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Premessa

In seguito ai lavori di Piaget sullo sviluppo
cognitivo del bambino, due domande hanno
continuato a preoccupare gli psicologi, susci-
tando un gran numero di ricerche: 1) Qual & la
natura dei legami fra lo sviluppo cognitivo e le
relazioni sociali cui partecipa I'individuo? 2)
La situazione sociale in cui 'individuo esegue
un’attivitd cognitiva influenza la natura del suo
ragionamento? E in tal caso quali sono queste
influenze ¢ quali i loro effetti sul ragiona-
mento?

Piaget naturalmente non ha ignorato questi
interrogativi, ma i suoi interessi essenzialmen-
te epistemologici (miranti a capire come si
costruiscono le grandi categorie del pensiero
umano) ’hanno indotto a collocarsi a un
livello di analisi generale e astratto, che difficil-
mente permette allo psicologo di cogliere
come ragiona un individuo concreto in una
concreta situazione sociale (Moreau, 1977).

Cosl, per quanto riguarda la prima domanda
Piaget ha insistito costantemente sui legami fra
lo sviluppo cognitivo individuale e la coope-
razione sociale. Tuttavia, nei termini in cui &
formulata, questa tesi poggia soprattutto sulla
necessitd di mostrare come ghi scambi che
avvengono a livello biologico fra I'organismo

ow\ng...ﬂ iano il Fond National Suisse dela Recherch

Sdientifique, con il cui contributo ¢ stato possibile con~
durre le ricerche presentate in questo articolo.

e il suo ambiente si ritrovino, a livello psicolo-
gico, negli scambi fra Pindividuo e il suo
ambiente sociale. Una volta evidenziata la
continuiti fra livello biologico ¢ psicologico,
la specificiti dei legami fra coordinazioni indi-
viduali e sociali non ha dato luogo a molte
ricerche sperimentali che permettessero di ac-
certarne la natura.

Quanto alla seconda domanda, Piaget ’ha
affrontata in riferimento al problema posto
dall’esistenza di scarti orizzontali. Osservando
ad esempio che gli adolescenti non raggiungo-
no tutti lo stadio delle operazioni formali (o vi
arrivano solo in certi settori), Piaget (1972)
avanza P'ipotesi che tutti i soggetti («sia fra gli
11 e 12 anni, frai 14 ei 15 o, a rigore, frai 15
¢ i 20») accedano allo stadio delle operazioni
formali, ma in ambiti diversi a seconda delle
loro attitudini e della loro specializzazione
professionale. A variare non sarebbe l'accesso
al pensiero formale in sé e per sé, ma il modo
in cui 'individuo utilizza le sue strutture for-
mali. Ma mentre il problema dei rapporti fra
individuo e ambiente sociale si era posto subito
nella teoria, & stato I'emergere di certe osserva-
zioni empiriche a porre la teoria operatoria di
fronte al problema delle relazioni fra il contesto
sociale e il tipo di ragionamento messo in atto
dall’individuo. La difficoltd della teoria ope-
ratoria a dar conto di queste relazioni si spiega
indubbiamente con I'impostazione struttura-
lista del modello, che per definizione non
considera i contenuti su cui il ragionamento si
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esercita. In questo articolo ci proponiamo di
esaminare comme, nel corso delle nostre ricer-
che, abbiamo cercato di fornire elementi di
risposta alle due domande sollevate all’inizio.
Nella prima parte passeremo anzitutto in ras-
segna i risultati di un insieme di ricerche sul
ruolo delle interazioni sociali fra i bambini e sul
ruolo del contesto sociale nello sviluppo
cognitivo. L’analisi e 'interpretazione di questi
risultati ci porter poi a trattare il problema dei
rapporti fra attivitd cognitive e processi sociali.
Infine, un’analisi psicosociale della situazione
d’esame, condotta mediante I'esempio concreto
della prova di conservazione dei liquidi, si
presenterd come oggetto di studio adatto a
farci capire meglio I'interazione fra processi
cognitivi e processi sociali nello sviluppo del-
Pintelligenza.

I. Lo sviluppo cognitivo come co-costru-
zione di saperi

1. Il ruolo dell’interazione fra pari e del contesto
sociale nello sviluppo cognitivo: dati empirici

Le ricerche di cui parleremo miravano in
sostanza a illustrare sperimentalmente come,
in certe circostanze, il confronto fra bambini
potesse suscitare ]a comparsa di nuovi compor-
tamenti cognitivi.

Se & vero, come sottolineano Wertsch e
Sammarco (1988), che uno dei presupposti
teorici fondamentali su cui sembra comune-
mente fondarsi la psicologia cognitiva occi-
dentale (e quindi la teoria operatoria) poggia
sull’idea che I'individuo costituisca un’uniti di
analisi sufficiente a spiegare i processi psicolo-
gici, ecco che I'ipotesi di partenza dei nostri
lavori si rallaccia a un punto di vista diverso,
che si pud formulare in questi termini: le
coordinazioni individuali discendono dalle
coordinazioni interindividuali e costituiscono
quindi solo un momento particolare di un
processo pilt complesso, nel quale agiscono

continuamente i processi sociali (Perret-

Clermont, 1979; Perret-Clermont e Brossard,
1988; Perret-Clermont e Nicolet, 1988). In
questa ottica lo studio del funzionamento
cognitivo individuale costituisce soltanto uno
deilivelli di analisi possibili, partendo dal quale
resta da capire come le coordinazioni sociali
possano suscitare nuove coordinazioni indivi-
duali e come a sua volta lo sviluppo di coor-
dinazioni individuali renda Iindividuo piu
capace di partecipare a certe interazioni sociali.

Numerose ricerche condotte da una quindi-
cina d’anni in vari paesi hanno permesso di
verificare I'ipotesi relativa al ruolo dell'intera-
zione sociale nello sviluppo cognitivo (Doise,
Mugny e Perret-Clermont, 1975; Perret-
Clermont, 1979; Carugati, De Paolis e Mu-~
gny, 1979, Doise e Mugny, 1981; Rijsman,
Zoetebier e Doise, 1980; Gilly e Roux, 1984;
Doise e De Paolis, 1984; Rubstov, 1981;
Blaye, 1986; Perret-Clermont e Nicolet, 1988;
per una bibliografia dei lavori italiani, cft.
lannaccone, 1988). Riferiamo qui di seguito
alcuni risultati emersi dai lavori di una delle
AA. (Perret-Clermont, 1979) sulle diverse
prove piagetiane con bambini dai 4 ai 7 anni'.

1) Bambini che non hanno ancora raggiunto
lo stadio della conservazione, dopo aver inte-
ragito con un bambino che invece I’ha rag-
giunto, fanno registrare dal pre-test al post-test

! Lo schema sperimentale si articola in tre fasi. Pren-
diamo P'esempio della conservazione dei liquidi. Al pre-
test il bambino viene sottoposto alla prova individual-
mente secondo una procedura standardizzata che pre-
vede tre risposte di equalizzazione in due bicchieri
identici, seguite da un travaso in un bicchiere diverso.
Ad ogni risposta si chiede al bambino di giustificare il suo
giudizio. Il pre-test prevede inoltre una procedura di
controsuggestione. La fase di test consiste in
un’interazione fra due bambini (per esempio di livello
operatorio diverso) che devono dividersi il succo di
frutta in due bicchier diversi. Al post-test i soggetti che
al pre-test davano risposte di non conservazione vengo-
no di nuovo sottoposti alla stessa prova del pre-test. I
progressi realizzati dal pre-test al post-test sono confron-
tati con quelli ottenuti senza passare per la fase
d’interazione (gruppo di controllo).
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un progresso maggiore di quelli che non sono
passati attraverso la fase d’interazione, o che
hanno interagito con un bambino al loro stesso
livello evolutivo. Una tale differenza si osserva
anche dopo una fase d’interazione fra bambini
entrambi non conservanti, ma centrati su di-
mensioni diverse del problema. Un’altra ricer~
ca (Perret-Clermont e Schubauer-Leoni, 1981)
dimostra inoltre che quando, durante Ia fase
d’interazione, un adulto difende (attribuendo-
lo a un altro bambino) un punto di vista
conservante, i progressi sono meno numerosi
che dopo una fase d’interazione che si svolga
fra due bambini di livelli operatori diversi,
oppure identici ma opposti. L'effetto struttu-
rante del confronto fra pari si spiegherebbe
allora non in termini d’imitazione, ma con la
nascita di un conflitto, conflitto che chiamia-
mo socio-cognitivo perché, scaturendo dal-
I'interazione, stimola i partner a ristrutturare il
loro ragionamento e ad elaborare soluzioni
nuove.

2) L’effetto strutturante del conflitto socio~
cognitive non si osserva in qualunque mo-
mento. Infatti, nella prova di conservazione
del numero solo i bambini giunti ai livelli piy
avanzati dello stadio di non conservazione
(quelli che sanno gid contare) mostrano un
progresso dal pre-test al post-test. Un certo
numero di prerequisiti cognitivi & quindi ne-
cessario perché il bambino possa trarre vantag-
gio dalla fase d'interazione.

3) Larisoluzione del conflitto socio-cognitivo
durante la fase d'interazione non & condizione
necessaria del progresso dal pre-test al post-
test. Anche quando non sono riusciti a trovare
un accordo per regolare il conflitto nella fase
d’interazione, i bambini possono egualmente
mostrare un progresso dal pre-test al post-test.

4) L’effetto strutturante del conflitto socio-
cognitivo non si limita alla prova considerata
nelle tre fasi sperimentali, poiché i bambini
sono capaci di generalizzare il loro giudizio ad
altre prove. Tuttaviail grado di generalizzazione
pud variare secondo il tipo di struttura
relazionale messa in atto durante la fase

d’interazione. E cosl che il grado di
generalizzazione risulta maggiore dopo una
fase d’interazione «orizzontaler (fra pari) che
«verticale», cio¢ fra adulto e bambino (Perret-
Clermont e Schubauer-Leoni, 1981).

5)In numerosi esperimenti (Perret-Cler-
mont, 1979; Perret-Clermont e Schubauer-
Leoni, 1981; Nicolet e Iannaccone, 1988;
Grossen, 1988) abbiamo osservato al pre-test
una correlazione fra livello operatorio ¢ livello
sociale della famiglia di origine: i bambini
provenienti da un ambiente sociale favorito
manifestavano un livello operatorio pit alto di
quelli che avevano alle spalle un contesto
sociale svantaggiato. Questi risultati confer-
mano altri lavori in cui era stata esaminata
Vincidenza di questa variabile (Peluffo, 1962;
Mosheni, 1966; Buck-Morss, 1975; Mugny e
Doise, 1979; Barolo e Albanese, 1981). Ma
dopo una fase d'interazione si nota che questa
correlazione, anziché essere stabile, puo atte-
nuarsi o scomparire. Osservazioni analoghe,
benché meno sistematiche, sono state fatte a
proposito della variabile sesso: la differenza di
livello operatorio che emerge al pre-test a
favore dei maschi diminuisce o scompare al
post-test (per un esame pidt approfondito di
questi risultati, cfr. Perret-Clermont e Mugny,
1985; Nicolet, Grossen e Perret-Clermont,
1988). ' :

6) 1l livello operatorio .messo in atto dal
bambino al momento del pre-test pué variare
in funzione del contesto di presentazione della
prova, quella che altrove abbiamo chiamato «la
messinscena sperimentales (Perret-Clermont,
Brun, Saada e Schubauer-Leoni, 1982). Cosi
ad esempio i risultati di un lavoro di Perret-
Clermont e Schubauer-Leoni (1981) mostra-
no che, nella prova di conservazione dei liqui-
di, i bambini manifestano un livello operatorio
superiore quando devono spartire il succo di
frutta fra se stessi e la sperimentatrice che
quando devono distribuirlo a due bambolott.
Numerose ricerche illustrano peraltro che le
risposte dei bambini possono variare in funzione
del contesto sociale in cui si realizzano. Mc-
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Garrigle e Donaldson (1975) hanno dimostra-
to, ad esempio, che nella prova di conservazio-
ne del numero, se la trasformazione di una
delle file di gettoni & provocata «accidental-
mente» da un orsacchiotto che interviene a
disturbare il gioco, le risposte di conservazione
(in bambini di 4-5 anni) sono pi numerose
che nellasituazione classica d’esame, in cui ¢ lo
sperimentatore a trasformare la disposizione
dei pezzi. Questa ricerca ha dato luogo a un
grandissimo numero di repliche e varianti (cfr.
in particolare Donaldson, 1978; Light,
Buckingham e Robbins, 1979; Dockrell,
Campbell e Neilson, 1980; Bovet, Parrat-
Dayan e Deshusses-Addor, 1981; Parrat-Dayan
¢ Bovet, 1982; Hargreaves, Molloy e Pratt,
1982; Miller, 1982; Light e Gilmour, 1983;
Neilson, Dockrell e McKechnie, 1983), che
hanno provocato un’ampia discussione sullo
statuto dei giudizi di conservazione ottenuti
nelle prove operatorie modificate (per una
rassegna e discussione di questi lavori, cft.
Light, 1983, 1986; Perret-Clermont e coll.,
1982; Light e Perret-Clermont, 1986; Gros-~
sen, 1988). Altre ricerche sul ruolo dei con-
trassegni sociali nella produzione di unarisposta
logica hanno evidenziato che il bambino arriva
piti facilmente a un giudizio esatto quando c’é
omologia fra certe norme sociali ¢ la soluzione
esatta del problema (Doise, Dionnet e Mugny,
1978; De Paolis, Carugati, Erba e Mugny,
1981; Gilly e Roux, 1984; Finn, 1985; Girotto,
1986; Zhou, 1987; Iannaccone e Nicolet,
1988).

Articolando il piano delle norme sociali
vigenti al di fuori della situazione sperimentale
(livello macro-sociale) con i processi sociali e
cognitivi che agiscono nella situazione speri-
mentale stessa (livello micro-sociale), queste
ricerche hanno offerto una teorizzazione degli
effetti del contesto, spesso insufficientemente
spiegati.

7) La messinscena sperimentale pud avere
effetti diversi a seconda delle caratteristiche
sociologiche delle popolazioni studiate (in
particolare, estrazione sociale e sesso dei sog-

getti). Nella ricerca di Perret-Clermont (1981)
citata prima, un’analisi che tiene conto del
sesso e del livello sociale di provenienza mostra
che, nella popolazione scolastica studiata (la
scuola di una piccola cittadina del Canton
Ticino), solo le bambine provenienti da fami-
glie socialmente svantaggiate manifestano un
livello operatorio piti alto nella condizione
sperimentale modificata (spartizione con la
sperimentatrice) che in quella classica (divisio-
ne fra due pupazzi). Questi risultati si trovano
in un’altra ricerca (Grossen, 1988) che ripren-
de lo schema sperimentale di Rijsman (1985,

* 1988), in cui si manipola il tipo di bicchiere

assegnato al bambino al momento del travaso.
In un caso (assegnazione sfavorevole), il bic-
chiere assegnato al bambino & sistematicamen-
te pill basso e pidt largo di quello dello
sperimentatore: il bambino in questo modo
pud avere l'impressione illusoria di avere meno
succo di frutta e di essere svantaggiato nella
spartizione. Nell’altra condizione sperimenta-
le (assegnazione favorevole), il bicchiere in cui
ilbambino deve travasare la sua parte & sistemna-
ticamente pi: alto e pii stretto dell’altro, cost
da dargli 'impressione di avere pitt succo di
frutta ed essere quindi avvantaggiato nella
divisione. I risultati di questa ricerca (la popo-
lazione & formata esclusivamente di bambine
della Svizzera romanda) indicano che solo nei
soggetti di ambiente sociale svantaggiato si
realizza un livello operatorio migliore nella
condizione sperimentale di assegnazione sfa-
vorevole, rispetto alla condizione favorevole.

8) Gli effetti della messinscena sperimentale
sulla risposta logica del bambino possono va-
riare a seconda della microstoria sperimentale.
Cosl, ad esempio, I'effetto sul livello operato-
rio delle condizioni favorevole o sfavorevole
di spartizione (che al pre-test si osservava solo
nelle bambine di origine sociale svantaggiata)
si mantiene al post-test quando nella fase
d’interazione interviene un adulto a portare
argoment a favore della conservazione, ma
scompare quando nella fase d’interazione il
soggetto si & trovato a contatto con un bambi-
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no che ha gi raggiunto il livello operatorio
della conservazione.

2. Il terzo sociale come mediatore fra il soggetto e la
situazione

Come si spiegano, sulla base dei dati fin qui
riferiti, i processi mediante i quali il bambino
costruisce la sua risposta? Sembra che siano
possibili due interpretazioni diverse. 1) Le
risposte logiche manifestate in queste diverse
situazioni d’esame esprimerebbero delle capa-
citd individuali che il bambino ha gid costruito
al momento del test e che troverebbero nella
situazione sperimentale un’occasione per ve-
nire alla luce. Le risposte del bambino in tal
caso rivelerebbero il suo livello cognitivo at-
tuale. Cosl, ad esempio, la comparsa di un
giudizio di non conservazione all’atto del pre-
test indicherebbe che il bambino non ha anco-
ra raggiunto lo stadio delle operazioni concre-
te e che una fase d'interazione che susciti un
conflitto socio-cognitivo pud fornirgli ghi
strumenti cognitivi necessari per accedere a
tale stadio. 2) La risposta del bambino dipende
dalle condizioni d’esame e costituisce il risul-
tato di una competenza sociale che si costrui-
sce al momento stesso del test.

La prima interpretazione non permette tut-

tavia di spiegare perché il bambino possa rea-
lizzare risposte diverse in funzione della mes-
sinscena sperimentale, né spiega perché una
stessa messinscenasperimentale possa darluogo
a risposte logiche diverse, secondo I'origine
sociale o il sesso dei soggetti. La prima inter-
pretazione non consente quindi di render
conto del fatto che le operazioni logiche ne-
cessarie alla soluzione del compito o la struttu-
ra logica della prova sperimentale in questione
non sembrano condizionare da sole il tipo di
risposta messo in atto.

1l fatto che la risposta del bambino possa
variare a seconda della messinscena e della
microstoria sperimentale parrebbe confortare
la seconda interpretazione. Tuttavia le ricer-
che sul ruolo dell'interazione sociale hanno

dimostrato che lo sviluppo cognitivo risulta si
da un certo numero di coordinazioni sociali,
che in certe condizioni stimolano il bambino
a ristrutturare il suo ragionamento, ma a loro
volta certe condizioni di ordine cognitivo (i
prerequisiti) possono esse stesse permettere al
bambino di profittare di una fase d’interazione.
I processi attraverso i quali il bambino costru-
isce la sua risposta non fanno capo quindi
esclusivamente alle condizioni sociali in cui si
svolge la situazione d’esame, ma anche alle
conoscenze che il bambino ha sviluppato fino
a quel momento.

In definitiva le due interpretazioni proposte
non permettono di spiegare in maniera soddi-
sfacente i processi di costruzione della risposta:
vedono il problema o in termini di caratteristi-
che interne del soggetto («le sue capacita co-
gnitive»), o in termini di caratteristiche esterne
della situazione («la messinscena sperimenta-
le»), senza tener conto delle interazioni fra
questi due fattori. La variabilitd delle risposte in
funzione della messinscena sperimentale e del-
Pestrazione sociologica dei soggetti suggerisce
al contrario che le condizioni sociali di una
situazione d’esame non possano esser conside-
rate come semplici variabili esterne agenti su
un sistema d’interazione costituito soltanto da
due poli — il soggetto da un lato e il compito
sperimentale dall’altro. L’interazione bipolare
soggetto-compito, tema classico di studio della
psicologia cognitiva, & in realtd sempre media-
ta da un terzo sociale, col quale il soggetto
negozia i significati (per natura molteplici ¢
ambigui) da attribuire alla situazione (Rom-
metveit, 1979, 1984). A condizionare il tipo di
risposta realizzato dal bambino non sono quin-
di né le sue caratteristiche interne, né le carat-
teristiche esterne della situazione, ma piuttosto
Pinterpretazione e i significati che il bambino,
dal suo punto di vista, attribuisce alla situazio-
ne. Una risposta si realizza sempre in un
contesto sociale concreto che il bambino de-
v'essere in grado di interpretare per capire la
natura del problema (Grossen e Perret-Cler-~
mont, 1983; Bell, Grossen e Perret-Clermont,
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1985). La situazione d’esame costituisce dun-
que unasituazione sociale che il bambino deve
poter decodificare per comprendere le aspet-
tative dello sperimentatore. Come percepisce
la situazione il bambino che si trova per la
prima volta davanti alla situazione d’esame?
Come definisce il compito? Come definisce le
aspettative dello sperimentatore?

Un esperimento di Ast:in (1980) illustra il
carattere inestricabilmente sociale e cognitivo
di una situazione d’esame. Il compito preso in
considerazione in questa ricerca consiste nel
prendere un oggetto collocato sopra un arma-
dio e fitori della portata diretta del bambino; su
un tavolo, ben in evidenza, si trova un bastone.
Il comportamento atteso & ovviamente quello
delbastone. La popolazione ¢ composta da due
gruppi di bambini, uno dai 2 ai 7 anni, Paltro
dai 7 ai 12. Contrariamente a quanto ci si
potrebbe aspettare, i risultati indicano che la
percentuale di successo & pitt alta fra i bambini
di 2-7 anni che fra quelli di 7-12. Sembra
infatti che questi ultimi considerino la risposta
del bastone troppo semplice, cosicché si acca-
niscono per trovare una soluzione diversa.
Quando invece i bambini della fascia d’etd
superiore devono eseguire la stessa prova con
un bambino piit piccolo, ricorrono pit spesso
al bastone, come se in tale contesto sociale
I'uso di un comportamento cosi semplice sem-
brasse di nuovo legittimo.

La costruzione, da parte del bambino, di una
risposta logica in situazione d’esame si basa
quindi sia su conoscenze sociali € cognitive gid
costruite, cui il bambino pud appoggiarsi per
interpretare la situazione, sia su conoscenze
sociali e cognitive che si costruiscono all’atto
stesso dello svolgimento della situazione d’esa-
me. Il soggetto non subisce passivamente una
situazione, ma cerca invece attivamente d’in-
terpretarla dandole un senso. Di fronte a una
situazione nuova il soggetto mette quindi in
atto una grossa attivita di attribuzione di signi-
ficati, e cosi facendo trasforma il contesto qual
era stato pensato dallo sperimentatore. Si tratta
quindi di aprire lo studio delle interazioni

bipolari fra il soggetto e il compito allo studio
delle interazioni tripolari fra il soggetto, il
compito, e il terzo sociale, che a seconda della
situazione considerata pud essere:

— un altro bambino, come nelle ricerche sul
ruolo delle interazioni fra pari nello sviluppo
cognitivo;

— Dlinsegnante, come nelle ricerche sull’ana-
lisi psicosociale della situazione didattica
(Brousseau, 1980; Perret, 1987; Schubauer-
Leoni, 1986, 1987; Amigues, 1988; Johsua,
1988; Paour, 1988; Chevallard, 1988);

— altre figure adulte — ad esempio la madre —
come nelle ricerche ispirate ai lavori di Vy-
gotskij (1962}, che studiano il ruolo di guida
dell’adulto nell’apprendimento (Wertsch, Mi-
nick ed Arns, 1981; Wertsch, 1984; Wertsch e
Sammarco, 1988; Perret-Clermont ¢ Ponte-
corvo, inedito).

Considerare il terzo sociale come parte inte-
grante dei processi cognitivi e sociali mediante
1 quali il soggetto costruisce la sua risposta non
equivale semplicemente ad aggiungere un ter-
zo polo all'interazione bipolare soggetto-
compito, ma modifica i termini stessi in cui si
pone il problema della costruzione di nuove
conoscenze, in particolare la definizione di
quello che chiamiamo «compito».

Se infatti lo sperimentatore, in quanto ide-
atore della situazione, introduce in partenza
una categorizzazione degli elementi della si-
tuazione, distinguendo quelli che costituiscono
il problema logico da quelli che non sono altro
che messinscena, si pud ipotizzare che il sog-
getto non effettui subito la stessa categorizza-~
zione e debba costruire (o ricostruire) poco a
poco quell’oggetto che lo sperimentatore
chiama «l compito sperimentale»?,

Cosila distinzione fra cid che in una situazio-
ne sperimentale attiene da un lato al compito

* Questa concezione si ricollega a lavori, condotti
soprattutto nell'ambito della sociolinguistica, che dimo-
strano come I'oggetto del discorso si costruisca nell’in-
terlocuzione (Labov e Fanshel, 1977; Trognon, 1978;
Cook-Gumperz ¢ Gumperz, 1982; Ghiglione, 1986).
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¢ dall’altro alla messinscena & tutt’altro che
scontata, ma sembra al contrario risultare da
un’attivitd cognitiva e sociale che si costruisce
nell'interazione fra il soggetto e lo sperimen-
tatore.

1l concetto d'intersoggettivitd, qual & stato
sviluppato nei lavori di Wertsch (1984) e di
Rommetveit (1979; 1985), rende ragione del
modo in cui due individui, partendo ciascuno
dalla propria definizione della situazione, arri-
vano a costruire una definizione comune.
Secondo Rommetveit (1984), la creazione
dell'intersoggettivitd presuppone che ciascun
attore possa trascendere, nel corso dell'intera-
zione, il suo mondo privato prestabilito e
adottare il ruolo dell’altro, ciog includere nel
proprio discorso quelli che ritiene siano i
presupposti dell’altro.

Per capire come il soggetto (in quanto attore
sociale) realizzi una risposta logica in un con-
testo sociale dato, ci stamo proposti allora di
spostare il nostro oggetto di studio peranalizzare
lasituazione d’esame in sé e per sé, considerata
come una situazione di comunicazione in cui
sperimentatore e soggetto negoziano i signifi-
cati da attribuire alla situazione stessa, co-
struendo un’intersoggettivita.

II. Analisi psico-sociale di una situazio-
ne-test

1. Lasituazione-test come situazione d'interazione
tripolare

La situazione-test si pud definire una situa-
zione d’incontro fra uno sperimentatore ¢ un
soggetto, che interagiscono intorno a un com-
pito in un contesto istituzionale dato (nei
nostri esperimenti quasi sempre la scuola).

In tale situazione 1 due attori hanno ognuno
un ruolo ben differenziato. Lo sperimentatore
fa capo a una comuniti scientifica con la quale
condivide un certo numero di presupposti e di
valori. E stato acculturato nel suo ruolo &
sperimentatore (Goodnow, 1976; Farr, 1984)

e organizza la situazione~test in funzione di
certi scopi scientifici o personali. Si trova
generalmente in un ambiente familiare e pre-
para il suo incontro col soggetto prevedendo
un copione che regola lo svolgimento
dell’interazione e gli permette di limitare la
parte di sorpresa e d’imprevisto (Page, 1981).
Lo sperimentatore detiene quindi il potere di
definire la relazione col soggetto: & lui a deci-
dere I'inizio e la fine dell’interazione, & lui a
interrogare il bambino, & lui a sanzioname le
risposte.

I soggetto, dal canto suo, non ha appreso il
suo ruolo e non ha alcuna conoscenza della
situazione cui viene posto di fronte, delle
aspettative dello sperimentatore e dello scopo
dell’incontro. Il suo ruolo non gli conferisce il
diritto di definire la relazione anche se pud
(come vedremo) ridefinirla in maniera impre-
vista dallo sperimentatore (per esempio, rifiu-
tando di rispondere).

In breve, quella fra sperimentatore e sogget-
to pud esser definita una relazione asimmetrica
(in quanto entrambi hanno un ruolo e uno
statuto diversi) e complementare (in quanto
ciascuno riconosce e accetta implicitamente il
ruolo dell'altro: Schubauer-Leoni, 1986).
L’asimmetria dei ruoli dello sperimentatore e
del soggetto modifica quindi il punto di vista
che ognuno dei due attori pud avere sul
compito sperimentale che entra in gioco nella
situazione. )

Lo sperimentatore infatti ha concepito il
compito e decide della sua messinscena: ha una
visione d’insieme della situazione e del compi-
to. Conosce la risposta esatta e talvolta anche
un buon numero di risposte sbagliate che il
soggetto pud fornire (cosa che gli permette di
ovviare a certe reazioni di sorpresa che lo
farebbero uscire dal suo ruolo di sperimentatore
«neutros). Infine, & lui a fissare i criteri di
validitd della risposta (& accettabile o no?:
Lécuyer, 1986} ¢ a decidere la classificazione
delle risposte (per esempio: giusta o sbagliata).

Isoggetto al contrario si trova di fronte auna
situazione totalmente nuova da cui non gli &
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facile, dal suo punto di vista, estrarre gli ele-
menti che serviranno alla soluzione del proble-
ma. Non ha tuttavia la libertd d’interpretare il
problema a modo suo, in quanto accettando il
proprio ruolo accetta anche di lasciare allo
sperimentatore il potere di definire la situazio-
ne. In conseguenza, si impegnaimplicitamente
a cercar di capire le aspettative dello
sperimentatore e a rispondere il piti adeguata-
mente possibile alle sue domande.

2. Hlustrazione empirica: prova di conservazione dei
liguidi

Ci proponiamo adesso di analizzare una
concreta situazione-test, la prova di conserva-
zione dei liquidi, cercando di cogliere come
interpretano il compito intorno a cui intera-
gisconolo sperimentatore e il soggetto, ognuno
dal suo punto di vista®. Sul piano metodolo~
gico abbiamo adottato diverse varianti: osser-
vazione delle interazioni fra sperimentatore e
bambino, con trascrizioni complete del dialo-
go sulla base delle videoregistrazioni; intervista
post-esperimento, in cui il bambino, dopo
aver eseguito la prova con una prima speri-
mentatrice, & interrogato da una seconda spe-
rimentatrice intorno alla sua percezione del
test (Bell, 1986; Grossen e Bell, 1988); dram-
matizzazione, chiedendo al bambino, dopola
prova, di fare la parte della sperimentatrice con
un compagno di classe che non sa nulla della
situazione (Grossen, 1988). I dati che presen-
tiamo in questo articolo sono tratti dall’osser-
vazione delle interazioni sperimentatore-
bambino. Analizzeremo qui le tre tappe prin-
cipali della prova: a) fase di equalizzazione del
succo di frutta in due bicchieri eguali; b) fase
del travaso in un bicchiere diverso; ¢) contro-

* Per una descrizione particolareggiata della procedura
di somministrazione della prova, cfr. Grossen, 1988.

*In precedenza lo sperimentatore presenta al bambino
la situazione, cosa che pud favorire fin dall’inizio
Pemergere di certe rappresentazioni della situazione
(Grossen, 1987).

suggestione (conservante o non conservante).

a) Fase di equalizzazione del liquido in due
bicchieri eguali. Questa fase segna I'inizio del
compito propriamente detto’. Lo sperimen-
tatore di un bicchiere al bambino, ne prende
uno per sé e chiede: «Vorrei che tu versassi
tanto succo di frutta nel tuo bicchiere quanto
nel mio, in modo che ne abbiamo tanto eguale
da bere, tanto succo di frutta io quanto tu, né
pili, né meno. Per lo sperimentatore questa
fase ha un valore di premessa al problema
logico che verrd posto in seguito: il fatto che il
bambino ammetta 'eguaglianza iniziale delle
quantitd permette di assicurarsi che un even-
tuale giudizio di non conservazione non sia
dovuto a una diseguaglianza iniziale. Per lo
sperimentatore questa fase ha senso quindi solo
in rapporto al seguito dell’interrogazione e
costituisce un accordo preliminare a qualun-
que discussione.

Ben diversa ¢ la posizione del bambino, che,
non sapendo come si svolgera lasituazione, per
dare unsensoalla domanda dello sperimentatore
pud basarsi soltanto sugli indizi che precedono
questa fase, non certo su quelli che seguiranno.
1l bambino deve ad ogni tappa dello svolgi-
mento, cercar di capire ogni singolo elemento
(azione dello sperimentatore, materiale, ecc.)
prima di conoscere I'insieme della situazione.
Dalla sua posizione di soggetto pud soltanto
interpretare le domande dello sperimentatore
di pari passo con le informazioni che gli ven-
gono fornite poco a poco nel corso
dell'interazione.

L’esempio seguente illustra come il bambino
cerchi di orientarsi gradualmente e di capire le
aspettative dello sperimentatore.

Esempio: Natacha (livello operatorio intermedio)

1. Sperimentatore: Vorrei che tu versassi tanto
succo di frutta nel tuo bicchiere quanto nel mio, in
modo che ne abbiamo tanto eguale da bere, né piti né
meno.

2. Natacha: (Versa il succo di frutta nel suo bic-
chiere; ¢’ piit succo nel suo che nell’altro).

Lo sviluppo cognitivo come costruzione sodale dell’intersoggettivita
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3. S.: Cen’t tanto cguale di sciroppo, oppure c’é
uno che ne ha di pitt... C'2 uno che ha pid sciroppo?

4. N.: Ce ne ho messo un pochino troppo.

5. S.: Allora vorrei che ce ne fosse tanto eguale per
tutti e due. Bisogna fare in modo che ne abbiamo
tanto eguale... Come fai?

6. N.: (Silenzio).

7. S.: Bisogna levarlo se ce n’2 troppo.

8. N.: Lo devo bere?

9. S.: No. Ce ne abbiamo tutti e due tanto eguale,
o c’¢ uno che ne ha di pitt € uno che ne ha di meno?

10. N.:(Silenzio) Ce ne abbiamo tutti e due eguale.

11. 3.: C’¢ la stessa quantitd di sciroppo in codesti
due bicchieri?

12. N.: No, il mio & di pi.

13. S.: Allora bisogna che ce ne abbiamo tutti e due
tanto eguale. Come fai per fare in modo che ne
abbiamo tanto eguale tutti e due?

14. N.: Bisogna versarlo.

15. S.: St

16. N.: (Pareggia ripetutamente la quantitd di li-
quido nei due bicchieri).

La bambina non risponde immediatamente
alla domanda dello sperimentatore, perché
versa piit succo di frutta nel proprio bicchiere
(2). Lo sperimentatore le ripete semplicemen-
te la consegna (5) ma davanti al silenzio di
Natacha (6) esce dalla sua neutraliti e le indica
esplicitamente che cosa deve fare (7). La bam-
bina si permette di uscire dal suo ruolo di
soggetto, tenuto a rispondere alle domande
senza farne: chiede allo sperimentatore se biso-
gnabereilsuccodifrutta (8). Lo sperimentatore
allora risponde negativamente e, come per
attenersi meglio al copione previsto, riformula
la consegna (9). L'interazione prosegue allo
stesso modo finché lo sperimentatore chiede
direttamente a Natacha come potrebbe fare
(13). La risposta della bambina (14) ottiene
'approvazione esplicita dello sperimentatore
(15), cosa che le permette in seguito di eseguire
la consegna.

In questo esempio il soggetto si permette a
un certo punto di formulare esplicitamente la
sua mancata comprensione della consegna,
interrogando lo sperimentatore per avere altre
informazioni sul comportamento che si atten-

de da parte sua. In altri esempi invece i bambini
esprimono solo implicitamente la non com-
prensione delle aspettative dello sperimentatore:
per esempio, non si dichiarano mai soddisfatti
dell’eguaglianza ottenuta, come se per loro lo
scopo di questa fase della prova fosse di pareg-
giare pill esattamente possibile il livello dei
liquidi e non, comesi aspettalo sperimentatore,
di arrivare a un accordo sull’eguaglianza inizia~
le delle quantitd (Grossen, 1987).

Nel corso della fase di equalizzazione il
bambino cerca attivamente di capire quali
siano le aspettative dello sperimentatore e di
cogliere gli elementi su cui verte Iinterroga-
zione. In certi casi & solo nel corso
dell’interazione con lo sperimentatore che il
bambino arriva poco a poco a realizzare il
comportamento che lo sperimentatore si at-
tende da lui, ricorrendo a strategie dirette (per
esempio, quando rivolge delle domande allo
sperimentatore) o indirette (quando non ri-
sponde, obbligando cosi lo sperimentatore a
riprendere la parola e a dargli nuove informa-
zioni). Come illustra I'esempio riportato ora,
lo sperimentatore, per rispondere al suo ruolo,
cerca di attenersi al copione previsto, ma le
reazioni d'incomprensione del bambino lo
inducono spesso a dare pit informazioni di
quanto vorrebbe e ad uscire dal suo atteggia-
mento di neutralitd.

b) Fase del travaso. Per lo sperimentatore la
fase del travaso costituisce il punto nodale della
prova, poiché & la risposta del bambino a
questo problema che gli permetterd di vedere
se ha assimilato il concetto astratto di quantiti
e di valutare quindi il suo livello operatorio. La
definizione che lo sperimentatore dal suo pun-
to di vista di del concetto di conservazione
costituisce in realtd il risultato di una
categorizzazione, che permette di determinare
quali elementi della situazione debbano essere
considerati e quali invece trascurati, perché si
possa parlare di conservazione. In particolare
questa definizione presuppone che certi fatto-
ri, comel’evaporazione (cfr. in proposito Shultz,
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Dover ed Amsel, 1979), il fatto che una parte
del succo di frutta possa versarsi di fuori al
momento del travaso o che qualche goccia
rimanga in fondo al bicchiere, non siano con-
siderati rilevanti.

Per realizzare un giudizio di conservazione il
bambino deve quindi costruire una definizio-
ne del concetto che si fondi sugli stessi presup-
posti dello sperimentatore. In particolare deve
capire che gli elementi concreti della situazio-
ne (materiale sperimentale, azioni dello speri-
mentatore, cambiamento di livello dopo il
travaso, tipo di liquido, ecc.), che sembrano
altrettanti indizi sul tipo di risposta attesa,
devono in realtd essere messi da parte per
rispondere al problema nel senso che si attende
lo sperimentatore.

Se tuttavia consideriamo la posizione del
bambino che, trovandosi per la prima volta
davanti a questa situazione, cerca di utilizzare
tutti gli indizi concreti della messinscena per
capire la natura del problema che gli viene
posto, si misura anche l'aspetto paradossale
della situazione: per arrivare alla risposta che ci
si attende da lui, il bambino deve in quaiche
modo reinterpretare certi indizi forniti dallo
sperimentatore nella messinscena come «falsi
indizi», ciot come elementi che bisogna per
'appunto trascurare se si vuol cogliere la vera
natura del problema.

Ilmodo in cui il bambino pud interpretare la
domanda sulla conservazione & in proposito
particolarmente interessante. La formulazione
della domanda («Abbiamo tutti e due tanto
eguale da bere, 0 uno ne ha di pit, e uno ne ha
di menod) verte su due termini: da un lato
Pazione di bere il succo di frutta, dall’altro la
quantitd del succo di frutta. Se con questa
formulazione lo sperimentatore pensa di faci-
litare la comprensione del bambino, facendo
riferimento a un’attiviti concreta e quotidiana
(bere qualcosa), & ovvio tuttavia che per lui la
domanda verte sulla quantit e non sul fatto di
bere il succo di frutta.

Il bambino, dal suo punto di vista, non
distingue tuttavia di primo acchito il punto

centrale della domanda. Molti soggetti trascu-
rano quindi il problema della quantiti e si
limitano a considerare 'azione di bere il succo
di frutta. L’esempio che segue illustra questo
punto.

Esempio: Veronica

1. Sperimentatore: Abbiamo tutti ¢ due tanto
eguale da bere, oppure ¢'¢ uno che ha da bere di pid,
uno che ne ha.di meno, oppure & eguale?

. Veronica: E eguale.

. S.: E eguale. Come lo sai?

. V.: Perché si beve tutto e poi anche lei.

. S.: D’accordo, si beve tutto, e allora?

. V.: Non resta pilt niente.

. S.: Non resta pity niente, va bene. Ma quello
che ti chiedo ¢ se tu bevi tutto questo ¢ poi io bevo
tutto questo, di succo di frutta ne beviamo tanto
eguale?

8. V.. 81

9. S.: Oppure tu bevi pid succo di futta o io ne
bevo di pilt, com’e...

10. V.: Si beve tutti e due eguale.
11. S.: Come lo sai?
12. V.: Perché ce ne ho messo eguale.

In questo esempio & ladomanda di argomen-
to (3) a far emergere il malinteso fra la bambina
elo sperimentatore. Il giudizio apparentemen-
te di conservazione dato da Veronica poggia in
realtd su presupposti diversi da quelli dello
sperimentatore: se si beve tutto non resta
niente, quindi se ne beve altrettanto! Lo
sperimentatore sembra- dapprima accettare
questa definizione del problema, mostrando
allabambina di aver capito il suo ragionamento
(5)°; ma subito dopo le fa capire implicitamen-
te che non ha dato la risposta attesa (7: «S1, ma
quello che ti chiedo...»). La riformulazione
della domanda basta quindi a suscitare da parte
di Veronica lo stesso giudizio, ma stavolta
argomentato in maniera accettabile per lo

® Questa risposta sembra con ogni evidenza rentrare
nel repertorio delle risposte sbagliate gi3 noto allo
sperimentatore.
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sperimentatore (12). Lo sperimentatore si ac-
corge che il soggetto non condivide i suoi stessi
presupposti, ma si adopera (fiformulando la
domanda) per condurlo a realizzare una rispo-
sta, magari non di conservazione, che tuttavia
sia interpretabile nei termini della teoria sulla
quale basa la sua interpretazione dei fatti. La
bambina, pur mantenendo lo stesso giudizio,
modifica cosi i presupposti che guidano la
realizzazione della risposta.

Questo esempio illustra come sperimentato-
re e bambino negozino, nel corso dell’intera-
zione, i significati da attribuire alla domanda di
conservazione. L'esito del negoziato non &
tuttavia completamente aperto, in quanto lo
sperimentatore pud invalidare un giudizio,
conservante 0 non conservante, se non rientra
nel repertorio «ortodosso» di risposte esatte o
inesatte che conosce e si aspetta. Per il bambi-
no si tratta quindi di afferrare i presupposti su
cui si basa la domanda dello sperimentatore e
di realizzare una risposta che sia giudicata
accettabile. Per realizzare un giudizio di con-
servazione il bambino deve pertanto costruire
una definizione del compito che sia la stessa
adottata dallo sperimentatore.

¢) La controsuggestione. Nella forma di som-
ministrazione della prova che noi abbiamo
adottato, la fase di controsuggestione si colloca
fra la seconda e la terza (ed ultima) fase di
travaso. La controsuggestione & non conser-
vante se il bambino ha dato una risposta di
conservazione alla domanda precedente, con-
servante se ha dato una risposta di non conser-
vazione. Ecco com’ formulata la controsug-
gestione non conservante: «Un altro bambino
mi ha detto che in questo bicchiere ¢’ pitt
succo di frutta da bere perché il succo di frutta
arriva pilt in alto. Che ne pensi tu, aveva
ragione questo bambino o no#. La contro-
suggestione conservante presenta un argomento
di compensazione altezza/larghezza.

Sottoponendolo a un punto di vista diverso,
lo sperimentatore cerca di vedere se il bambino
¢ sicuro della sua risposta, cosa che costituisce,

secondo la teoria operatoria, un.indice del-
I’equilibrio strutturale raggiunto dallo svilup-
po delle operazioni logiche: il bambino che ha
dato una risposta di conservazione resiste al
suggerimento contrario ¢ fornisce degli argo-
menti che testimoniano della presenza di una
struttura di operazioni reversibili? E quello che
ha dato una risposta non conservante si lascia
metter fuori equilibrio da un ragionamento di
conservazione ed ¢ in grado di elaborare una
risposta nuova? Per lo sperimentatore la for-
mulazione della controsuggestione («Un altro
bambino mi ha detto che...») costituisce sol-
tanto una messinscena destinata a dare un
ancoraggio concreto al suggerimento, senza
influenzare la risposta del bambino esprimen-
do P'argomento in prima persona. Per lui &
ovvio tuttavia che la domanda verte sul valore
logico dell'argomento fomito nella contro-
suggestione.

E per il bambino? L’analisi dei comporta-
menti dei bambini alla controsuggestione
mostra che la distinzione fra la messinscena e la
domanda propriamente detta non avviene di
colpo. Molti cercano di sapere chi ¢ il bambino
che ha detto cosl, se ¢ un maschio o una
femmina, che classe fa, ecc.

E 3

Esempio: Véronique (non )

1. Sperimentatrice: (Controsuggestione conser-
vante). Che ne pensi, aveva ragione questo bambino
o no?

2. Véronique: No.

3. S.: Non aveva...

4. V.: Come si chiamava?

5. S.: Non lo so, non me ne ricordo (ride).

6. V.: Paolo o Fabrice? (Suoi compagni di classe).

7. S.: Che vuoi, non & stato mica oggi, sicché non
me ne ricordo.

Dopo aver risposto prontamente (2),
Véronique interrompe la sperimentatrice per
sapere il nome del bambino (4). La
sperimentatrice, il cui riso sembra indicare
sorpresa, evita di rispondere (5). Véronique
sembra interpretare questa risposta non come
indizio che la domanda & non pertinente, ma
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come un rifiuto di fornirle 1'informazione.
Comincia allora una specie di «gioco di indo-
vinelli» ¢ fa le sue ipotesi sull'identiti del
bambino (6). La sperimentatrice evita nuova-
mente di rispondere, ma fa come se la risposta
fosse pertinente, giustificando la mancata ri-
sposta con una «dimenticanza». In nessun
momento la sperimentatrice dichiara esplicita-
mente che 'espressione «Un altro bambino mi
ha detto che...» non & altro che un artificio
retorico.

Esempio: Maria (infermedio)

1. Sperimentatore: (Controsuggestione non con-
servante). Aveva ragione?

2. Maria: Aveva ragione.

3. S.: Come lo sai?

4. M.: Perché me I'hanno detto loro.

5. S.: Chi?

6. M.: I bambini che sono gid venuti da lei.

L’argomento della bambina (4), che non
rientra nel repertorio delle risposte attese, in-
duce lo sperimentatore (perché colto di sor-
presa, o per entrare nel suo gioco?) a uscire dal
copione previsto, interrogando la bambina
sulPidentita dei «loro» di cui ha parlato. La-
sciandosi trascinare nella finzione creata da lui
stesso, lo sperimentatore perde momientanea-
mente il controllo della situazione e lascia alla
bambina il potere di condurre il dialogo.

L’osservazione delle risposte alla controsug-
gestione illustra nuovamente il fatto che il
bambino pué costruire la sua risposta su pre-
supposti diversi da quelli dello sperimentatore.
Lo svolgimento stesso del dialogo con lo spe-
rimentatore nel corso dell’interazione pud
costituire quindi per il bambino un’occasione
per afferrare i presupposti dello sperimentatore
e realizzare la risposta attesa nel qui ed ora della
situazione-test.

1. Conclusioni

Il percorso che abbiamo cercato di seguire ci

ha condotte, partendo dall’osservazione che
I'interazione sociale fra bambini pud favorire
Pacquisizione di nuove conoscenze, a spostare
il nostro oggetto di studio sulla situazione
d’esame.

Due tappe importanti scandiscono questo
percorso. 1) Constatando che la messinscena e
la micro-storia sperimentale possono suscitare
nelsoggetto la realizzazione di risposte logiche
diverse, ci siamo inizialmente domandate qua-
li significati il bambino pud dare, dal suo punto
di vista, alla situazione d’esame. Il contesto
sociale che il bambino si trova di fronte ci &
apparso quindi non come una variabile esterna
che esercita un’influenza diretta sull’indivi-
duo, ma come il risultato di un’attivitd
interpretativa del soggetto. Una risposta logica
si realizza sempre in un contesto sociale, che,
lungi dal poter essere neutralizzato®, appare
costitutivo della modalitd secondo la quale il
bambino costruisce la sua risposta. 2) Aver
preso in considerazione i significati che il
soggetto attribuisce alla situazione-test ha sti-
molato a sua volta un nuovo interrogativo: i
significati (per loro natura ambigui e molteplici)
non possono infatti esser visti che in relazione
all'attore che &i produce.

Per capire lintrico fra processi sociali e
cognitivi nella costruzione di un nuovo sapere,
ci & sembrato necessario quindi introdurre
nello studio delle interazioni bipolari sogget-
to-compito il terzo sociale (sperimentatore,
insegnante, genitore, ecc.), che svolge il ruolo
di mediatore fra il soggetto e il compito. Siamo
giunte in tal modo a descrivere la situazione-
test come unasituazione d’interazione tripolare,
in cui lo sperimentatore e il soggetto cercano
di costruire una definizione comune del com-
pito e della situazione.

Nell’ambito di questo articolo ci siamo limi-
tate a riferire alcuni elementi di un’analisi
approfondita dell’interazione sperimentatore-

¢ Come in un esperimento di laboratorio si cerca di
neutralizzare Peffetto di certe variabili «parassites.

Lo svils it ione sociale dell'intersoggettivitd
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soggetto-compito nelle diverse fasi della prova
di conservazione dei liquidi. I risultati di questa
analisi hanno permesso di illustrare il fatto che
lo sperimentatore e il bambino non condivi-
dono lo stesso punto di vista rispetto al com-
pito. Entrano quindi nella situazione con
aspettative diverse, dovute sia all’asimmetria
dei loro ruoli, sia allo stato rispettivo delle
conoscenze sociali e cognitive. Si constata cosi
che nel corso dell'interazione il bambino e lo
sperimentatore cercano a poco a poco di coor-
dinare i loro punti di vista, cio¢ di costruire un
dialogo che poggi sugli stessi presupposti.
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