quello di “soluzione”; non & senza interesse osservare la trasfor-
mazione attuata,



da esplicita della sperimentatrice): “non credo (sottinteso ‘che questo
li diverta’) perché questo li secca un po’ di cercare tutto il tempo e
peggio che mai non c’¢ completamente risposta”. “Ah haa”, punteg-
gia 'adulto, “questo li fa arrabbiare alquanto, vero?” Questo atteggia-
mento dell’adulto pud essere interpretato come una maniera di disso-
ciarsi, in qualche modo, da quelle persone che si prendono simili Li-
berta di fronte ai ba.nbini, liberta che Lamia ha denunciato in nome di
un’etica scolastica secondo la quale 'allievo non lavora per niente, il
che presuppone che questo lavoro sia oggetto di rispetto e non di di-
vertimento.

Infine, condotta a parlare degli scopi dell’attivita proposta con que-
sto esercizio, Lamia dira “... La maestra é per augurarle buon com-
pleanno”. 1l cerchio & chiuso e la negoziazione intersoggettiva com-
piuta, ridendo la sperimentatrice di questa trovata con I'allieva.

CONCLUSIONI

Linterazione che riunisce la sperimentatrice, Lamia e il problema det-
to “dell’eta della maestra” ci informa sugli universi di riferimento e le
regole tacite che regolano questo tipo di relazione “fuori contratto di-
dattico”. Ma per cogliere la rottura del patto e la ricostruzione di nuo-
ve regole di comunicazione che permettono di trattare un oggetto in
qualche aspetto “intrattabile”, & stato necessario passare attraverso
diverse fasi di negoziazione capaci di creare un bic et nunc condivisi-
bile. Per condurre una tale lettura, non ci siamo accontentati di una
semplice descrizione degli avvenimenti materialmente sedimentati nel
corpus, abbiamo dovuto costantemente fare riferimento al prima (a
volte al dopo), cosi come al di la dell’hic et nunc della conversazione.
Ma la necessita che impone I'analisi di riferirsi all’esterno di un estrat-
to del corpus & in effetti isomorfa a quella che presiede la relazione
che si sta costruendo, poiché gli interagenti alla ricerca di una forma
di intersoggettivita, fanno costantemente riferimento a un prima e a
un altrove che si suppone condiviso. E allora questo che caratterizza
le coordinate spazio-temporali e interpersonali di cui parla Rommet-
veit per descrivere la nozione di intersoggettivita. “La nostra ipotesi &
che, come per ogni interazione verbale, I'interazione in classe & guida-
ta da un processo di inferenza conversazionale fondato sulla percezio-
ne dei partecipanti di indici verbali e non verbali che ‘contestualizza-
no’ il corso dell’attivita linguistica quotidiana. Questi indici permetto-
no ai partecipanti di riconoscere nelle attivita linguistiche delle se-
quenze linguistiche pitt ampie per mezzo delle quali & possibile rico-
noscere dei contesti. Cosi, ciascuno crea e segnala schemi che servono
da cornici alle interpretazioni degli altri partecipanti. Questi indici di
segnalazione creano una rete coerente di significati che consente al-
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I'interazione di progredire e ai movimenti di costruire avvenimenti
specifici..Sebbene ciascuno di loro abbia un significato situato e loca-
le, questi fenomeni conversazionali transitori e transizionali fornisco-
no un filo tematico continuo che permette ai partecipanti di costruire
via via una successione inferenziale specifica di accordi” (Gumperz,
1989 b, p. 130).

Ma queste coordinate spazio-temporali e interpersonali non sono
esterne all'interazione. Esse vi sono incarnate. E mentre si sta forman-
do che l'interazione precipita un contesto. A questo riguardo, salvo
eccezione, gli elementi del contesto non hanno bisogno di essere for-
mulati dagli interagenti, dal momento che la continuazione dell’inte-
razione richiede soltanto che si incarnino. Per esempio: “si fa il nume-
ro dei ragazzi pit il numero delle ragazze?”, poi “27?”, poi “12 pit1 15
0 15 piu 12”. Queste tre enunciazioni realizzano insieme quella che
potrebbe essere la definizione della soluzione completa di un proble-
ma scolastico. Cosi, gli interagenti riproducono o anche costruiscono
gli elementi del contesto e fissano la loro inter-comprensione realiz-
zandoli. Ma, cosi facendo, rendono questi elementi ugualmente visi-
bili a un osservatore. E quest’ultimo che pil spesso deve formularli
astrattamente, per comunicarli.

Quanto alla dimensione cognitiva implicata nella risoluzione di un
compito come quello preso qui in considerazione, essa appare intima-
mente coinvolta nelle poste in gioco sociocognitive piti ampie che fan-
no si che il conflitto non sia mai unicamente legato al problema in
quanto tale ma alle sue condizioni di possibilita nel contesto istituzio-
nale e interpersonale che lo legittima.
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