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Abstract

La spiegazione causale è una parte essenziale sia per le scienze che per la storia.
Gran parte della conoscenza in queste aree diventa utile solo se si è in grado di
creare connessioni causali tra i fatti. L’obiettivo di questo articolo è duplice: (I)
discutere il ruolo del discorso di costruzione di conoscenza nel costruire spie-
gazioni causali coerenti e (II) creare una lista sistematica dei modi di contribui-
re al discorso di costruzione di conoscenza in scienze e storia. In conclusione
verranno discussi i passi successivi della ricerca, tra cui lo sviluppo di strumen-
ti per il feedback formativo da includere negli ambienti online.

Causal explanation is an essential part of both science and history. This means
that a large part of knowledge in these areas only becomes useful to the extent
that one understands how facts are connected causally. Assuming that most ex-
plaining is done interactively – that is, through dialogue – this research focuses
on kinds of contributions students can make that move explanation-building
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dialogue forward. In this paper, we focus on: (I) discussing the role of knowl-
edge building discourse in construction of coherent causal explanations, and (II)
creating a systematic inventory of ways of contributing to knowledge building
discourse in science and history. We conclude by discussing next steps for re-
search, which include the development of tools for formative feedback embed-
ded in the online environment, and designed to increase the level of students’
discourse.

1. Background teorico: discorso di costruzione 
di conoscenza per spiegazioni causali coerenti

La spiegazione causale è una parte essenziale sia nelle scienze che nella
storia. Ciò significa che gran parte della conoscenza in queste aree di-
venta utile nella misura in cui si riesce a comprendere come i fatti siano
connessi in maniera causale. La letteratura scientifica in Psicologia del-
l’Educazione ha enfatizzato che siano gli studenti stessi a perseguire la
comprensione, ed in questo contesto ciò consiste nel tentativo degli stu-
denti di produrre collaborativamente spiegazioni coerenti e realistiche.
Assumendo che gran parte del processo esplicativo si sviluppi interatti-
vamente – cioè, attraverso il dialogo – questo studio si focalizza sulle
tipologie di contributo che gli studenti possono apportare per portare
avanti un dialogo finalizzato alla costruzione di spiegazioni. 

Il ruolo educativo del discorso scientifico è stato evidenziato da un
gran numero di ricercatori (Kelly, 2007; Lemke, 1990; Roth, 2005), che
ha definito il discorso come un mezzo attraverso il quale si costruisce il
significato scientifico. L’attenzione della ricerca si è concentrata soprat-
tutto sull’argomentazione – la messa in discussione e la difesa di affer-
mazioni empiricamente fondate (Kuhn, 1993; Bell, 2002; Andriessen,
Baker & Suthers, 2003). L’argomentazione è indubbiamente utile in
quanto permette agli studenti di difendere il proprio punto di vista, svi-
luppando modalità più sofisticate per trovare le prove e producendo
spiegazioni più strutturate. Ma tale approccio rappresenta il miglior
mezzo per creare nuova conoscenza e per indirizzarsi verso una com-
prensione profonda? Secondo Woodruff e Meyer (1997), sebbene l’ar-
gomentazione caratterizzi il modo con cui gli scienziati presentano le
proprie ricerche alla comunità allargata, questa non riflette il modo con
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1 Problemi che hanno obiettivi vaghi (Chi & Glaser, 1985), che consentono
soluzioni o percorsi risolutivi multipli (Kitchner, 1983).
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cui le ricerche vengono condotte. Nelle organizzazioni che si occupano
di creare conoscenza, il discorso procede in modo differente e general-
mente ha una natura maggiormente collaborativa e costruttiva, dunque,
si potrebbe definire “knowledge building” oppure “discorso progressi-
vo” (Bereiter, 1994). Cosa distingue il “discorso di costruzione di cono-
scenza” da altri tipi di discorsi per certi versi ad esso associati, come l’ar-
gomentazione, il dibattito e la persuasione? Si tratta di un insieme di re-
sponsabilità, come ad esempio la responsabilità di espandere il corpo dei
fatti mutualmente accettati e di lavorare verso una comprensione che sia
apprezzata da tutti i partecipanti come un avanzamento (cfr. Bereiter,
Scardamalia, Cassels & Hewitt, 1997 per un’ulteriore discussione sulle
responsabilità).

La ricerca della comprensione costituisce l’obiettivo principale di
qualsiasi disciplina, sia questa la storia o le scienze naturali. Nonostante
le evidenti differenze, entrambe le discipline si pongono come obiettivo
la costruzione di spiegazioni sempre più approfondite del mondo (i.e. fe-
nomeni naturali nel caso delle scienze, cfr. Carey & Smith, 1993; Chuy,
Scardamalia, Beteiter, Prinsen, Resendes, Messina et al., 2010) e spiega-
zioni del comportamento umano e dei fenomeni sociali nel caso della
storia (cfr. Collingwood, 1946). Proprio come gli scienziati puri, gli sto-
rici spesso lavorano all’interno di uno “spazio esplicativo” (McCullagh,
1984, p. 10) in cui affrontano problemi mal-formulati1 attraverso un pro-
cesso di indagine critica, la consapevolezza dei propri assunti e valori, e
la valutazione delle prove alla luce dei fatti conosciuti (Barton & Levstik,
2004; Wineburg, 2001). Una narrativa storica dovrebbe essere coerente
dal punto di vista logico, dare importanza ed aderire a certi fatti, ed in
questo senso, non è del tutto differente dalle teorie prodotte nell’ambi-
to delle scienze naturali (cfr. Byrne, 1995). Infatti, qualsiasi spiegazione
potrebbe essere considerata come una teoria fintantoché renda conto in
modo coerente dei fatti e renda il mondo naturale ed umano sempre più
comprensibile. 

Da questa prospettiva, il discorso progressivo in scienze e storia è un
discorso orientato alla costruzione di teorie. Ed un discorso progressivo
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efficiente permette il miglioramento di una teoria. Quindi, di cosa c’è bi-
sogno per migliorare una teoria? Da una parte, le teorie vengono consi-
derate più robuste se spiegano più fatti – come, ad esempio, la cosmo-
logia di Newton spiegò una gamma più ampia di osservazioni astrono-
miche di quanto fecero le teorie di Galileo; allo stesso modo, la spiega-
zione che Gibbon ha dato della caduta dell’Impero Romano aveva mag-
giore ampiezza storica e rendeva conto di uno spettro più ampio di cau-
se rispetto alle teorie precedenti. 

Il potere predittivo ha agito come criterio aggiuntivo per distingue-
re teorie robuste da teorie deboli (naturalmente, gli eventi storici sono
molto differenti dalle evidenze sperimentali e non si possono sempre
predire, ma si possono senza dubbio spiegare ed a volte inferire). Il mo-
dello di Thagard (1989, 2007) offre una cornice per valutare la qualità
di una determinata teoria, a prescindere dal dominio. All’interno di que-
sto modello, qualsiasi teoria deve sottostare a criteri di coerenza espli-
cativa. Questi requisiti includono sia la coerenza logica, sia la coerenza
con osservazioni empiriche o fatti riconosciuti. L’oscillazione continua
tra fatti ed ipotesi teoriche è necessaria per migliorare le teorie scientifi-
che e per sviluppare un livello di comprensione superiore (Chuy et al.,
2010). Allo stesso modo, sono necessarie la coordinazione tra fatti sta-
biliti e la valutazione delle prove provenienti da fonti primarie per la co-
struzione di teorie storiche valide che possono aiutare gli studenti a ri-
flettere in modo più profondo sulle affermazioni storiche (Callison &
Saunders-Brunner, 2004; Wineburg, 2001). La ricerca della coerenza
esplicativa, quindi, è l’attributo principale di qualsiasi costruzione di co-
noscenza, indipendentemente dalla disciplina o dal dominio. 

In generale, la coerenza esplicativa fornisce una cornice comune per
la valutazione del dialogo nell’educazione alla scienza ed alla storia e sta-
bilisce l’obiettivo di elevare il livello del discorso degli studenti. Miglio-
rare il modo di contribuire degli studenti alla ricerca della coerenza
esplicativa va al cuore del pensiero disciplinare creativo sia in scienze che
in storia.

Quindi, di cosa c’è bisogno per supportare un “discorso di costru-
zione di conoscenza” in una classe di scuola primaria? I prerequisiti so-
no, apparentemente, l’impegno da parte degli studenti in contributi dif-
ferenti e complementari alla comprensione collettiva dell’argomento (si
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veda il contributo di Tarchi, Chuy, Donoahue, Stephenson, Messina et
al. in questo numero per una trattazione su come introdurre il discorso
di costruzione di conoscenza nella scuola). I modi di contribuire posso-
no spaziare dal fare domande di chiarificazione al disegnare diagrammi
utili o il suggerire analogie pertinenti. Questi contributi si manifestano
attraverso una varietà di ruoli distintivi, come il pensatore critico, il ge-
neratore di idee, il fornitore di informazioni, il mediatore delle intera-
zioni di gruppo, ecc.2 In quanto complementari, questi ruoli di contri-
buzione formano un sistema “auto-organizzante” altamente interattivo
(Resnick, 1996), con gli studenti che spingono il dialogo di creazione di
conoscenza in avanti.

In questo articolo (1) svilupperemo una lista empiricamente fondata di
contributi al discorso progressivo in scienze ed in storia e (2) mostrere-
mo come questi diversi contributi portino a spiegazioni causali coerenti.
A questo fine, abbiamo selezionato una scuola primaria di Toronto, in
Canada, dove il “discorso di costruzione di conoscenza” è integrato al la-
voro quotidiano delle classi. Le pratiche in uso in questa scuola hanno l’o-
biettivo di migliorare la responsabilità collettiva dell’avanzamento della
conoscenza negli studenti (Zhang, Scardamalia, Lamon, Messina & Ree-
ve, 2007). Più precisamente, gli studenti citano, valutano, elaborano e la-
vorano per migliorare continuamente le idee – le loro e quelle degli altri
membri della comunità. In aggiunta alle discussioni faccia-a-faccia, gli
studenti lavorano in un ambiente online – il Knowledge Forum (Scarda-
malia, 2004) – che fornisce uno spazio di comunità per lavorare collabo-
rativamente con le idee, ed una documentazione che fornisce dati per i
nostri studi. Solitamente, la scuola introduce gli studenti al discorso pro-
gressivo nell’ultimo anno di scuola d’infanzia, e questo discorso si riflet-
te successivamente sul Knowledge Forum nel primo anno di scuola pri-
maria. Gli insegnanti e gli studenti coinvolti sono, dunque, esperti sia del-
la pedagogia che della tecnologia del Knowledge Building e quindi la si-
tuazione rappresenta ciò che Fischer e Bidell (1997) chiamano “condi-
zioni ottimali” per identificare obiettivi evolutivi cognitivi.
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Nel paragrafo successivo presentiamo la lista dei modi di contribui-
re al dialogo finalizzato alla ricerca di spiegazioni che è basato sui risul-
tati di due studi condotti rispettivamente in scienze e storia (Chuy, Re-
sendes & Scardamalia, 2010; Resendes & Chuy, 2010). Entrambi gli stu-
di sono stati condotti nelle classi quarte della scuola precedentemente de-
scritta: una classe stava studiando un’unità di scienze (ottica) e l’altra
un’unità di storia (Medioevo). Entrambe le unità sono durate circa 4 me-
si, durante i quali gli studenti hanno utilizzato il Knowledge Forum in
tandem con le discussioni di Knowledge Building e la ricerca attiva. In-
nanzitutto, sulla base di osservazioni informali e della letteratura sulla
creazione di conoscenza è stata creata una lista provvisoria di modi di
contribuire. In seguito, utilizzando le procedure iterative della “Ground-
ed Theory” (Glaser & Strauss, 1967), sono state analizzate più di 800 no-
te di Knowledge Forum. Come risultato, la lista di modi di contribuire
è stata sostanzialmente rivista ed estesa.

2. Una lista di modi di contribuire al dialogo 
per la ricerca di spiegazioni

Segue la presentazione di modi di contribuire che possono aiutare a
migliorare la coerenza esplicativa delle teorie sia in storia che in scienze:

– formulare domande che provochino la riflessione;
– teorizzare;
– ottenere prove;
– lavorare con le prove;
– sintetizzare e confrontare.

Ciascun modo di contribuire verrà descritto in dettaglio col supporto di
esempi e riferimenti estratti dalle note di Knowledge Forum degli stu-
denti.

2.1. Formulare domande che provochino la riflessione

Formulare domande che provochino la riflessione è una competenza nu-
cleare che “guida” sia il ragionamento storico che quello scientifico. L’a-
bilità di identificare e di porre domande significative e scientificamente
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orientate è inclusa nell’insieme principale delle “abilità e competenze”
del National Science Education Standards degli USA (National Re-
search Council, 1996). Infatti, le “buone risposte” sono spesso formu-
late in reazione alle “buone domande”. Ci sono almeno tre tipi di do-
mande che potrebbero essere condivise allo stesso modo sia in scienze
che in storia, con l’obiettivo di elevare la coerenza esplicativa delle
rispettive teorie: domande di ricerca di spiegazioni e domande di ricer-
ca di fatti.

Domande di ricerca di spiegazioni. Le domande di ricerca di spiega-
zioni, come descritte da Hakkarainen (2003), chiedono profondi “co-
me” e “perché” ed apportano un contributo importante al dialogo di
Knowledge Building. Inoltre, rappresentano la forza guida per il mi-
glioramento della teoria. Cercando di comprendere come le cose fun-
zionino, perché accadano e come si adattino alle idee precedenti, gli stu-
denti entrano più in profondità nella costruzione di conoscenza e sono
invitati a produrre teorie migliori. Ad esempio, si consideri la domanda
posta da uno studente di 9 anni nell’ambito di una unità di scienze de-
dicata alla luce: “Pensavo che i vermi non avessero occhi, quindi come
fanno a vedere la luce?” oppure una domanda chiesta da un giovane stu-
dente mentre esplorava il Medioevo “In che modo l’età elisabettiana era
differente dall’età medioevale?”.

Domande di ricerca di fatti. Le domande di ricerca di fatti sono quel-
le che richiedono informazioni isolate, chiedendo “che cosa”, “chi” e
“quando”. Ad esempio “Di che colore è la luce?” (per le scienze) o
“Quando è iniziato l’Alto Medioevo?” (per la storia). Le domande ba-
sate sui fatti sono importanti; forniscono delle basi fondate sui fatti alle
teorie proposte. Più sono i fatti, più dobbiamo integrare in una cornice
coerente in continuo miglioramento. 

C’è un’altra categoria di domande che gioca un ruolo importante
nelle scienze – le domande di pianificazione degli esperimenti. Ad esem-
pio, “Come possiamo dimostrare o testare (empiricamente) qualcosa?”
Sono domande essenziali per la pianificazione degli esperimenti. Infatti,
prima di questo passo, è necessario identificare/costruire strumenti e
materiali sperimentali che permettano di rispondere alla domanda di ri-
cerca. Si consideri, ad esempio, una domanda di pianificazione chiesta
da uno studente che cercava di confermare una tra due teorie disponi-
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bili sulla luce: “Come possiamo dimostrare che la luce viaggia a zig-zag,
o su una linea dritta, perché non possiamo vederla al microscopio per
vedere se viaggia nel modo in cui viaggia?”.

2.2. Teorizzare

Teorizzare è un processo centrale sia nelle indagini scientifiche che in
quelle storiche (Carey & Smith, 1993; Fulbrook, 2002). Supportare gli
studenti nello sforzo di costruire ed ampliare le proprie spiegazioni
teoriche dovrebbe aiutarli a comprendere che generare conoscenza scien-
tifica e storica sia un’impresa costruttiva ed educativa in continuo
miglioramento: proporre una spiegazione, supportare spiegazioni con
ragioni valide, migliorarle e cercare spiegazioni alternative.

Proporre una spiegazione. Questo rappresenta il primo passo per co-
struire teorie più sviluppate e per fornire una base alle successive ricer-
che ed elaborazioni di spiegazioni. Infatti, a volte le idee incomplete so-
no sufficienti a scatenare animate discussioni che successivamente por-
teranno ad un avanzamento impressionante nella comprensione. Si con-
sideri, ad esempio, la seguente discussione su come la luce venga rifles-
sa via dagli specchi. L’idea di uno studente era : “La mia teoria è che al-
la luce non piace lo specchio, così rimbalza via e fa viaggiare la luce”. Un
altro studente aggiunge un dettaglio utile a questa idea introducendo l’i-
dea della riflessione: “La mia teoria è che uno specchio rifletterà la luce
perché quando guardi uno specchio vedi te stesso, così quando la luce
lo colpisce, ci rimbalza su”. La discussione si sposta poi sull’esplorazio-
ne di come tipi differenti di specchio, piatto, convesso, o concavo, in-
fluenzino la direzione e l’angolo di riflessione: “Quando la luce colpisce
una superficie irregolare come un foglio lucido, si vede un riflesso dif-
fuso. La superficie irregolare sparge la luce incidente che rimbalza via in
molte direzioni”. L’avanzamento nella comprensione è evidente nella di-
scussione che è stata inizialmente ispirata da un’idea semplice ma pro-
vocante: che alla luce non piacciono gli specchi. 

Un esempio tratto dallo studio sulla storia mostra un avanzamento
simile. Nel rispondere alla domanda “Qual è il significato del termine
‘medioevo’” uno studente scrive: “La mia teoria è che si trovi a metà del
tempo e non alla fine”. Altri elaborano questa idea iniziale, sviluppando
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il problema con un ragionamento: “Ma il Medioevo va dal primo seco-
lo al secondo”. Sebbene questo fatto sia sbagliato, la difficoltà di attri-
buire una definizione temporale incoraggia altri studenti a teorizzare cir-
ca altri significati possibili: “La mia teoria: le persone pensavano che il
loro tempo fosse così importante che quando fosse finito, sarebbe stato
ricordato come la metà del tempo” o “Il tempo fu chiamato anche l’‘età
oscura’ perché non c’era conoscenza”. Infine, uno studente propone una
teoria, secondo la quale “Quando l’Impero Romano cadde, tanta cono-
scenza andò perduta. La caduta dell’Impero Romano ha dato inizio al-
l’età oscura”. In questo esempio, gli studenti si muovono da una teoria
di base fondata sul semplice concetto di inizio-mezzo-fine, ad una com-
prensione più sfumata dei fattori in gioco nella periodizzazione storica,
quando iniziano ad esplorare gli aspetti che definiscono ciascuna era, e
creano una cornice temporale durante questo processo.

Altri contributi importanti alla teorizzazione sono: supportare spie-
gazioni con ragioni valide, migliorarle e cercare spiegazioni alternative.
Supportare le teorie esistenti con giustificazioni può aggiungere credi-
bilità o consenso alla spiegazione; ciò può ravvivare il dibattito su un’i-
dea, che può successivamente essere soggetta ad un’ulteriore valutazio-
ne o elaborazione collaborativa da parte della comunità (Hatano & Ina-
gaki, 1992). Per quanto riguarda il miglioramento della teoria, essa rap-
presenta l’obiettivo del discorso progressivo e degli sforzi di costruzio-
ne di conoscenza collaborativa. Sicuramente ci sono molti modi diffe-
renti per migliorare una teoria: attraverso l’elaborazione, la specificazio-
ne di dettagli, e l’aggiunta di nuove prove. Ma il miglioramento più si-
gnificativo sarebbe il compimento di un salto concettuale, accompagna-
to da un momento “aha” (definito anche come insight o epifania), quan-
do pezzi diversi del puzzle iniziano finalmente ad incastrarsi tra loro ed
a formare una cornice coerente (Koestler, 1964). Infine, se l’atteso mo-
mento “aha” non arriva, cercare spiegazioni alternative potrebbe rap-
presentare una modalità migliore per andare avanti. Infatti, esplorare
teorie alternative incoraggia la divergenza di idee, che è critica per il di-
scorso di Knowledge Building (cfr. Scardamalia, 2002). In particolare,
approcciare i problemi da prospettive multiple può aiutare gli studenti
ad utilizzare una gamma di risorse più ampia, ad essere creativi nel tro-
vare soluzioni a fenomeni enigmatici e ad interrogare fonti autorevoli. 
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2.3. Ottenere prove

Per essere accettata dalla comunità scientifica, una teoria deve essere
fondata su una base empirica e ciò vale per qualsiasi disciplina (Darden
1991; Seixas, 1993). Ciononostante, la modalità di ottenere e riportare
le prove è abbastanza differente a seconda del soggetto investigato. Nelle
scienze naturali, le prove possono essere ottenute pianificando attenta-
mente degli esperimenti o osservando in modo formale il fenomeno
(Gauch, 2003). In storia, il disegno sperimentale sembra una modalità
meno appropriata – è difficile immaginarsi di pianificare o testare delle
pieghe alternative degli eventi passati. Al contrario, gli storici raccolgo-
no le prove attraverso un’attenta interpretazione e valutazione dei testi
(Wineburg, 1991).

Prove empiriche nelle scienze.

Ottenere delle prove nelle scienze naturali include: testare ipotesi at-
traverso esperimenti, identificare problemi, riflettere su miglioramenti
alla pianificazione e riportare i risultati sperimentali.

Cercare delle prove a supporto di una specifica idea è necessario per
validare o dimostrare affermazioni o altre proposizioni esplicative (ad es.
“Quale prova hai per l’idea che la luce viaggi in linee ondulate?”). Si po-
trebbero cercare delle prove anche attraverso la sperimentazione, che
rappresenta una componente essenziale della ricerca scientifica, richie-
sta per rafforzare le proposizioni teoriche (Darden, 1990). Quindi, gli
studenti hanno bisogno di identificare variabili dipendenti ed indipen-
denti, di tenere in considerazione e controllare le variabili, e di costrui-
re materiale sperimentale appropriato per validare una spiegazione
scientifica. Spesso gli esperimenti condotti dagli studenti in classe falli-
scono nel portare risultati interessanti o attesi e questi problemi non ven-
gono notati. Gli studenti tendono ad abbandonare gli esperimenti “fal-
liti”. Identificare problemi di pianificazione e generare progetti miglio-
rati è centrale per qualsiasi innovazione, e, all’interno della comunità di
classe, si dovrebbe fortemente incoraggiare gli studenti ad impegnarsi in
un lavoro continuo di miglioramento dei progetti. Infine, l’abilità di ri-
portare attentamente i risultati degli esperimenti o le informazioni trat-
te dalle fonti autorevoli costituisce la base di lavoro con le prove speri-
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mentali: combinare informazioni empiriche diverse in un quadro coe-
rente che verrà successivamente utilizzato per supportare, migliorare o
falsificare una particolare teoria. 

Prove sperimentali in storia.

In storia, le prove devono essere derivate da fonti storiche rilevanti.
Modi importanti per contribuire alla ricerca in storia sono: introdurre
fatti nuovi, cercare, valutare o confrontare le fonti e presentare fonti con-
flittuali. Poiché la mancanza di contenuto e di conoscenza di back-
ground rappresenta una sfida significativa per chi studia storia (Rossi,
1995), cercare fonti appropriate per colmare le lacune nella conoscenza,
introducendo nuove informazioni o fornendo un riferimento bibliogra-
fico ad un fatto nell’ambito di uno sforzo collaborativo di costruzione di
spiegazioni, può aiutare gli studenti ad elaborare idee. Ad esempio, in
una discussione dove gli studenti cercavano di comprendere perché il Re
Giovanni fosse “così cattivo” le teorie iniziali degli studenti caratteriz-
zavano il Re secondo i fatti conosciuti, come gli atti violenti che commi-
se: “Penso che Re Giovanni fosse il figlio cattivo, ha rubato la terra ed
ha ucciso le persone!” o “Aveva così tanto potere che pensava di poter
fare qualsiasi cosa! E non voleva rinunciare alla sua libertà”. Dopo un
certo numero di teorie simili, un altro studente ha introdotto il fatto che
Re Giovanni avesse firmato anche la Magna Carta, un evento che gli stu-
denti stessi collegano direttamente alla nascita della democrazia (“La de-
mocrazia arrivò così tardi perché la Magna Carta non era ancora stata in-
ventata”). L’affermazione di questo fatto ha complicato le precedenti
percezioni semplicistiche su Re Giovanni ed ha introdotto spiegazioni
più elaborate che prendessero in considerazioni anche fattori esterni.

Iniziare ad abituarsi a valutare una fonte interrogandosi sulle inten-
zioni dell’autore, su quale sia il pubblico desiderato, il tempo creato, il
contesto storico, e così via, è una caratteristica delle pratiche esperte (cfr.
Wineburg, 1991) e può aiutare gli studenti a determinare se la fonte pos-
sa offrire delle prove utili attraverso le quali costruire punti di sintesi su-
periore di una teoria funzionante. L’atto di confrontare le informazioni
tra le fonti, o “avvaloramento euristico” (Wineburg, 1991) è necessario
per valutare le affermazioni ed apportare prove; confrontare le fonti per-

Gli strumenti e le metodologie / M. Chuy et al. / QWERTY 6, 2 (2011) 242-260



253

mette agli studenti di confermare o respingere inferenze che potrebbe-
ro essere state fatte durante le valutazioni iniziali della fonte. Allo stesso
modo, la ricerca suggerisce che se gli studenti incontrano fonti multiple
e in conflitto, i documenti possono aiutare loro ad afferrare la natura
sperimentale delle affermazioni storiche ed interpretare da soli le prove
(Saye & Brush, 2002). L’introduzione di informazioni che contraddica-
no o che mettano in dubbio le informazioni già presenti costringe ad una
ricerca ancora più profonda e porta al bisogno di validare le affermazio-
ni pre-esistenti.

2.4. Lavorare con le prove

Valutare ed applicare le prove in un contesto più ampio in cui si cerca di
costruire spiegazioni coerenti produce un approccio al lavoro in classe
analogo al lavoro di una comunità di esperti in entrambi i campi, scien-
ze e storia (Seixas, 1993; Chuy, Scardamalia, Bereiter, Prinsen, Resendes,
Messina et al., 2010). Questo lavoro prevede di: utilizzare prove o riferi-
menti bibliografici per supportare o mettere in discussione una teoria, pe-
sare affermazioni teoriche basate sulle prove, e rendere conto di prove con-
flittuali. La “conoscenza pratica” in scienze e storia implica che le spie-
gazioni avanzate siano supportate da prove derivate o dalla sperimen-
tazione (come nelle scienze) o da un’attenta valutazione e selezione basa-
ta su criteri specifici (come in storia). Le fonti di evidenza dovrebbero
essere presentate e rese accessibili alla comunità per una ulteriore valu-
tazione. Per di più, in entrambe le discipline, è importante che gli stu-
denti non solo cerchino prove e riferimenti bibliografici che confermino
le proprie spiegazioni, ma siano anche in grado di mettere in dubbio idee
ritenute inadeguate e di rispondere con delle prove valide ai dubbi posti
sulle proprie idee. Inoltre, per elaborare delle teorie è necessario con-
siderare diverse affermazioni nello sforzo di determinare se una sia più
persuasiva di un’altra, e fornendo delle ragioni plausibili sul perché e
perché non. In questo senso, pesare le affermazioni è equivalente all’a-
bilità di argomentare con decisione a favore o al contrario di affer-
mazioni diverse, all’interno di uno sforzo più ampio di costruire delle
teorie coerenti. Infine, avvalorare le informazioni in conflitto richiede
che gli studenti controllino e mettano alla prova le proprie spiegazioni
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ed idee, un aspetto particolarmente impegnativo della coerenza esplica-
tiva. Dare agli studenti l’opportunità di affrontare fonti o prove conflit-
tuali può aiutarli ad approfondire la propria riflessione su affermazioni
storiche e scientifiche (cfr. Wineburg & Wilson, 1991; Schauble, Glaser,
Duschl, Shulze & John, 1995).

2.5. Sintetizzare e confrontare

Sintetizzare le idee è importante per l’integrazione di idee diverse e per
offrire un percorso più focalizzato per la ricerca. Interpretare ed inte-
grare, a turno, richiede una riformulazione e supporta una compren-
sione più profonda. È importante notare che sintetizzare è considerato
tra i processi di “livello superiore”, di livello cognitivamente più impe-
gnativi (Anderson & Krathwohl, 2001), quindi non sorprende che gli
studenti esitino ad avventurarvisi. Ciononostante, è estremamente im-
portante incoraggiare questo tipo di contributo per supportare gli stu-
denti a raggiungere coerenza esplicativa. Ad esempio, in una classe quar-
ta di scuola primaria, il problema di “come viaggi la luce” ha portato a
due teorie che hanno dominato la discussione: una teoria affermava che
la luce viaggia in linee dritte e l’altra che la luce viaggi ad onde. Le prove
supportavano sia la prima che la seconda teoria, con la maggior parte
degli esperimenti condotti dagli studenti in favore delle linee dritte,
mentre gran parte dell’informazione proveniente dalle fonti autorevoli
suggeriva le onde. Infine, dopo alcuni sforzi di sintesi, è emersa una nuo-
va teoria che ha integrato idee provenienti da entrambe le parti: la luce
viaggia su onde, ma le particelle della luce, in quanto microscopiche,
sono percepite dall’occhio umano come fossero “linee dritte” così, gli
studenti hanno concluso che “la luce viaggia in linee, ma queste linee
sono ondulate”.
Analogamente, l’utilizzo di confronti e dell’analogia è utile per avanzare
la conoscenza (Bereiter, 2009) e per il pensiero creativo (Holyoak & Tha-
gard, 1995). Ad esempio, per spiegare come la luce viaggi, uno studente
ha utilizzato la seguente analogia: “Quando vedi un propulsore su un
aereo che gira e gira, in realtà non riesci proprio a vederlo. Ma quando
si ferma, allora riesci a vederlo davvero. Penso che la luce non abbia una
forma, visto che puoi concentrarla ed espanderla. E poi, la luce si muove
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così veloce che non puoi vederla. Ma quando si ferma, sparisce. A dif-
ferenza del propulsore, la luce non è opaca. È un vapore”. 

Il punto di sintesi superiore rappresenta un’altra mossa discorsiva im-
portante per il discorso di ricerca di spiegazioni (Scardamalia, 2002).
Quando si crea un punto di sintesi superiore, gli studenti non solo rias-
sumono o coordinano le teorie ed i risultati precedenti, ma identificano
le domande che rimangono senza risposta così come le nuove domande
sollevate dalla loro teorizzazione, portando verso nuove direzioni per la
ricerca e, idealmente, miglioramenti della teoria. È importante notare
che questo modo particolare di contribuire è esplicitamente supportato
dalla funzione “rise-above” disponibile nel Knowledge Forum (Scarda-
malia, 2004), uno spazio multimediale creato per il miglioramento col-
lettivo delle idee.

3. Discussione

I componenti del discorso di costruzione di conoscenza sopra descritti
rappresentano il punto di partenza per un programma di ricerca più am-
pio ed un modello coerente dei modi di contribuire al dialogo di ricerca
delle spiegazioni. Sono necessari ulteriori studi per chiarire la natura dei
contributi che incrementano i livelli dell’impegno degli studenti e porti-
no a svolte concettuali. Il presente articolo vuole, inoltre, contribuire al
dibattito attuale sulla strutturazione della collaborazione negli ambienti
di apprendimento (tema dibattuto nel contributo di Persico, Pozzi e
Dimitriadis in questo volume) ed a quello sulle strategie discorsive mag-
giormente efficaci ai fini della promozione di una discorso di costruzione
di conoscenza (si veda il contributo di Cucchiara & Wegerif in questo nu-
mero). Le attività di ricerca successive si focalizzeranno sul perfeziona-
mento del Knowledge Forum per sviluppare strumenti capaci di dare un
feedback formativo, da poter includere nell’ambiente online a supporto
dei modi importanti di contribuire per la produzione di spiegazioni di al-
to livello. I miglioramenti alla tecnologia includeranno anche la proget-
tazione di nuovi scaffold al discorso per aiutare gli studenti a strutturare
il loro pensiero e la scrittura. L’enfasi posta sullo sviluppo e l’utilizzo di
scaffold è critico per lo sviluppo continuo di strumenti di feedback, dato
che questi forniscono etichette semantiche per il discorso progressivo
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degli studenti. Queste etichette possono poi essere usate per azionare un
numero di strumenti analitici come le mappe di network sociale e visua-
lizzazioni delle “grandi idee” o pattern di discorso particolari all’interno
del discorso della comunità. Crediamo che tali innovazioni alla tecnolo-
gia del Knowledge Building rappresentino i prossimi passi critici per
aiutare gli studenti a partecipare al processo di creazione di conoscenza.

4. Conclusioni

Per poter continuamente espandere e avanzare la conoscenza della co-
munità, la comunicazione e la collaborazione tra gli studenti in una
classe dovrebbero prendere la forma di un discorso progressivo di
costruzione di conoscenza. Questa tipologia di discorso presuppone un
obiettivo condiviso: la costruzione di spiegazioni sempre più profonde
del mondo. Le teorie rendono il mondo naturale e umano sempre più
comprensibile e la coerenza esplicativa serve come criterio in base al
quale qualsiasi teoria può essere valutata (ciò include sia la coerenza lo-
gica sia la coerenza con le osservazioni e i fatti conosciuti). Secondo
questa prospettiva, elevare il discorso degli studenti equivarrebbe a
migliorare la sua coerenza esplicativa, caratteristica al cuore del pensiero
creativo in qualsiasi disciplina. Gli studenti dovrebbero riflettere su cosa
ci voglia per migliorare una teoria, e impegnarsi in contributi diversi ma
complementari che cerchino di approfondire la comprensione collettiva
di una materia. A un livello globale, questi contributi possono essere
considerati interdisciplinari. Ad esempio, formulare domande che
provochino la riflessione, teorizzare, ottenere prove, sintetizzare ecc.,
rappresentano alcuni modi generali di contribuire che possono essere
trasferiti da un dominio all’altro. D’altra parte, a un livello locale, cia-
scuno dei processi suddetti può assumere forme più specifiche. Ad e-
sempio, in scienze le prove possono essere ottenute attraverso la speri-
mentazione e la valutazione di ipotesi, mentre in storia le prove vengono
solitamente desunte da fonti primarie e secondarie attraverso la valu-
tazione critica e l’interpretazione. La ricerca educativa dovrebbe con-
tribuire al discorso di costruzione di conoscenza progressivo fornendo
spiegazioni causali coerenti e chiarificando i contributi più promettenti
per giungere a punti di svolta concettuali.
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