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Riassunto. Questo articolo nasce come sintesi di un lavoresl realizzato nelllanno acca-
demico 2011/2012, al termine di un percorso diistudScienze della Formazione Primaria
presso I'Universita degli Studi di Palermo, dablot "La Didattica delle Scienze: il ruolo del
laboratorio nello sviluppo della conoscenza scimati. Esso si propone di presentare i risultati
di un’esperienza didattica sperimentale, realizadtiterno di una classe quinta di scuola
primaria durante I'anno scolastico 2011/2012. L&ftivo sotteso a queste pagine € illustrare
una pratica didattica rivelatasi utile a trasmetteontenuti scientifici complessi anche a bam-
bini con evidenti lacune dal punto di vista didaite comportamentale ed utilizzabile, quindi,
anche in contesti “difficili” come quello cha hatfada sfondo alla realizzazione dell'intera e-
sperienza. Nel corso della lettura emergera l'irga dell’'utilizzo adeguato e proficuo di
pratiche laboratoriali per raggiungere una matwr@zinei bambini, un accrescimento di cono-
scenza e, soprattutto, un passaggio dall’esclugieoso alla conoscenza comune per spiegare i
fenomeni della realta, all'uso di quella scientifisupportata da opportune leggi e motivazioni.
Verranno riportati nel dettaglio e analizzati utisti della ricerca condotta con i bambini, cosi
da evidenziare il passaggio da uno scarso livelloodoscenza scientifica prima dell'inizio
dell'esperienza ad un significativo miglioraments risultati ottenuti al termine delle attivita.

1. Una didattica “Costruttivista”

Per iniziare una trattazione sull'importanza debrso da parte del docente ad un’impostazione taidat
donea a trasmettere contenuti scientifici a bamtiistuola primaria, € doverosa una digressione®utet-
to di “didattica”.

Nel corso della sua storia, il termine didatticestato spesso riferito erroneamente alla sola garati
dell'insegnamento e ancora oggi sono facilmentorigabili una pluralita di definizioni in testi diverso
genere, dizionari, vocabolari e/o enciclopedie, nbla maggior parte dei casi definiscono la “didat
come un settore della psicologia dedicato alloistddi metodi di insegnamento.

Una piu completa definizione del termine sembreeefuella riportata da “L’Enciclopedia pedagogica”
della casa editrice La Scuola [1], che definisce Hidattica come “scienza e arte
dellinsegnamento”sottolineando cosi, implicitangentirriducibilitd della disciplina ad una sciengaatta e
awvvicinandola invece ad una vera e propria arteataasul rapporto tra insegnante a alunno: urorépper-
sonale, unico e irripetibile e non definibile sedomegole standardizzate.

In conseguenza di cio si pud piu correttamenteriad@re che la didattica studia i principi orientati
dell’azione educativa, dove il termine “principisdstituisce appositamente quello di “regole”.

E condannabile, quindi, qualunque tentativo dieeire ad una didattica normativa e dogmatica ed &,
contrario, da sostenere la criticita e la problécitatdella disciplina, che sottolinea la consapexza della
sua “non esattezza” e della sua apertura versomtmao e progressivo miglioramento e adattamenso@i
destinatari.

Bisogna sottolineare la complessita del concetdlidhttica, poiché essa fa sempre riferimento itz
cedure di intervento e agli strumenti operativiachati in causa nei vari contesti educativi, in tstolasti-
co in primo luogo ed é costituita, pertanto, sikledscelte metodologiche che si compiono, dal neteuti-
lizzato dall'insegnhante e dagli alunni e dal modaui viene usato, sia dai molteplici comportameassunti
dal docente nelle relazioni con i ragazzi.
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In tal senso, quindi, la didattica e riferibileasialla pratica dellinsegnamento che a quella
dell'apprendimento e i due processi non possonodijgissere separati.

Caratteristica fondamentale dell'attivita di insagiento €, infatti, la possibilita di cui gode dcgnte di
“risvegliare la curiosita” dei propri alunni, citda Epicuro.

L'insegnante che deve trasmettere le conoscendis@énti, infatti, ha il compito di “innescareloro la
scintilla del sapere”, non riempiendo le loro matitinformazioni, bensi fornendo le indicazioni @saali,
che permettano al bambino di appassionarsi allfasgao e scegliere di approfondirlo.

E fondamentale che, durante il suo percorso di stalunno sviluppi un atteggiamento positivo een-
fronti del sapere e che percepisca dentro di desiderio di ampliare la sua conoscenza e solad¢ado la
nascita di processi di ragionamento, la compremlsegeneralizzazione dei contenuti appresi, il digcga-
rantira ai suoi alunni lo sviluppo di una conos@sm@nificativa, “duratura” ed in continua crescache
fuori dallambiente scolastico.

“Insegnare” significa “esporre e spiegare in mpdagressivo una disciplina, un’arte, un mestiegial-
cuno perché li apprenda”; significa quindi trattareargomento per far apprendere a qualcuno citchesa
o che sa imperfettamente.

L'insegnamento implica quindi I'intervento di uparsona esperta, il docente, per la comunicazidae e
trasmissione di una nozione ad altri soggettiscenti, finalizzato alla acquisizione da parte westi ultimi
di tale contenuto: I'apprendimento.

E in questo senso, quindi, che insegnamento eagpnento sono collegati.

Una considerazione che non tenga conto dell'intaedell’apprendimento sull'insegnamento e vicever-
sa, genera un errore di fondo perché insegnarreragere sono in realta “due facce dell’attivitafpssio-
nale di un docente”: un insegnante trasmette itigapi suoi alunni, affinché questi lo padroneggim al
contempo, egli apprende dal contatto diretto ctarnbini, dal confronto con i colleghi, dalle espade
quotidiane e dal confronto continuo e costantesgbatesso.

Un docente agisce all'interno di un contesto etiucacolastico, relazionandosi quotidianamente won
numero variabile di bambini, ognuno dei quali pedsiun proprio stile cognitivo e di apprendimerdcaegli
non potra non tener conto delle implicazioni cHediéferenze personali comportano e non potra consi-
derare la necessita di realizzare “piani di appreadto personalizzati” che vadano incontro il pasgibile
alle caratteristiche di ogni alunno, per evidenmde eccellenze e colmarne le eventuali lacune.

In questi termini, quindi, 'apprendimento guidasegnamento, fungendo da “parametro di riferiro&nt
per la personalizzazione del curricolo didattidbdeazione di attivita didattiche adeguate alleatgeristiche
dei bambini.

Cio che conta realmente nell'attivita didatticanreoquindi la quantita di informazioni trasmessndi la
qualita di esse e soprattutto il modo in cui il limo apprende e si avvicina alla conoscenza.

Nel corso della storia della didattica e dell'iggsamento, tante sono state le teorie che si satedute e
che hanno tentato di definire I'approccio migliatBapprendimento, criticandosi e smentendosidra.l Tre
fra le piu conosciute sono la teoria comportamémtia teoria cognitivista e la teoria costruttiais

Senza scendere nel dettaglio delle diverse tedie, sottolineare come quella costruttivista afdita da
sfondo all’attivita sperimentale presentata nedigipe seguenti.

Tale teoria dell’apprendimento considera, infdtii,conoscenza come entita costruita interamenite da
soggetto man mano che avanza nell’apprendimentivatgendo I'attenzione al bambino si basa sulide
che non esista conoscenza indipendentemente dg¢tso@ dal significato dato all’esperienza; altcano
esiste solo la conoscenza che viene costruita g@usinchpara, riflettendo sulle esperienze.

La conoscenza si configura quindi come un’entitdglessa, costruita culturalmente, socialmentei-sto
camente e contestualmente e il sapere non é sempémorizzazione, ma é rielaborazione personaté-e c
legamento tra i contenuti appresi.

Questo assunto é servito da “base” all'ideazioneaizzazione di un laboratorio di scienze in staper
la comprensione dei concetti.

2. Due tipi di conoscenza: comune e scientifica

Prima di iniziare con l'analisi dettagliata delfesienza didattica, € necessario sottolineare bitgmza di
promuovere sin dalla scuola primaria “I'educazisoientifica”, intesa come educazione alla formagidal-
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la conoscenza scientifica, poiché gli studi dimarstrche essa, acquisita adeguatamente, insegaehirto
a sviluppare capacita di ragionamento critico angdte a lui e a tutto il contesto educativo, diesape
I'idea dei “due livelli di cultura™ quella lettere di “serie A” e quella scientifica di “serie Bliyvelli che
hanno giustificato negli anni la diversa attenzideeicata alle due aree del sapere da parte deltdas

La scelta di agire in questa direzione sin dafeta eta nasce dalla consapevolezza che il poodese-
struzione della conoscenza inizia nell’essere unsémoalla nascita ed € un processo spontanediecit-
traverso cui ogni individuo raccoglie esperienzemdando naturale e informazioni dalla comunita atecin
cui vive e le organizza in schemi di conoscenzapdelli di realtd”, che lo aiutano ad interagire con
I'ambiente, cosi da raccogliere nuove informazeshieventualmente modificare i precedenti mode]liT2-

li modelli sono estremamente importanti per la citasdella conoscenza scientifica perché permetaino
bambino di semplificare I'oggetto reale costruerelan prototipo piu 0 meno dettagliato.

Il bambino arricchisce ogni giorno la sua conogaetomune raggiungendone, con gli anni, diversidist
di sviluppo” che rimangono stabili finché non vengamessi in crisi da nuove esperienze o informazien
cevute. Queste crisi sono tutt'altro che negatpaché richiedono al bambino una riorganizzazioeglid
schemi di conoscenza posseduti in modo da includaraove informazioni.

Questa consapevolezza é di fondamentale importaopaattutto per il mondo della scuola, perchésot
linea come il soggetto che inizia il suo percorsolastico non sia affatto una “tabula rasa” susmivere
qualsiasi nozione senza preoccuparsi dei procegsiittvi ma, al contrario, sia dotato di una lurigta di
preconcetti, appresi dalla vita quotidiana e prdfanente radicati nella sua mente.

Lungi dal considerare la presenza di queste pnesuenze come un dettaglio, la scuola deve avere la
consapevolezza di non poter chiedere al discentgnunticare cio che sa per accettare e memorirare
maniera dogmatica cio che gli viene trasmessoidsdijnante, perché cio creerebbe in lui un atteggido
tutt’altro che positivo nei confronti dell’'Istituane scolastica e del sapere in generale.

Al contrario, soprattutto nell'insegnamento dediscipline scientifiche, & necessario partire daicpn-
cetto del bambino e metterlo “in crisi” con esperie e informazioni nuove, cosi da permettere albi@m
stesso di reindirizzare il suo pensiero. Tutto&igossibile se si parte dall'assunto che le presmanze del
discente non sono errate per definizione, non s tutti “misconcetti” [3] solo perché frutto dn ap-
prendimento spontaneo, ma sono piuttosto risorgeitbee, frutto dell’applicazione di meccanismienpre-
tativi della realta che hanno I'unico difetto digggare su basi poco solide e scientifiche.

Tali conoscenze, se correttamente applicate, possioitare il soggetto che apprende a formarsicona
noscenza completa e corretta della realta, tratpéezetti di informazione” che di volta in volta isiseri-
scono nella rete di conoscenze gia possedute.

Tale inserimento di informazioni nuove pud esgilieo meno agevole a seconda di quanto la conoacenz
pregressa del bambino sia radicata nella sua mienterova informazione puo “riempire gli spazi vtice
non e in contrasto con le pre-conoscenze; viceyaueagenerare nel bambino la mancata comprensieine d
concetto.

Il docente preparato rendera il discente insodtisidelle proprie teorie spontanee e lo porterarside-
rarle non rispondenti all'interpretazione dei ferem) stimolando cosi la creazione, nella rete doscenze
di ogni singolo alunno, degli spazi necessari psetirvi cio che di nuovo ha appreso.

Alle considerazioni sulla presenza e sul valoledgae-conoscenze del bambino va aggiunta landissti
ne tra due tipi di apprendimento che su di essd®asa: apprendimento spontaneo, non vincolato
all'istruzione scolastica ma acquisito spontanedeneial vivere quotidiano (la cosi detta “conoscecaa
mune”) e apprendimento indotto, connesso invecistalizione scolastica e legato quindi alle conogzee
specifiche che il bambino riceve da qualcuno espist settore.

La teoria dell’apprendimento costruttivista accaann precedenza permette di assottigliare i ootré i
due tipi di apprendimento, proprio perché considgrast’ultimo come un processo attivo di cui il getgo
il protagonista e prevede un’elaborazione deghali dall’esterno, prima della produzione dellgasta.

All'interno di questa cornice di pensiero il diste & protagonista del suo processo di conoscehea,
parte dalle acquisizioni spontanee e successivamniene guidato dal docente nella costruzione aedie,
integrando e/o modificando i suoi schemi di conogaecomune.

Un ulteriore elemento da tenere in considerazimigambito dell'insegnamento scientifico € il ptelma
della differenza di linguaggio tra la conoscenzagone posseduta dai bambini e appartenente al épers
spontaneo e la conoscenza scientifica, figlia dpéee indotto.
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La complessita del problema nasce dal fatto cipatele del linguaggio comune presentano moltiiiign
cati relativi allo stesso termine, tra i quali \&aato quello adatto in base al contesto di riferita; al con-
trario, le parole del linguaggio scientifico hanmosignificato ben preciso, “codificato” e spessadntrasto
con quelli del linguaggio comune.

Si comprende quindi la difficolta dell'insegnameuielle discipline scientifiche a scuola, soprabtuielle
classi di scuola primaria e, al contempo, I'impoga della presenza di docenti preparati dal puntasth
disciplinare e della conoscenza metodologica, @resn grado di fronteggiare il “problema lingucst’ e
di trasmettere agli allievi la conoscenza scietdifiaffrontando gli ostacoli legati complessitaqdesta ri-
spetto a quella comune.

Nonostante le differenze di “impostazione” e tudnnegabile il legame tra i due tipi di conoszasin
qui esposti: quella scientifica, infatti, ha originel senso comune e la differenza tra le dueedi@ modalita
di accrescimento.

La differenza fondamentale tra i due modelli pnége risiede, oltre all'artefice del processo,lagkla-
zione tra lo scienziato, il mondo (naturale e dbbkratorio) e la comunita: una relazione non pitraga ma
reciproca, secondo cui lo scienziato non si limsitdcevere, ma crea un “dare-avere” con la comumiila
mondo che lo circondano, ricevendo informazioniaé, dna allo stesso tempo producendo informazidni e
artefatti che li arricchiscono.

La difficolta nellapprendimento delle disciplirezientifiche sta quindi nel fatto che il discentean-
fronta con processi definiti da una comunita sdfieat che definisce una e una sola scienza, &rdifiza
della conoscenza comune che & molteplice, peraisémee e legata al soggetto che la produce.

Il docente deve trovare i metodi piu adatti affi@da conoscenza scientifica incontri quella spozsa
creando un “cambiamento concettuale” nel discente.

L'obiettivo di una didattica di stampo costruttita &€ proprio quello di far convivere gli schembsianei
con quelli scientifici, riconoscendo anche ai priincarattere di validita; questi possono convivemo
nell’ambito di uno schema di conoscenze piu ampm® [ccontenga entrambi e in un contesto che nerdet
mini le regole d’'uso.

Con cambiamento concettuale si intende proprmofruzione di questo schema di conoscenza in grado
di contenere sia gli schemi spontanei che quakiniici e la definizione delle relative regoleudo in rela-
zione ai contesti diversi.

Un modello interessante di cambiamento concetiiatato proposto da P.W Hewson e M.G Hewson nel
1984 [4], in cui si pongono tre condizioni per Eattazione dei contenuti delle conoscenze.

La nuova conoscenza deve essere:

- intellegibile, perché il soggetto ne comprendsghificato e ne veda la coerenza tra gli elementi
- plausibile, perché il soggetto sia in grado dbrioscerne la validita;

- utile al soggetto per risolvere problemi precadsrente non risolvibili o per suggerirgli nuoveede pos-
sibilita.

Un insegnante di fisica che deve proporre agtiestiti modi diversi di organizzare le esperienzegda-
re in modo che siano queste stesse a dare magdgarsbilita e utilita allo schema scientifico rigfo allo
schema ingenuo, creando quel “cambiamento contstid@a una conoscenza spontanea ad una scientifica.
L’apprendimento del nuovo non richiede infatti Encellazione di cio che si conosceva, bisogna isgba-
rare a usare le conoscenze adeguandole al conpesthé € proprio questo a permettere di stalsérgli
schemi di conoscenza sono appropriati, legitticneetti.

3. Il ruolo del laboratorio nell’insegnamento della fisica

Un’indagine dell’Associazione per I'Insegnamentdlaéisica del 1998 sull'insegnamento della fisiedle
scuole italiane, evidenziava come il ricorso aliperienze laboratoriali fosse abbastanza limitdtite per
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lo pit in quelle scuole sperimentali dove era e#fpinente previsto dal POF, mentre in molte sceoks
limitava a poche esperienze svolte in genere datizdra.

L'immagine della scienza come disciplina carattzata da osservazioni ed esperimenti non trovdlea, a
ra come oggi, conferma nella pratica didatticadasite, ancora oggi, anche gli esercizi e gli eapenti
proposti nelle scuole si riducono ad attivita perificare il risultato previsto dalle leggi teorghpiu che
come mezzi per la ricerca empirica, sviluppanddéaboratorio “per verifica” piuttosto che “per scoé.
Spesso quando a scuola si parla di Laboratorgrssga qualcosa di separato dalla normale atédit&ativa
scolastica, qualcosa di aggiuntivo alla scuola amente intesa: da una parte le lezioni e le spiegadi
classe, dall'altra, qualche volta, ci sono i labaria opzionali e facoltativi, dove anche gli statigpossono
“fare”.

La verita € che non € mai stata superata la difficdi far considerare al mondo della scuola e saln,
come equivalenti sul piano didattico ed educaté/tekioni frontali e il laboratorio.

Le lezioni e le spiegazioni obbligatorie sono aacaggi considerate appannaggio delle disciplingedie
A, quelle con una struttura epistemologica solidk @i nessuno metterebbe in discussione |'utdiggetti-
va e soggettiva.

| Laboratori, invece, sono considerati attivi@ida delle discipline poco formalizzate, di serienBdel-
labili sulla base degli interessi e delle motivazidei discenti, di cui & riconosciuta I'utilita ggettiva in
guanto occasione di espressivita personale, ma tagetativa fungibilita culturale.

“Laboratorioc” € un termine che si riferisce ad umodo attivo ed operativo di affrontare
'insegnamento/apprendimento e viene usato pecameiqualsiasi attivita intenzionale tesa a ragggoe un
risultato definito e concreto, attraverso una serigrocedure e di attivita specifiche controlldsdl'allievo e
per lui significative.

Nell'attivita didattica e parimenti importante,igdi, trasmettere al bambino le informazioni relatad
una disciplina e fare in modo che egli possa mdaipce agire realmente su oggetti conosciuti, pdaelal-
la realta quotidiana e dalla propria conoscenzauo@mper giungere alla comprensione dei fenomeni.

Nella programmazione di attivita didattiche dinspe laboratoriale serve un passaggio dall’ “espesl-
lo “sperimentare”, cioe dal confrontarsi del banabgon la vita quotidiana e il limitarsi, pero, aitera os-
servazione del fatto, allo svolgimento di attiyivogettate e preordinate al fine di ottenere infxioni e
analizzare un fenomeno preso in esame.

L'attivita di sperimentazione €, quindi, molto pidel semplice esperire, equivalendo invece
all'osservazione, descrizione e interpretaziorkadealta.

A tal fine, nell’esperienza di laboratorio si nio® al modello “P.E.M.C."[2,5] : “previsione, espaento,
modello, confronto”, a significare che una voltaeavata la realta e realizzato I'esperimento, éseario
costruire un modello interpretativo e confrontartm la realta stessa, per modificarlo in casi doigruen-
za; tale confronto e necessario per la non ceriesta nel metodo scientifico.

Data I'importanza del laboratorio, a scuola € seago predisporre ambienti di formazione che peane
no agli studenti di comportarsi come lo scienziagguendo le fasi del metodo sperimentale.

Nell’eventualita, peraltro molto presente nellastna realta, di avere una scuola che non dispongalel
utilizzabili per il laboratorio, &€ necessario clirdegnante sia in grado di realizzare un “labaiatn clas-
se”, organizzando un ambiente idoneo alla condeziorprima persona di attivita pratiche e all'appatel
contributo personale da parte di ogni membro degbgo.

Il problema fondamentale dei laboratori scolasteilizzati oggi, € che essi generalmente propam@en
gli studenti attivitd gia progettate nei particglatove si devono solo raccogliere dati da inserirelelle
formule e ottenere risultati numerici.

In realta un laboratorio didattico dovrebbe esser@ simulazione di un laboratorio scientifico un si
mostrino tutte le fasi del gioco sperimentale riwrendole a esempi emblematici, cosi da metteueail
rapporto fra la realta naturale e il mondo del tabario, collegando la comprensione all’azione.

Cio che é importante, per capire la fisica, e gineacon la mente tenendo presente I'importanzaefel
rente empirico: per questo é importante vederaarfeeni e capire i risultati di un esperimento hlize delle
conoscenze necessarie per progettarlo e dellenigggo giudicarlo valido.

| Laboratori e le pratiche laboratoriali, pertardono un modo per rammentare I'unita della persdeita
cultura e dell’educazione, e per imparare a soppnimaniera cooperativa la complessita del reaég,ri-
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ducibile a qualche schematismo piu 0 meno dis@piinun momento significativo di relazione integuara-
le e di collaborazione costruttiva tra pari e tagi p docenti dinanzi a problemi da risolvere inmste

In questa prospettiva si € giustificato I'obiettisperimentale di realizzare in classe un labd@atpove-
ro” che utilizzasse materiali e strumenti familiaribambini e facilmente reperibili; in modo da cedere al
bambino anche la possibilita di ripetere a casspBeienza condotta in classe e vivere I'apprendionpiu
come un gioco che come un dovere.

4. L'intervento sperimentale

4.1 1l contesto di lavoro e il campione di rifegnto

L’attivita di sperimentazione é stata realizzat@riamente presso I'lstituto Comprensivo “Karol Wigt di
Palermo, che sorge in un quartiere che versa idiziomi di evidente disagio socio-culturale, con alto
tasso di disoccupazione, di sottoccupazione eltfigieenza e con un basso livello di scolarizzaziadelta.

I bambini che frequentano la scuola vengono indaubbinte danneggiati da questa delicata situazicae, t
scorrendo la maggior parte del tempo extra-scolagter strada, portatrice di modelli di riferimgntoren-
do situazioni di dissesto economico, di svantaggitio-culturale e a volte, purtroppo, anche diglsé&ami-
liare.

L'Istituto e frequentato da una discreta percdetult bambini extracomunitari, abbastanza insérdtii
compagni italiani.

La sperimentazione, che ha avuto una durata casipiedi 20 ore, é stata condotta all’interno delies-
se Va A dell'lstituto, composta da 18 alunni: 8 ola® 10 femmine in eta compresa tra 10 e 11 anni.

Il campione di riferimento per la somministraziohe test di verifica delle conoscenze, pero, togta
dotto a soli 14 alunni, per avere gruppi di rifegimo perfettamente coincidenti in entrambe le psD@mMi-
nistrate, all'inizio e alla fine dell'intervento spmentale, per poter effettuare il confronto dwultati.

Alla compilazione delle due prove, erano infategenti 16 dei 18 alunni della classe.

Le assenze registrate nei due casi, pero, noregsavano i medesimi soggetti e pertanto si enmeses-

sario considerare i risultati ottenuti complessieate da 14 alunni, per creare un gruppo di lavoroune.

4.2 Gli obiettivi
Gli obiettivi previsti in relazione alle attivitgperimentali proposte, sono stati i seguenti:

apprendere i contenuti teorici relativi all’argort®in esame;

cogliere le relazioni di tipo causa-effetto;

individuare le variabili rilevanti per la descrini@ di un fenomeno;
individuare le relazioni tra le variabili rilevardi un fenomeno;

osservare i fenomeni e riprodurli tramite sempgperimenti;

riconoscere, distinguere e applicare le fasi debdw@scientifico;
descrivere verbalmente un fenomeno osservato sparienento riprodotto;
raccogliere dati sperimentali;

ONOGORWNE

A questi obiettivi se ne aggiungono altri due ofigiguardano:

9. rilevare le pre-conoscenze dei bambini sull’argommenffrontato, prima della realizzazione
dell'intervento sperimentale;

10. rilevare 'apprendimento da parte dei bambini d@itenuti teorici proposti, in seguito alla realizza
zione dell'intervento sperimentale.

Il raggiungimento di questi ultimi & stato prewish seguito alla realizzazione, somministrazionale-
tazione del “pre-test” e del “post-test” delle ceoenze.

Infine, & stato previsto un obiettivo trasversalléntero intervento sperimentale, riassumibild dare
possibilita agli alunni di ripetere autonomamertegperimenti anche in ambiente extra-scolasfien,con-

6 Renda, La didattica delle Scienze nella ScBoilmaria



“Quaderni di Ricerca in Didattica (Science)”, n, 2012
G.R.1.M. (Department of Mathematics, UniversityRedlermo, Italy)

solidare e generalizzare le conoscenze appreseaeescinfine, un’alfabetizzazione di ritorno nenfronti
delle famiglie.

4.3 La domanda diricerca e I' ipotesi di lavoro

La domanda di ricerca di partenza della speriméoniaz stata:

e possibile, tramite lo svolgimento di attivita speentali condotte in classe e con materiali

“poveri”, sviluppare in bambini che vivono in coamitini di deprivazione socio-culturale e con

la necessita primaria di imparare le regole dekrgvcivile, una conoscenza scientifica che ar-
ricchisca e corregga la conoscenza comune di audigpongono?

Si ipotizza che la realizzazione di un laborat@@eentifico in classe, realizzato con materialbVeri”,
possa favorire nei bambini I'individuazione dei geesi che portano allo sviluppo della conosceniestii-
ca e il conseguente passaggio dall’esclusivo ricalta conoscenza comune per descrivere i fenodwdla
realta, al ricorso alla conoscenza scientificaattarizzata dal progressivo uso di termini specdila di-
sciplina e dal riconoscimento e applicazione delgpe del metodo scientifico. In questo modo sspa&a
inoltre che i bambini, osservando e analizzandergdi situazioni sperimentali, siano in grado diegaliz-
zare quanto dedotto ed estenderlo a situazioni real

Infine, si ipotizza la possibilitd di svilupparer’alfabetizzazione di ritorno” che porti i bambispinti
dal maggiore interesse, a comunicare le nuove cenas nel contesto familiare, creando un processo-c
lare che colleghi scuola e famiglia e coinvolgasjuétima.

4.4 La metolodologia

La metodologia applicata per I'intera durata defi@rimentazione si € basata sul ricorso alla taahét “le-
arning by doing”, sviluppata all'interno di una dttica laboratoriale.

| test somministrati sono stati strutturati comdmde a risposta breve e aperta, formulate utiidaaina
sintassi lineare, brevi contenuti e terminologiangkce.

L'obiettivo comune a tutte le attivita & stato bueli sviluppare nei bambini la capacita di seguarap-
plicare le fasi del metodo scientifico: obiettiveatizzabile solo ricorrendo ad una didattica latmrale.

La realizzazione degli esperimenti ha permessitiai bambini di partecipare alla realizzaziondlelat-
tivita, interagendo con me e con i pari, per comfaoe idee e opinioni in merito alla situazioneeogata.

In questo modo, inoltre, & stato favorito il coilgimento di tutta la classe e si é realizzato dfldng by
doing” teorizzato da Dewey. [6]

L'utilizzazione di “materiali poveri”, conosciué facilmente reperibili ha agevolato le formulazidelle
loro ipotesi, non mettendoli in difficoltd davaatimateriali sconosciuti.

La non imposizione dell’argomento e la possibititaealizzare un percorso guidato e partecipatetiha
molato nei bambini lo sviluppo di uno spirito aii che ha permesso di analizzare la realta pregseimdi-
viduandone caratteristiche e leggi.

Il ricorso alla didattica laboratoriale permettdoambino di essere, in piena idea costruttivistetruttore
del proprio apprendimento, protagonista attivosiel percorso di crescita e al docente di realizzarase-
gnamento che superi il formalismo e la fissitaalédlzione frontale e si indirizzi, piuttosto, velikooinvol-
gimento attivo degli alunni, secondo l'idea chetaoscenza pud essere accompagnata dall’aziorehepur
essa sia un “fare riflessivo”, non fine a sé steswoindirizzato all'interpretazione dei concetipeesi.

4.5 |l diario delle attivita

= PRE TEST E ANALISI A PRIORI

= BRAINSTORMING : “galleggiamento”

» PRIMO ESPERIMENTO : immersione in acqua di oggetti di peso e dimanigiiverse (moneta da
0,1 €, ovetto di plastica, graffetta, tappo di ptzg
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= SECONDO ESPERIMENTO: immersione in acqua di oggetti di peso uguadgngensioni diverse
(pallina di plastilina e stessa pallina modellataraare una barchetta)

» TERZO ESPERIMENTO: immersione in acqua di oggetti di peso uguakelame diverso (biglia
e biglia identica dentro un ovetto di plastica, ettyy di metallo e parallelepipedo di legno di idemt
peso)

= QUARTO ESPERIMENTO : immersione in acqua di oggetti di volume ugualpeso diverso
(brick di succo di frutta pieno e vuoto, paralléfegglo di polistirolo e di legno di identiche dimen-
sioni)

= QUINTO ESPERIMENTO : immersione di un oggetto in acqua e dello steggetto in acqua sa-
lata

= SESTO ESPERIMENTO: La spinta di Archimede

= SETTIMO ESPERIMENTO : esperimento degli zampilli intelligenti

= POST TEST E ANALISI A PRIORI

Il pre-test e il post-test

“Secondo te...”
1) Secondo te, se immergi una palla in acqua, gaiégg
2) Che cosa €, secondo te il galleggiamento?
3) Fai 3 esempi di corpi che galleggiano e 3 di cohg affondano?

Corpi che galleggiano:

Corpi che affondano:
4) Perché un bambino in piedi in mezzo al mare afiande invece é “sdraiato” galleggia?
5) Se immergo una pallina di pongo in acqua e pmdaello formando una barchetta che cosa succede?
6) Se immergo in acqua un pezzo di sughero ed uliageél metallo dello stesso peso, che cosa su€cede
7) Se immergo in acqua una vite e poi un ovettdaditiza con dentro la stessa vite, che cosa suécede

8) Immagina di essere al mare e di prendere in waper gioco, un bambino piu piccolo di te che mco
tri sulla spiaggia.

Fai fatica per sollevarlo?
9) Perché se invece prendi in braccio lo stesso bembentre siete entrambi in acqua,” pesa di meno”?
10) Se cammini sulla punta dei piedi ti stanchi difigpetto a quando cammini normalmente. Perché?

11) Quindi, secondo te perché un corpo galleggia?

4.6 La costruzione dell’analisi a priori
Per analizzare e classificare le risposte forréiebdmbini al “pre-test delle conoscenze” sommiatst, &

stato necessario ricorrere ad un criterio di vaiotae scientifico, lontano dalla comune metodolafjigalu-
tazione didattica utilizzata in ambito scolastioe resa pertanto necessaria la realizzazione’ danalisi a
priori”[7,8], stabilita preventivamente e utilizzadl termine della compilazione del test, per diasse cor-
rettamente i risultati ottenuti.

Tale Analisi € stata utilizzata senza subire véoi@zanche per analizzare le risposte ottenutesnetes-

sivo “post-test”, cosi da ottenere una classifizagidei dati che seguisse i medesimi criteri erpaffettuare
un confronto valido tra i risultati ottenuti.
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BN

“L'analisi a priori” & stata formulata prevedendaliverse opzioni di risposta alle domande propaste,
cezion fatta per la prima domanda che, richiedamdorisposta priva di motivazione, prevedeva stité@n
opzioni: risposta non data, risposta correttaodta errata.

La presenza di tale domanda, se pur semplice egmentifica, si € resa necessaria per avviarenbia
alla compilazione del test, utilizzando un approc@mplificato.

Le 5 opzioni previste nell’Analisi sono state slidiipotizzando ipotizzando preventivamente legiloiti
risposte fornite dai bambini alla domande presegltiquestionario e, in seguito alla sua compilazj@ono
state aggiunte le opzioni corrispondenti alle ridp@ttenute e non previste (opzioni evidenziat®isivo).

Le 5 opzioni previste per classificare le rispagipartengono a 5 macro-categorie:

e Opzione arisposta non data

* opzione h risposta scorretta

e opzione c risposta corretta e correlata ad una spiegazdenwlicistica del fenomeno

» opzione d risposta corretta e correlata da una spiegazionetta e completa dal punto di vista
scientifico

* opzionee: risposta corretta non correlata da alcuna mativez

Dall'analisi delle risposte fornite alla sesta dowha, inoltre, si & reso necessario inserire umniolte op-
zione, per classificare correttamente le risposterse dalla compilazione del questionario. Pertantale
domanda corrispond®pzione f: risposta errata, supportata da una motivazioeenehspieghi la logica di
risposta.

La realizzazione e lo studio di tale Analisi harpesso di effettuare, sia in relazione al “pre”’chast-
test”, un’analisi quantitativa dei risultati ottéiicalcolando le frequenze relative percentualcun si sono
rilevate le diverse opzioni di risposta e le petaali di ogni singola opzione prevista nell’Analisi

L’analisi a priori
Domanda 1
a) Nessuna risposta
b) Viene data una risposta scorretta
c¢) Viene data una risposta corretta

Domanda 2

a) Nessuna risposta

b) Viene data una definizione errata

¢) Viene data una definizione semplicistica debfeeno, riportando un esempio riferito alla realta
d) Viene data una definizione corretta dal putiteista scientifico

e) Viene fornita una risposta corretta senza un@amone correlata

Domanda 3
a) Nessuna risposta
b) Vengono fatti esempi errati
¢) Vengono fatto un solo esempio per tipo di cortauoento
d) Vengono fatti esempi corretti e fantasiosi

Domanda 4

a) Nessuna risposta

b) Viene data una risposta errata

¢) Viene data una risposta corretta con riferimetitequilibrio creato dall’acqua che entra nelleachie
e impedisce 'affondamento

d) Viene data la definizione corretta in relazi@al@mportanza della superficie d’appoggio e altmse-
guente diversa distribuzione del peso

e) Viene data una risposta corretta, senza fornima motivazione, ma riportando esempi inerenticecc

Domanda 5
a) Nessuna risposta
b) Viene data una risposta errata,
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c) Viene fornita una risposta corretta correlatauda spiegazione semplicistica del comportamento de
fenomeno

d) Viene data la risposta corretta sul comportameet due corpi, motivandola correttamente corifla d
ferenza di volume tra di essi

e) Viene datda risposta corretta sul comportamento dei coggiza riuscire a dare una motivazione

Domanda 6

a) Nessuna risposta

b) Viene data una risposta errata motivandola ‘cdentita del fattore peso tra i due corpi

c¢) Viene data una risposta corretta motivandatéussvamente con il peso maggiore del corpo in heeta

d) Viene data una risposta corretta supportata @gpliegazione inerente alla relazione tra il pesgce
lumi dei due corpi

e) Viene data una risposta corretta del fenomenzasguscire a dare una motivazione

f) Viene data una risposta errata senza fornirauakz motivazione

Domanda 7

a) Nessuna risposta

b) Viene data una risposta errata

¢) Viene fornita una risposta corretta correlata daa spiegazione semplicistica del fenomeno

d) Viene data una risposta corretta con riferimextk® differenza di volume che determina la diffe@
di comportamento

e) Viene data una risposta corretta senza percinéus motivare la risposta

Domanda 8

a) Nessuna risposta

b) Viene data una risposta errata

c¢) Viene fornita una risposta corretta correlataica spiegazione semplicistica del fenomeno

d) Viene data una risposta corretta con riferimetitazione della forza di gravita che fa percepes in-
tero il peso del bambino preso in braccio

e) Viene data una risposta corretta sul fenomenpasmotivare la risposta

Domanda 9

a) Nessuna risposta

b) Viene data una risposta errata

c¢) Viene fornita una risposta corretta correlataica spiegazione semplicistica del fenomeno

d) Viene data una risposta corretta con riferimegit@zione della spinta di Archimede che riduce
I'effetto della forza di gravita

e) Viene data una risposta corretta sul fenomenpasmotivare la risposta

Domanda 10

a) Nessuna risposta

b) Viene data una risposta errata

c¢) Viene data una risposta corretta limitando pergépiegazione al maggiore peso del corpo se sntam
na sulla punta dei piedi

d) Viene data una risposta esatta con riferimehdopaessione esercitata dal corpo sulla puntgele
piuttosto che sull'intera pianta

e) Viene fornita una risposta corretta senza mastidare una motivazione

Domanda 11

a) Nessuna risposta

b) Viene data una risposta errata

¢) Viene data una risposta corretta limitando parépiegazione ad un solo fattore che influenzgait
leggiamento

d) Viene data una risposta esatta con riferimertidtai fattori che influenzano il galleggiamento un
corpo
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e) Viene fornita una risposta corretta correlatami spiegazione semplicistica del fenomeno

5. I risultati
5.1 Il Pre-Test
La figura 1 illustra i risultati del Pre-Test.
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Figura 1. Istogramma dei risultati del Pre-Test

Dall’'analisi del grafico si evince che

- alla prima domandatutti i bambini hanno fornito una risposta, cagidivisa:
I'85,71% dei bambini ha risposto correttamente
il 14,29% dei bambini ha risposto in maniera errata

- alla seconda domanda
il 7,14% dei bambini non ha fornito alcuna risposta
il 35,71% dei bambini ha fornito una definizionea¢a del fenomeno
il 57,14% dei bambini ha dato una definizione seagilca del fenomeno, riportando un esempio riferi
to alla realta
nessun bambino ha dato una definizione tecnicéedeimeno
nessun bambino ha fornito una risposta correttasséare una motivazione

- alla terza domandatutti i bambini hanno fornito una risposta, casildivisa:
nessun bambino ha riportato esempi errati
il 14,28% dei bambini ha fatto un solo esempiotjmer di comportamento richiesto
I'85,71% dei bambini ha riportato esempi corretthrtasiosi

- alla quarta domanda:
il 14,28% dei bambini non ha fornito alcuna rispost
il 42,86% dei bambini ha fornito una risposta exrat
nessun bambino fornisce una risposta corretta ibenmmmento all’equilibrio creato dall’acqua che ent
nelle orecchie.
nessun bambino fornisce una definizione correttarefazione all'importanza della superficie

d’appoggio.
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il 42,86% dei bambini fornisce una risposta coaetenza motivarla, ma riportando esempi inerénti a
caso

alla quinta domanda:

il 7,14% dei bambini non ha fornito alcuna risposta

il 28,57% dei bambini fornisce una risposta errata

il 14,28 % dei bambini fornisce una risposta caarebrrelata da una risposta semplicistica
nessun bambino riesce a fornire la risposta cardett fenomeno motivandola scientificamente
il 50% dei bambini fornisce una risposta correghfdnomeno senza riuscire a motivarla

alla sesta domandautti i bambini hanno fornito una risposta, cagidivisa:

il 14,28% dei bambini fornisce una risposta erratdivandola

il 14,28% dei bambini fornisce una risposta coaretbrrelata da una motivazione semplicistica del fe
nomeno

nessun bambino fornisce una risposta corretta stgipalalla spiegazione specifica

il 28,57% dei bambini fornisce una risposta coareliél fenomeno senza riuscire a dare una motivazion
il 42,86% dei bambini fornisce una risposta ersgtiaza alcuna motivazione

alla settima domanda

il 21,43% dei bambini non ha fornito alcuna rispost

il 14,28% dei bambini fornisce una risposta errata

il 14,28% dei bambini fornisce una risposta coaretbrrelata da una spiegazione semplicistica del fe
nomeno

nessun bambino fornisce una risposta correttaitenmmento alla differenza di volume dei due corpi

il 50% dei bambini fornisce una risposta corretiaza riuscire a motivarla

all'ottava domanda tutti i bambini hanno fornito una risposta, cagidivisa:

il 50% dei bambini ha fornito una risposta errata

nessun bambino ha fornito una risposta corretteelzda da una spiegazione semplicistica del fenomen
nessun bambino ha fornito una risposta correttielata da una spiegazione scientifica

il 50 % dei bambini ha fornito una risposta coaettnza riuscire a motivarla

alla nona domanda

il 35,71% dei bambini non ha fornito alcuna rispost

il 21,43% dei bambini ha fornito una risposta exrat

nessun bambino ha fornito una risposta corretteelzda da una spiegazione semplicistica del fenomen
il 7,14% dei bambini ha fornito una risposta cageon riferimento all'azione della spinta di Anctd-

de

il 35,71% dei bambini ha fornito una risposta cttareenza motivarla

alla decima domanda:

il 35,71% dei bambini non ha fornito alcuna rispost

il 21,43% dei bambini ha fornito una risposta exrat

il 7,14% dei bambini ha dato una risposta fornemada spiegazione semplicistica del fenomeno
nessun bambino ha fornito una risposta corretteeleda da una motivazione scientifica

il 35,71% dei bambini ha fornito una risposta cttareenza motivarla

all'undicesima domanda:

il 14,28% dei bambini non ha fornito alcuna rispost

il 42,86% dei bambini ha fornito una risposta exrat

il 42,86% dei bambini ha fornito una risposta cttaréimitando la spiegazione ad un solo fattore iche
fluenza il fenomeno
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nessun bambino ha fornito una spiegazione cormetiaiferimento a tutti i fattori che influenzaride-
nomeno
nessun bambino ha fornito una risposta correttassgascire a motivarla

Da questa analisi si evince la scarsa conoscenZardemeno da parte dei bambini, che puo essersanes
in relazione con la scarsissima possibilita di emdare e, ancor piu, di approfondire eventualiositia
sullargomento in ambiente extra-scolastico. E appabile lo sforzo compiuto dalla maggior partefodii-
re una risposta a tutte le domande del test.

Gran parte delle risposte date sono errate e bparea di quelle corrette fanno riferimento a spibgyai
semplicistiche e affatto scientifiche.

5.1 |l Post-Test

La figura 2 illustra i risultati del Post-Test.
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Figura 2. Istogramma dei risultati del Post-Test
Dall'analisi del grafico si evince che:

- alla prima domandatutti i bambini hanno fornito una risposta, cagidivisa:
il 100% dei bambini ha risposto correttamente
nessun bambino ha risposto in maniera errata

- alla seconda domandautti i bambini hanno fornito una risposta, codidiuisa:
nessun bambino ha fornito una definizione erratéet®meno
il 42,86% dei bambini ha dato una definizione secgiica del fenomeno, riportando un esempio rife-
rito alla realta
il 57,14% dei bambini ha dato una definizione teardel fenomeno
nessun bambino fornisce una risposta corretta stareauna motivazione

- alla terza domandatutti i bambini hanno fornito una risposta, casidivisa:
nessun bambino ha riportato esempi errati
il 7,14% dei bambini ha fatto un solo esempio @ ti comportamento richiesto
I'92,86% dei bambini ha riportato esempi corretthrtasiosi
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alla quarta domanda:

il 7,14% dei bambini non ha fornito alcuna risposta

il 14,28% dei bambini ha fornito una risposta exrat

il 21,43% dei bambini fornisce una risposta coaretbn riferimento all'equilibrio creato dall'acqua
che entra nelle orecchie

il 57,14% dei bambini fornisce una definizione etia in relazione all'importanza della superficie
d’appoggio

nessun bambino fornisce una risposta correttaas@otivarla, ma riportando esempi inerenti al caso

alla quinta domandatutti i bambini hanno fornito una risposta, codidiuisa:

nessun bambino ha fornito una risposta errata

il 7,14 % dei bambini fornisce una risposta coaretirrelata da una risposta semplicistica

il 64,29% dei bambini riesce a fornire una rispasigetta del fenomeno motivandola scientificamen-
te

il 28,57% dei bambini fornisce una risposta coareltl fenomeno senza riuscire a motivarla

alla sesta domandautti i bambini hanno fornito una risposta, cagidivisa:

nessun bambino fornisce una risposta errata matolan

nessun bambino fornisce una risposta corretta latsrda una motivazione semplicistica del fenome-
no

il 71,43% dei bambini fornisce una risposta coarstipportata dalla spiegazione scientifica

il 28,57% dei bambini fornisce una risposta coarelel fenomeno senza riuscire a dare una motiva-
zione

nessun bambino fornisce una risposta errata sécur@aamotivazione

alla settima domanda

il 7,14% dei bambini non ha fornito alcuna risposta

il 7,14% dei bambini fornisce una risposta errata

nessun bambino fornisce una risposta correttalatsirda una spiegazione semplicistica del fenomeno
il 42,86% dei bambini fornisce una risposta coaretin riferimento alla differenza di volume dei due
corpi

il 42,86% dei bambini fornisce una risposta coarstinza riuscire a motivarla

all'ottava domanda:

il 14,29% dei bambini non ha fornito una risposta

il 7,14% dei bambini ha fornito una risposta errata

il 7,14% dei bambini ha fornito una risposta cdereorrelata da una spiegazione semplicisticaedel f
nomeno

il 7,14% dei bambini ha fornito una risposta cdeebrrelata da una spiegazione scientifica

il 64,29% dei bambini ha fornito una risposta cttarsenza riuscire a motivarla

alla nona domanda

il 14,29% dei bambini non ha fornito alcuna rispost

il 14,29% dei bambini ha fornito una risposta exrat

il 14,29% dei bambini ha fornito una risposta ctaeorrelata da una spiegazione semplicistica del
fenomeno

il 50% dei bambini ha fornito una risposta corretba riferimento all’azione della spinta di Archime
de

il 7,14% dei bambini ha fornito una risposta cdaeenza motivarla

alla decima domanda:
il 14,29% dei bambini non ha fornito alcuna rispost
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il 14,29% dei bambini ha fornito una risposta exrat

il 21,43% dei bambini ha fornito una risposta clatiee da una spiegazione semplicistica del fenomeno
il 42,86% dei bambini ha fornito una risposta cttareorrelata da una motivazione scientifica

il 7,14% dei bambini ha fornito una risposta cdaeenza motivarla

- all'undicesima domanda:
il 14,29% dei bambini non ha fornito alcuna rispost
il 7,14% dei bambini ha fornito una risposta errata
il 42,86% dei bambini ha fornito una risposta ctiearéimitando la spiegazione ad un solo fattore che
influenza il fenomeno
il 35,71% dei bambini ha fornito una spiegaziongeita con riferimento a tutti i fattori che infine
zano il fenomeno
nessun bambino ha fornito una risposta correttassgascire a motivarla

Da questa analisi si evince la crescita di conastelel fenomeno da parte dei bambini, che puo esser
messa in relazione con la possibilita offerta allsse di evidenziare e approfondire eventualiosité
sull’argomento. Gran parte delle risposte date smmeette e la maggior parte di esse sono corrditEpie-
gazioni scientifiche, espresse con termini piu aongpecifici.

6. Discussione e conclusioni

L'analisi del pre-test ha evidenziato una forteeoaa di risposte corrette correlate da una spiegazcien-
tifica, rappresentate dall'opzione “d” del grafidoriferimento. Tale opzione & presente, come appai-
dente, nelle risposte a 2 sole domande, delle ddogte. Nello stesso test si evidenzia, al couotrana pre-
valenza di risposte non date o errate, rappresemispettivamente dalle opzioni “a/b” del grafico d
riferimento.

Il post test ha mostrato una netta inversionerdieeza. Dall’analisi del grafico ad esso corretatevince
I'evidente aumento del numero di bambini che haiforuna risposta corretta correlata da una spiegaz
scientifica a tutte le domande proposte, come a&pmaidente osservando la colonna di riferimento
all'opzione “d”, presente nel grafico.

Il confronto tra il pre e il post test mostra Iéfglienze di risultati raggiunti dalla classe in éadle rispo-
ste alle singole domande. In relazione alle difieespercentuali tra i risultati raggiunti dai bambiel pre
test del 12 gennaio e nel post test del 16 febpsaievidenzia la diminuzione di risposte non datrrate e
lo speculare aumento di risposte corrette correlatena spiegazione piu 0 meno scientifica.

Un ulteriore confronto tra le due prove permettarnfilizzare le percentuali di risposte fornite lwainbini
in relazione alle singole opzioni evidenziate raglBlisi a priori.

In particolare si evidenzia che

. e diminuita del 5,85% la percentuale di bambimé ta risposto alle prove somministrate con
I'opzione a“nessuna risposta fornita”;

. e diminuita del 20,13% la percentuale di bamicime ha risposto alle prove somministrate con
'opzione b “risposta errata”;

. € aumentata del 2,59% la percentuale di bambiaiha risposto alle prove somministrate  con
'opzione c“risposta corretta correlata da una spiegaziongkeistica del fenomeno”;

. € aumentata del 38,96% la percentuale di bandbieiha risposto alle prove somministrate con
I'opzione d “risposta corretta correlata da una spiegaziorensfica del fenomeno”.

Con tale analisi si puo ritenere confermata l'igotaiziale della sperimentazione, sulla possibitti po-
tenziare le conoscenze dei bambini su un argondimatura scientifica facendo ricorso allo svolgitee
all'analisi di esperimenti pratici.

Inoltre, in virtt dei risultati ottenuti nelle duprove somministrate al campione di riferimento e
dall'analisi effettuata e in particolare della naike diminuzione di risposte errate fornite dai bam e
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dell’esponenziale aumento di risposte corretteetate da una spiegazione scientifica, si puo dedlusuc-
cesso dell'attivita pratica (esperimenti in clagsa|o specifico) per la trasmissione di conoscestdentifi-
che a bambini di una classe quinta di scuola prapger I'acquisizione di una terminologia spedcifie per
lo sviluppo di processi che portano alla costrueidella conoscenza scientifica, distinta da queglfaune.

Il lavoro sperimentale sintetizzato in queste pagimartito dall'ipotesi iniziale di riuscire a leppare la
conoscenza scientifica in bambini di un contestosoulturale svantaggiato, tramite la realizzagiat un
“laboratorio povero”, realizzato in classe e coaupporto di materiali e strumenti semplici, conase fa-
cilmente reperibili dai bambini. Il confronto deatilraccolti nel “pre-test” e nel “post-test” sonmsitrati, ha
confermato pienamente l'ipotesi. Trattandosi di alaase “difficile” e con poca predisposizione atadio,
I'azione sperimentale e stata un incentivo ad av&isi alla conoscenza, vivendo 'esperienza piean
gioco che come un vero e proprio apprendimentopdssibilita di sperimentare personalmente qualéosa
stata per questi bambini una tale novita da creaaepartecipazione collettiva e un miglioramentagjina-
spettato nel livello di conoscenza generale.

| risultati qui riportati possono tradursi nellansapevolezza che un laboratorio, adeguatamentausato
e organizzato, che non si limiti a confermare &®gia apprese e trasmesse frontalmente, ma chefaran
bambini di imparare scoprendo in prima persondatstessa efficacia di una lezione tradizionaiglando-
si, a volte, anche maggiormente adeguato a paaticndizioni riscontrabili in classe. Il lavoraicgesposto
ha cercato di dimostrare come, utilizzando gli gseenle parole opportune, appositamente sempldieat
adattate al campione di riferimento, sia possibaffeontare un argomento tanto complesso come iegal
giamento, creando cosi le basi per una sua migtiongprensione e un approfondimento con gli stud su
cessivi.
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