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1. Curiosita e motivazione intrinseca

La motivazione che nasce dallinserire le discilirscientifiche nella scuola
dell'infanzia parte dalla convinzione che moltepdste alle spontanee curiosita dei
bambini di questo livello scolastico sono di camadtdisciplinare: Qual € il numero piu
grande del mondo?, Quanti siamo oggi?, Come sirchiguesta figura?, Che forma ha
la terra?, Quale tra questi due oggetti cade pengd®, ... sono tutte domande
“specialistiche” che mettono in campo le disciplgtgentifiche e che secondo Ormerod
e Duckworth (1975) si formano prima di qualsiadgralargomento. Tali domande
soddisfano il bisogno delluomo di interpretarembndo che lo circonda e di dare
risposta alle proprie curiosita: «(...) la curios&aun tipico esempio di motivazione
intrinseca. La nostra attenzione viene attrattguicosa di non chiaro, di indefinito o
di incerto, su cui ci si sofferma finché il suo etfg diventi chiaro, definito, sicuro. (...)
Ci sembrerebbe assurdo che qualcuno ci ricompensassiodi per avere soddisfatto la
nostra curiosita. (...) La curiosita € essenzialr [a sopravvivenza, non solo
dell'individuo ma per la specie» (Bruner, 19821p).

L’ambito scientifico rappresenta una forma di caresea che si puo rintracciare e
scoprire nella natura e in molte attivita dell’'ugnper questo tale campo di esperienza
risulta fondamentale per bambini della scuola bdhzia. E proprio specifico del
bambino tra i 4 e i 6 anni il bisogno di esplorreealta, di osservare e interrogare la
natura e di comprendere le regole della vita quatal

Tra le convinzioni dei bambini sullinterpretazior®l mondo ve ne sono alcune
considerate scorrette in un’ottica adulta. Ripontiaun esempio tratto da Kamii (1981).
Un bambino di 4 anni chiede spontaneamente alla manxPerché il sole € cosi
caldo?». Cercando una risposta che il bambino possgprendere la mamma dice:
«Perché il sole e una grossa palla di fuoco». Astgueisposta il bambino chiede
nuovamente: «Chi I'ha gettata la?». Tali convinzisano pensate dal bambino in
quanto egli si rifa a precise conoscenze appresas@thuono solitamente un’interessante
logica.

Ancora oggi, almeno sul piano del senso comunejrgilini a pensare che le differenze
tra il pensiero adulto e quello infantile siano sdtto di tipo quantitativo. Egli
conosce meno cose dell’adulto, ha un vocaboladotto, ha un numero di abilita
decisamente inferiori, esperienze limitate, un’pacita di sostenere uno sforzo
prolungato, ...

Una concezione che ha fortemente influenzato laagegia e la didattica del secolo
scorso, evitando I'inserimento di certi argomentdeterminati livelli scolastici perché



ritenuti troppo “difficili”, pensando che i bambinon li avrebbero capiti per mancanza
di esperienza, competenza e informazioni.

Questa difficolta di vedere le profonde differernqealitative tra il nostro modo di
pensare e quello infantile porta a commettere esdgititate riguardo alle proposte di
attivita da presentare per questo livello scolasti@rrori nel modo di comunicare con i
nostri piccoli interlocutori. Un errore sistematicbe commettiamo e dato dalla nostra
tendenza ad intervenire qualora notiamo delle edizioni. Correggendo il bambino
involontariamente introduciamo una coerenza dinaiisentiamo l'esigenza, ma che il
bambino a volte non percepisce come bisogno.

In questo articolo sosteniamo l'ipotesi, supportdédle nostre sperimentazioni, che
molti argomenti disciplinari legati al’ambito saigfico e ritenuti “difficili” per la
scuola dell'infanzia possano essere proposti, ia forma intellettualmente onesta,
tenendo conto dell’eta di sviluppo del bambino.t@egquando noi diciamo “disciplina”
intendiamo dire una sudrasposizione didatticaadatta agli allievi che stiamo
considerando, un campo di esperienza che ha il wondp aiutare i bambini a dare
ordine alla molteplicita degli stimoli che il cottiacon la realta fornisce.

Le proposte che possono scaturire devono partinendaisogno e da una curiosita del
bambino stesso. Da questo punto di vista va coradmehe la curiosita € la principale
spinta che indirizza I'apprendimento, rendendo latiwazione che ne consegue
intrinseca. Tuttavia bisogna tener presente chmufesita “sregolata” non puo essere
considerata positivamente; essere interessati sigsiacosa che accade significa non
essere interessati a nulla. E necessario che airsipassaggio dalla forma passiva,
recettiva, superficiale della curiosita a una foratava e continuata che permetta di
sviluppare la curiosita in un’espressione piu aféita. Esistono non solo giochi con
oggetti, ma anche con idee e domande che disagimaincarnano la curiosita. Un
bambino curioso si coinvolge attivamente ngll@gettazione,manipolazione, nella
formulazione di domande sempre piu puntuali e osdérvazione dei risultati
dell’'esperienza.

Se osserviamo la quotidianita troviamo innumerewituazioni stimolanti per un
bambino, per esempio tutte le esperienze con lactpe richiamano il galleggiamento:
Quali sono gli oggetti che possono restare a g&llaa@li quelli che vanno a fondo?
Come fare andare a fondo un oggetto che galleggizegersa? Quando gela I'acqua? E
possibile non farla gelare? ... Ognuna di questmathmle coinvolge l'azione del
bambino, sia sul piano concreto che sul piano nenteamite la preparazione, la
misurazione, la riflessione e la comunicazione riRiltati degli esperimenti fatti. Il
bambino riconoscere cosi nel compito una spintavaibnaleche lo porta a voler
capire.

Non bisogna dimenticare neppure I'importanza deppgo nella sperimentazione, che
rappresenta una ricca occasione per confrontansiynicare, osservare.

Il ruolo delladulto € comunque sempre fondamentadgli deve sostenere la
sperimentazione, suggerire delle piste possibiticofaggiare, mostrare possibili
problemi che potrebbero incontrare nella sperinmote, esprimere fiducia per la
riuscita della prova, ...

Lavorare in questo modo, per il bambino di questellb scolastico: “Significa
cominciare a riflettere sull’esperienza attravendesplorazione, l'osservazione e
I'esercizio al confronto; descrivere la propria @$pnza e tradurla in tracce personali e
condivise rievocando, narrando e rappresentandt fagnificativi; sviluppare



I'attitudine a fare domande, riflettere, negoziargignificati” (Indicazioni Nazionali,
2007)!

Lo scopo di questo campo di esperienza e di fideabasi per sviluppare nei bambini
un senso di meraviglia e rispetto per il mondo,atteggiamento attivo nei confronti
delle scienze, che consenta di organizzare le jerogsperienze attraverso azioni
consapevoli quali il raggruppare, il comparareniimerare, il contare, I'ordinare,
I'orientarsi, il prevedere, I'anticipare, I'orgaziare e il rappresentare in modi spontanei
e creativi le varie esperienze vissute e interpeetisegno, parole, plastici, gesti, ....
Partendo da questa premessa e possibile crearatayrahte una vera e propria
competenza in ambito scientifico che si riconosganglo un individuo vede il mondo,
lo interpreta e agisce sfruttando tale capacitpetisiero. L’atteggiamento analitico o
sintetico, come pure il tipo di ragionamento coquhle é possibile affrontare situazioni
problematiche dentro e fuori dalla scuola, sonces@mpio concreto di questo tipo di
competenza che é possibile raggiungere nei ligeltilastici successivi. Questo & un
punto cardine nell'apprendimento; € un dato dofatie per molti studenti delle scuole
soprattutto superiori, I'apprendimento delle disog scientifiche appartenga a un
mondo interno alla scuola e sia legato pressocle aosuccesso scolastico. Manca
quasi sempre il legame con la realta esterna relodproblematico per la maggioranza
degli studenti non solo l'apprendimento di quesigcidline, ma anche I'immagine
sociale della scienza.

Uno dei nostri principali obiettivi & di far cogleea insegnanti e allievi come cio che si
propone nelle aule scolastiche in ambito sciemtifiia presente e possa nhascere
dall'osservazione e dall'esplorazione della vitatiiana in qualsiasi livello scolastico,
ma per raggiungere tale fine, debba esservi unpapaeione specifica e didattica
opportuna. Gli insegnanti devono avere le competeper creare occasioni di
apprendimento orientate e strutturanti per favamiee bambini I'organizzazione di cio
che vanno scoprendo, facendo crescere in loro sedigiu I'esigenza di guardare in
modo sempre piu puntuale ai fatti del mondo, cortndo le proprie ipotesi con le
interpretazioni proposte dagli adulti e cooperaoalo gli altri bambini.

L’atteggiamento generale dell’educatore in ambitergtifico, specie (ma non solo)
nell'ambito della scuola dell'infanzia, deve essprimcipalmente un atteggiamento di
disponibilita a mettere in discussione i propriviogimenti, accettando di prendere in
esame gli atteggiamenti diversi dei diversi bamhbaiisingoli casi.

Il compito degli insegnanti e di rendere i bambgnadualmente consapevoli della
ricchezza potenziale della loro esperienza quataia dei modi in cui la cultura da
forma a tale esperienza, aiutandoli e indirizzandotostruire le prime immagini del
mondo, che siano coerenti e valorizzanti.

2. La formazione degli insegnanti in ambito scientfico

Quando si parla di formazione degli insegnanti imb&o scientifico per la scuola
dell'infanzia, che sia prevista per insegnanti annfazione iniziale o in servizio, Ci Si
trova spesso confrontati con un atteggiamento igliresa e allo stesso tempo resistenza
e paura nell’affrontare questo campo di esperieca@a bambini di questo livello
scolastico. E abitudine diffusa limitare le espezie in questo ambito solamente ad

! http://lwww.indire.it/indicazioni/templates/moniamgio/dir_310707.pdf.



attivita di routine della sezione: contare le pregeo i bambini presenti in mensa,
effettuare le attivita sul calendario, far ordinare

Queste convinzioni e prassi derivano spesso dabacanza di conoscenza delle
potenzialita di questo ambito, da carenze discpiim da convinzioni scorrette che
vertono sull'idea che le scienze siano da rimanddneelli scolastici successivi.

In generale, le convinzioni personali degli insegnareliminari alla formazione sono
costruite, com’eé usuale, attraverso una formazpmeeedente o attraverso le esperienze
d’'insegnamento, trovando rinforzi nei materialugurati e, non ultimo per importanza,
sono condizionate dalle interazioni all'interno dalippo sociale di appartenenza.

E proprio da queste convinzioni inziali dalle quadicorre partire nella formazione, per
poi innescare un cambio di convinzione relativéaaibito scientifico dal punto di vista
disciplinare, epistemologico e didattico. Tale camibn rappresenta sempre un aspetto
facile da affrontare, perché in taluni casi e imfttio con aspetti personali e
professionalmente delicati. Tuttavia, I'importardiaquesto approccio per la didattica e
notevole, come la ricerca attuale mostra; e odattinuniversalmente riconosciuto che
le convinzioni sono costituenti importanti dell'iese delle conoscenze, dato che le
determinano e le condizionano, come aveva gia attevSchoenfeld (1983) oltre
vent'anni fa. Che le convinzioni personali infllas® sulle scelte didattiche e
metodologiche, € gia stato mostrato in altri lavdriricerca del NRD di Bologna
(D’Amore, Fandiio Pinilla, 2004, 2005; Campoludéandifio Pinilla, Maori, Sbaragli,
2006). E vero, come ha evidenziato la ricerca,leh@nvinzioni possono avere effetti
deleteri sull'azione didattica, ma pud valere andheiceversa: «Le convinzioni
possono essere un ostacolo ma anche una potemte ¢dbe permette di effettuare
cambiamenti nell’'insegnamento» (Tirosh, Graebe®320Come riferiscono da Ponte et
al. (1999), citando Rokeach (1979), il cambiametitaconvinzioni non & possibile
senza sapere che cosa cambiare, occorre quindireius suscitare negli insegnanti
curiosita, desiderio e reale necessita di realezgaesto cambiamento.

Le convinzioni e credenze non possono essere disgida riflessioni sulla pratica
durante la formazione. A questo proposito LlinafE899) sottolinea come vi sia una
relazione dialettica tra convinzioni e pratiche pmri é difficile indicare se le
convinzioni dirigono la pratica o viceversa, oceoquindi lavorare su entrambi gli
aspetti in contemporanea. Diversi studi hanno fieolmostrato I'esistenza di
discordanze tra le credenze e le pratiche (Brovwd51 Cooney, 1983; 1985; Shaw,
1989; Thompson, 1984). Tali discordanze sono migaando gli insegnanti hanno
I'opportunita di riflettere sulla loro pratica (Thhpson, 1984), aspetto che riteniamo
fondamentale per la formazione in questo ambito.

Consideriamo inoltre importante che nel gruppandegnanti in formazione sia attivato
un passaggio da una convinzione personale ad um@zione condivisa, dato che le
convinzioni sono condizionate da complesse interazall'interno dei gruppi sociali
(Hoyles, 1992). Il gruppo di appartenenza puo fetgfrisultare facilitatore dei cambi
di convinzione.

Riteniamo che gli insegnanti, posti di fronte apes@ scientifico, siano disponibili a
cambiare le loro convinzioni, sia quelle sulle g8ne che quelle sulla relativa
trasposizione didattica, pur manifestando, inizeite, una certa diffidenza e una certa
difficolta ad accettare tale cambiamento e a saptdsferire nella propria azione
didattica. Per raggiungere tale scopo, il percerimngo e tortuoso, ma il confronto con
il gruppo e I'appoggio collettivo agevolano la susscita.



Ossia, il cambio di convinzioni degli insegnanti giano dell’azione didattica comporta
la messa in discussione delle metodologie e de#étesfino a quel momento adottate;
cio genera un disagio iniziale, dovuto alla perditaunti di riferimento ritenuti certi ed
efficaci. Consideriamo fondamentale in questa fpster condividere con gli altri
colleghi difficoltd e dubbi, per sperimentare numteategie e costruire insieme una
nuova metodologia e nuovi possibili percorsi. Iditadine, pensiamo che sia piu
difficile vincere la crisi e I'incertezza provocatla nuove convinzioni, quindi € piu
difficile che avvenga il cambiamento nell'azionelaltica. Una volta superata questa
fase, € possibile giungere ad una totale revisitwlia propria azione didattica e ad una
sorta di fiducia sul futuro operato.

3. Il gioco esplorativo e la narrazione

E evidente come il gioco svolga una funzione siratite nello sviluppo della
personalita del bambino, molti sono gli psicoloBiaget, Bruner, Wjgotsky solo per
citarne alcuni) che hanno visto in esso la prifeifarma di apprendimento.

«Giocando, il bambino esercita determinate sueai@pauando gioca con i coperchi o
con le pentole, egli fa degli esperimenti; quantalis le foglie o le pietruzze che ha
raccolto, egli fa delle scoperte; quando sovrapponebi, mettendo i vari pezzi in
equilibrio e progettando una struttura, egli rigolvyproblemi... Il processo
d’apprendimento ha come suo primo elemento nedgessagioco. Il bambino che
dispone di una grande quantita di materiale ludicdi diverse possibilita d’azione
prepara se stesso all’apprendimento formale. Seszerienze dirette egli sarebbe meno
preparato ad usare, nei successivi stadi di swiluppncetti e simboli» (Read, Fane,
1974, p. 230).

Oggi e scontato per i docenti della scuola delir#ia, dire che il modo migliore per
svolgere delle attivita e trasformarle in gioco. riite e piu difficile suscitare nel
bambino la curiosita che lo porti ad esplorare iceampi che non avrebbe mai
affrontato per mancanza di opportunita. Il riferimtee va in particolare al gioco
esplorativo come occasione per “fare”, per porsndode per iniziare a guardare,
osservare prima di capire. Il gioco esplorativoppi@mente detto, secondo Hutt (1981)
si verifica dopo che sono state conosciute le maéita dell'oggetto (inteso non solo
come oggetto concreto, ma anche situazione). Imeiate avviene un’esplorazione
visiva, tattile, uditiva di tipo circolare. E quastipetitivita della manipolazione che
costituisce il vero gioco e permette di scoprirgieprieta dell’oggetto. In altre parole
la prima domanda che il bambino si pon€esa €? Che cosa fa questo oggetfa3e
investigativa) per poi approfondire ed entrare ma wera dimensione ludic€osa
posso fare i0 con questo oggett@dse esplorativa). La caratteristica principalé de
giochi esplorativi € la sua ridondanza e persistemezl tempo. Gia Rousseau (1762)
nell’Emilio affermava che «i bambini non imparamoscienza ma l'inventano». Oggi i
bambini imparano molte cose ma in modo superficdeita di sentirli dirdo soanche
guando e chiaro che non hanno potuto acquisiredelie vaghe pre-nozioni, di cui
tuttavia si accontentano. L’esperienza concretarhaiolo insostituibile; la realta fisica,
come quella sociale intorno a noi offrono una basperienziale diretta e indiretta
ricchissime che e bene saper sfruttare. L'educaziscientifica inizia quando il
bambino scopre che attraverso la sua azione pupriseadelle cose: mettendo lo
zucchero nell'acqua, soffiando per formare dellkebdi sapone, costruendo delle torri,



togliendo degli oggetti da una raccolta, mescolatedsabbia con l'acqua, ... Cosi
facendo agisce, osserva i cambiamenti e trae detlelusioni spontanee e parziali.

La caratteristica propria dell’essere umano, diosgere attraverso esperienze concrete
individuali e collettive, si situa all'interno dina logica paradigmatica tipica della
ricerca scientifica la quale va accostata secondmdd (1992) ad una logica del
pensiero narrativo. Condividiamo con l'autore lédehe e attraverso la narrazione che
ritroviamo il significato da dare alle cose che atimo. La dimensione della logica
narrativa affianca, in un rapporto di coesione tergipendenza, la strategia analitico
deduttiva caratterizzante la ricerca scientifit@ensiero logico-scientifico e il pensiero
narrativo rappresentano «due modi principali digoeno con cui gli esseri umani
organizzano e gestiscono la loro conoscenza detlmyamnzi strutturano la loro stessa
esperienza immediata» (Bruner 1992, p. 74)

L’'uso della narrazione all'interno delle attivitaientifiche per i bambini della scuola
dellinfanzia € un elemento di estrema importanmaquanto collante di senso. I
raccontare consente non solo di dare significale esperienze attraverso contesti
narrativi motivazionali (che caratterizzano I'iozdi molte attivita) ma di ripensare
quest’ultime evidenziandone le possibili prospettdi sviluppo, portando alla luce le
intenzioni, le motivazioni, le curiosita che hardatio inizio all’esperienza stessa.

Da qui I'estrema attenzione data al linguaggio c@moeEesso sia sociale che cognitivo.
Attraverso queste esperienze i bambini apprendoastra e sintassi specifiche,
imparano a poco a poco l'uso dei connettori logacialogici, spaziali e temporali per
esprimere le relazioni osservate, si avvicinane@ranini che possono servire per la
generalizzazione quasiempre, qualche volta, mai e.a termini specifici comee ...
allora che sottolineano condizioni necessarie affinchéenomeno avvenga.

In questo contesto il ruolo del docente e fondaalenin quanto stimola la narrazione e
attraverso la riformulazione, offre un esempio lirstjco corretto e un ampliamento del
discorso unendo e mettendo a confronto diversivatsi.

4. Alcune esperienze significative

Le esperienze riportate si riferiscono a brevi pesicdidattici sperimentati dai futuri
insegnanti di scuola dell’infanzia nell’ambito defbormazione iniziale.

Nelle attivita svolte abbiamo rivolto la nostrarmipale attenzione allo sviluppo di
competenze fondamentali per la scuola dell'infampiali lo sviluppo dell’autonomia e
della curiosita focalizzata, senza dimenticareatudt obiettivi piu mirati sul piano
socio-cognitivo, quali: lo sviluppo della sperimanibne (metodo scientifico), della
comunicazione, della discussione tra pari, dellamip@azione, dell'osservazione, del
pensiero logico-deduttivo, ...

Ciascun percorso si basa su alcuni passaggi sigtw:
- parte da esperienze concrete vissute quotidianand@hbambino;
- e inserito in un contesto narrativo (una tramaddneenso all’esperienza);
- contiene uno o due argomenti scientifici;
- prevede una sperimentazione e una manipolazioagalda parte dei bambini;
- coinvolge i bambini dal punto di vista orale siafase di previsione che di
analisi delle attivita;



- comprende delle fasi di rafforzamento attraverssdressione grafica o la
costruzione di un manufatto o un’ulteriore espentoala svolgere.

Nelle attivita da noi sperimentate i futuri doceasisumevano un ruolo dcaffolding
(fornire un’impalcatura), con lo specifico compdborientare I'attenzione dei bambini,
sostenere il loro coinvolgimento nell’azione e adiiflessione, incitare a continuare
malgrado le difficolta o i fallimenti della sperim@zione, fissare i risultati della
sperimentazione dopo che quest’ultimi erano statdovisi.

Riportiamo di seguito delle schede ottenute riagswo alcune sperimentazioni
effettuate.

TEMA Riflettere sui riflessi

Obiettivi | Riconoscere la funzione degli specchi per vederesoto la propria immagin
ma tutto quello che sta dietro di noi.
Sperimentare le proprieta della riflessione spaeula

Fasi Attivita con gli allievi Immagini

1 a)Osservare e sperimentare su }
superficie riflettente una figura posts /

sulla propria fronte.
b) Classificare gli oggetti utilizzati pe
formare due categorie: materiali ¢
riflettono e che non riflettono |

immagini.
c) Rappresentare |'esperienza attrave
un disegno.
2 Percorso a postazioni

a) Osservare le immagini multipl
ottenute con specchi ad angc
variabile. Verbalizzare il numero ¢
immagini osservate.

b) Osservare le immagini ottenute da U
specchio grande posto sul pavime
sul quale si pud camminare,
specchi piccoli da tenere sopra
occhi in modo da vedere i pie
rifflessi e da occhiali con specg
laterali per vedere dietro di s
Indovinare 'oggetto del disegno pos
allinterno di un ombrello guardandd
lo specchio posto sul pavimento.

c) Osservare tramite uno specchio qyali
disegni presentano delle simmetrie.
Completare  disegni a  partire
dallimmagine riflessa  ottenuta
posizionando correttamente lo
specchio. Utilizzare uno specchio
grande posto verticalmente, in modo




da dividere il corpo a meta, per
osservare limmagine riflessa che

ripete i gesti della parte del corpo
davanti allo specchio.
d) Rappresentare |'esperienza attraverso
un disegno.

a) Utilizzando una parte a specchi
osservare cosa fanno o cosa indoss
I compagni che si trovano dietro o
flanco ma separati da un telo.
b) Ripresa delle scoperte fatte durante

attivita precedenti per consolidar S .

I'obiettivo del percorso: lo specch
puo riflettere noi stessi, ma ancht
tutto cid che ci circonda e ch
abbiamo dietro di noi.

Al termine del percorso € stata lasciat]
ogni bambino una palla natalizj
d’argento in modo da ricordare il ten
delle attivita e costruito un libro dells
memoria individuale. In questo libretto
stato racchiuso il riassunto di quanto fa
riportato con alcune fotografie del
attivita, accompagnate da alcune fra
dette dai bambini in relazione all
scoperte e i relativi disegni fatti.

TEMA

L’aria

Obiettivi

Attraverso esperienze sensoriali avvicinare i bairddla scoperta dell’aria.
Vedere, sentire, percepire I'aria attorno e dedinaoi.

Fasi

Attivita con gli allievi Immagini

1

a) Sentire gli effetti dell’aria sotto
muovendo il paracadute.
b) Sperimentare e classificare quali
oggetti si possono utilizzare per
spostare il materiale senza le mani
ma con lo spostamento dell’aria.
c) Discussione sui risultati ottenuti.




2 Attivita a gruppi
a) L’aria fa rumore? L'aria produce
suoni? (attivita con oggetti che
producono suoni).
b) Come facciamo a vedere laria?
(attivita con una bacinella d’acqua).
c) Discussione verbale can
registrazione.

3 a) Costruzione dell'uccello-
cerbottana con cui poi tenere
sollevata la pallina soffiandoci
dentro (aria all'interno di noi)

b) Discussione verbale con
registrazione.

Al termine delle attivita e stato lascigto
a ciascun bambino [lartefatto che
funziona con il soffio per ricordare |il
percorso svolto sul tema dell’aria.

TEMA Il piano inclinato

Obiettivi | Avvicinare i bambini ad alcuni concetti scientifrelativi al piano inclinato (forza g
gravita e attrito) facendo evolvere le loro conoagi

Fasi Attivita con gli allievi | Immagini




Sperimentazione corporea d’introduzionf®

al tema

a) Scendere lungo il leggero pendio
situato in giardino e camminare in
piano.

b) Registrazione delle sensazioni espre
oralmente dai bambini e della relativaj: =
discussione.

c) Rappresentazione dell’esperienza P
vissuta attraverso la realizzazione di
disegno.

L’inclinazione e la velocita
a) Presentazione ai bambini, nel conte
narrativo, del folletto (artefatto).
b) Costruire il piano inclinatg®
sovrapponendo i mattoncini e crea
in modo libero I'inclinazione del piano
c) lpotizzare e verbalizzare cosa potrel
succedere al folletto quando viene pa
in cima al piano. =
d) Individuare una relazione di causa| —
effetto (inclinazione del piano |e
variazione della velocita).
e) Enunciare delle procedure e dei saperi
acquisiti attraverso I'esperienza.
f) Ricapitolare i concetti emersi durante
I'attivita e trarre delle conclusioni.
g) Sperimentare il materiale utilizzato
durante I'attivita (piani inclinati,
folletti) nei giorni successivi (gioco
libero).




3 L’attrito

a) Presentazione ai bambini
trenino da far scendere sul pi
nel contesto narrativo.

b) Manipolazione dei quattro materig
(ovatta, plastica liscia, plasti¢
scoppiettante e semi)
classificazione in base alle ipote
sulla velocita di discesa del trenin

c) Discussione e messa in comy
sulla classificazione proposta daj
vari gruppi.

d) Sperimentazione della discesa
trenini  sui  piani  ricopert
interamente dai quattro materiali.

Redazione del librone della memoria @
disegni, fotografie e materiali

i
‘ ABBIAMO LETIO LA STomA beL

FOUETD
SiMMY CHE VIVEVA IN UN BAESE TuTo
PIATIO. UN GIORNO E ARRWATO IN i Bosa
Col COULINE, SCIVoLl, ...

LA PIANGRA E A TUSCESA SOND LA STESA
Cosa, 7

SIAHO USCITI N GIARDING E
Cl SIAHD HESSI A CAMHIMARE
N PIANORA

IN PIANURA NON VIENE DA CoRRERE
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