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Competenze in 3D. Costruire
un percorso per competenza
attraverso la stampante 3D
nella scuola dellinfanzia’

Alessia Rosa*, Jessica Niewint-Gori*
DOI: 10.30557/QW000010

Abstract

The importance of competency-based education in preschool is fully recog-
nized by the European educational regulations (Eurydice 2012, 2017). Start-
ing in 2016, INDIRE researchers related to the group Maker@Scuola, initi-
ated a study to investigate the conditions for possible uses of 3D printers to
support competency-based learning. This contribution aims to describe how
the research group, through continuous dialogue with the teachers involved

* INDIRE, Istituto Nazionale Documentazione Innovazione e Ricerca Educativa.
Corresponding author: a.rosa@indire.it

"I contributo ¢ il risultato del lavoro di riflessione congiunto delle autrici. Ales-
sia Rosa ha scritto i paragrafi 1, 2, 3 e le conclusioni. Jessica Niewint-Gori ha scritto
'abstract e il paragrafo 4.
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in the project, elaborated four tasks tested on a sample of eight schools, 20
teachers and more than 200 pupils. For each task, the initial assignments,
the critical points and the subsequent corrections will be presented.

Keywords: 3D printing; Competences; Preschool; TMI

1. La definizione di competenza

Le Indicazioni Nazionali per il curricolo del 20122, come gia quel-
le del 2007%, individuano ampi “traguardi di competenze” per i bam-
bini della scuola dell'infanzia che, tradizionalmente, si caratterizza
come spazio di sperimentazione didattica slegata dai tempi stringenti
e dagli spazi, talvolta ridotti, tipici dei livelli scolastici successivi.

I concetto di competenza, intrinsecamente complesso, seppure
largamente dibattuto, non ha ancora una definizione unanime.

Una delle accettazioni piu diffuse ¢ quella di Pellerey (2010) che
considera le competenze come I'insieme strutturato di conoscenze,
atteggiamenti e capacita funzionali allo svolgimento di un determina-
to compito.

Parallelamente persistono prospettive differenti in cui & possibile
identificare sfumature di significato rilevanti, che Da Re (2013) ha
raggruppato in tre macro aree:

e lavisione “sommatoria”che concepisce le competenze come 'ag-
gregato di conoscenze, abilita e capacita. La formazione puo,
dunque, rivolgersi alle singole parti e non necessariamente a un
tutto strutturato (Levati & Sarao, 1998);

e la prospettiva che vede coincidere i concetti di competenza e per-
formance (Spencer & Spencer, 1995);

e lavisione “situazionale” che considera le competenze come le capa-
cita di reagire efficacemente di fronte a una situazione problema (Le
Boterf, 1994) utilizzando al meglio le proprie risorse in termini di:
conoscenze, abilita e capacita personali, sociali e metodologiche.

2 http://www.indicazioninazionali.it/wp-content/uploads/2018/08/Indicazio-
ni_Annali_Definitivo.pdf
* https://archivio.pubblica.istruzione.it/normativa/2007/allegati/dir_310707.pdf
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11 percorso didattico, di cui il presente articolo intende dar conto
esplicitandone la logica e le finalita, si basa su quest’ultima lettura del
concetto di competenza, secondo la quale non vi & una correlazione stret-
ta e inscindibile tra la quantita di risorse possedute e le competenze. E,
piuttosto, la capacita di mobilitare le risorse a propria disposizione, in una
specifica situazione, che definisce la competenza di un soggetto.

Tale capacita ¢, in primo luogo, dettata dalla possibilita di speri-
mentarsi all’interno di contesti valorizzanti e coinvolgenti (Roegiers,
2000) che consentono 'azione, la messa alla prova di sé stessi e la rie-
laborazione di quanto si conosce e di quanto si sa fare. Trinchero
(2012) riprende tale prospettiva sottolineando come “sviluppare una
competenza situata significa in definitiva lavorare non solo sulle risorse
(ossia sulle conoscenze, abilita e capacita personali, sociali /o metodo-
logiche) del soggetto, ma anche e soprattutto sulle condizioni che lo
portano a mobilitare efficacemente le proprie risorse in relazione ad
una situazione-problema allo scopo di proporre risposte efficaci, che ne
esprimano la piena responsabilita e autonomia” (p. 35).

Le condizioni che consentono lo sviluppo di competenze sono,
in primo luogo, I'acquisizione di un approccio situato che faccia en-
trare nella scuola la vita quotidiana di coloro che devono apprende-
re (Guasti, 2012). Divengono, dunque, centrali le nozioni di tran-
sfert e di mobilitazione degli apprendimenti (Perrenoud, 1999).
Molte ricerche educative hanno esplorato, tra I’altro, il ruolo assun-
to in tali processi dalla memoria e dagli schemi mentali, importanti
“strumenti di unificazione” di saperi diversificati. Tali strutture
astratte di conoscenza si formano in modo perlopit inconsapevole,
attraverso la ripetizione di esperienze nelle quali ¢ possibile indivi-
duare caratteristiche comuni.

Attraverso questi schemi ¢, inoltre, possibile attribuire senso alle
informazioni provenienti da contesti differenti, consentendo, di fatto,
il transfert cognitivo.

Appare come logica conseguenza che piti i nostri schemi sono fles-
sibili, maggiore ¢ la possibilita di trasferire quanto appreso all’interno
di contesti e realta differenti.

Per lungo tempo tale abilita di trasferire informazioni, adeguan-
dole a contesti diversi, ¢ stata considerata come facente parte di



A. Rosa, J. Niewint-Gori / QWERTY 14, 1 (2019) 34-53

quell’insieme di acquisizioni che emergono relativamente tardi nell’in-

fanzia (Baldwin, 1915). Il bambino sembrava, infatti, utilizzare schemi

inizialmente rigidi e strettamente connessi agli ambiti di acquisizione.

Recentemente gli studi elaborati da Hayen (2004) hanno messo in di-

scussione questa attribuzione temporale poiché, attivando specifiche

condizioni esperienziali, & possibile rilevare approcci flessibili e diver-
sificati gia nei primi anni dell'infanzia.

Tali condizioni devono essere funzionali allo sviluppo di un ampio
sistema di rappresentazioni incidendo, quindi, sui sistemi mnemonici,
linguistici, sociali, percettivi e anche motori, in quanto i compiti che
richiedono un transfert di apprendimenti implicano, a differenti livel-
li, il coinvolgimento di tali sistemi (Hauf, 2009; Strouse & Troseth,
2008; Zelazo & Loureco, 2003).

Tra le condizioni individuate dalla letteratura vi sono:

e Tutilizzo di contesti narrativi funzionali nel supportare i processi
mnemonici di interiorizzazione e recupero delle informazioni
(Bruner, 1991; Dallari, 2012; Smorti, 1994);

e Tausilio di materiali concreti su cui ragionare, capaci di supporta-
re le performance di ragionamento logico a cui i bambini possono
assegnare significato, piuttosto che su concetti astratti. Utilizzare
oggetti fisici consente I'identificazione di molteplici procedure
funzionali al raggiungimento dei propri obiettivi, seppure condi-
zionate dalla fisicita stessa (Barr, 2010);

e [lopportunita di imitare strategie altrui rielaborandole, imple-
mentandole e migliorandole (Jones & Herbert, 2006; Learmonth,
Lamberth, & Rovee-Collier, 2004);

e la presenza ricorsiva di momenti di riflessione e analisi delle solu-
zioni ideate, nonché la possibilita di individuare margini e strate-
gie di miglioramento (Feuerstein, Rand, Hoffman, & Miller,
1980).

Gli elementi qui elencati rappresentano le “colonne portanti” di
una proposta didattica rivolta ai bambini dell’ultimo anno della scuo-
la dell’infanzia, che hanno utilizzato come metodologia il Think,
Make, Improve (TMI) e la stampante 3D come supporto strumentale.
Esplicitiamo brevemente le ragioni della scelta metodologica e stru-
mentale, per poi dettagliare la struttura della proposta didattica ela-
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borata a conclusione di un percorso di co-progettazione tra le inse-
gnanti coinvolte e i ricercatori INDIRE.

2. La funzionalita dell’approccio TMI e della stampante 3D
nei percorsi per competenze

La revisione della letteratura proposta da Barr (2010) evidenzia
come le condizioni attraverso cui i bambini trasferiscono apprendi-
menti dalle immagini 2D agli oggetti 3D durante 'infanzia hanno im-
portanti implicazioni per lo sviluppo cognitivo e, in modo specifico,
per lo sviluppo di un sistema di rappresentazioni ampio e flessibile,
funzionale alla mobilitazione delle risorse a propria disposizione. Tali
condizioni possono essere supportate dall’utilizzo di molteplici stru-
menti, tra i quali la stampante 3D.

I processi di diffusione, riduzione dei costi e di semplificazione
dei processi di produzione delle stampanti 3D stanno consentendo
una lenta e progressiva diffusione di tali strumenti nelle scuole. La
stampante ha, pero, un ruolo non puramente strumentale nella misura
in cui il percorso correlato & adeguatamente strutturato. Nell’intento
di definire un percorso didattico funzionale a ricreare le condizioni
descritte nel paragrafo precedente e 'utilizzo della stampante 3D, ¢
stato scelto 'approccio TMI in quanto concettualmente assimilabile
al “ciclo di apprendimento esperienziale” definito da Pfeiffer e colla-
boratori (Pfeiffer & Bellew, 1988; Pfeiffer & Jones, 1985; Trinchero,
2012), e gia ampiamente utilizzato nella didattica per competenze.

Sia nell’approccio TMI che nel “ciclo di apprendimento esperien-
ziale” sono centrali i seguenti elementi: la situazione problema inizia-
le, la condivisione di quanto ideato, I'analisi e I'inserimento delle solu-
zioni in un nuovo percorso di risoluzione. Cio che differenzia i due
approcci & che, mentre nella proposta di Pfeiffer I'analisi conduce alla
“generalizzazione” su cui la soluzione o le soluzioni ottimali dovreb-
bero basarsi, nell’approccio TMI I'elemento cardine ¢ la realizzazione
fisica dell’oggetto, in quanto ai fini della valutazione della soluzione
ideata ¢ fondamentale il confronto tra il dichiarato (il progetto) e I’a-
gito (cioé quanto 'oggetto prodotto rispetta e rispecchia il piano di
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progettazione ideato). E in quest’ultimo passaggio che la stampante
3D assume una funzione importante, poiché consente il confronto tra
il progetto e I'oggetto, scevro da possibili interferenze correlate alle
capacita tecniche di realizzazione. Se, infatti, sviluppiamo la stessa
proposta didattica utilizzando, ad esempio, la plastilina, il confronto
tra quanto progettato e realizzato sara evidentemente condizionato
dalle abilita manuali del bambino. Inoltre, I'utilizzo della stampante
3D formalizza il progetto realizzato e condiviso, non consentendo ag-
giustamenti 77 itinere che falsificherebbero le opportunita di analisi e
confronto.

La realizzazione di oggetti stampati in 3D fornisce, in definitiva, al
gruppo un feedback relativo al progetto ideato, scoprendo ed elimi-
nando incomprensioni e, soprattutto, rendendo sempre pitt autonomi
i bambini nella valutazione dei propri elaborati. Il giudizio sull’ade-
guatezza della soluzione trovata non dipende, in questo tipo di per-
corsi, da qualcun altro, ma dalla propria capacita di osservazione, ana-
lisi e giudizio.

Lopportunita di manipolare gli oggetti realizzati consente, infine,
di confrontarsi con i propri compagni anche attraverso la possibilita
di guardare e toccare insieme la soluzione ideata, senza che tutto di-
penda unicamente dalla capacita di verbalizzazione. Esplicitiamo, per
evitare fraintendimenti, che la nostra proposta didattica non intende
configurarsi in alcun modo come sostitutiva delle attivita finalizzate
allo sviluppo di capacita manuali, di cui la scuola dell’infanzia ha
un’ampia e condivisa esperienza, ma, piuttosto, come proposta inte-
grativa utile a sviluppare spazi di progettazione condivisa e revisione
critica dell’elaborato.

3. L'ideazione di un percorso per competenze supportato
dalla stampante 3D

Come evidenzia Maccario (2012) “assumere la competenza come cri-
terio-guida nella gestione dell’insegnamento pone diverse questioni;
tra queste, il problema del passaggio dalla delimitazione di un concet-
to di carattere relativamente generale alla definizione di un costrutto,
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che consente di circoscrivere le operazioni e le dinamiche di appren-
dimento che si vorrebbero favorire e le condizioni pit adatte per tale
sviluppo, rappresenta un’esigenza preliminare” (p. 5).

Riprendendo il modello proposto da Da Re (2012), le competen-
ze prescelte nella definizione dei compiti integrano i campi di espe-
rienza, proposti dalle Indicazioni nazionali per il curricolo della scuo-
la dell'infanzia e del primo ciclo d’istruzione®, e quattro delle otto
competenze chiave europee’. Piu specificatamente, I’attenzione del
presente lavoro di definizione dei compiti si & concentrata sui se-
guenti ambiti:

1. comunicazione nella madrelingua a cui fanno capo le competenze
specifiche della lingua e del campo di esperienza “I discorsi e le
parole”;

2. competenze di base in matematica, scienze e tecnologia a cui fan-
no riferimento prevalentemente le competenze specifiche del
campo di esperienza “La conoscenza del mondo”;

3. competenza digitale su cui si basano le competenze tecnologiche
di utilizzo delle tecnologie della comunicazione e dell'informazio-
ne, rintracciabili nel campo “Immagini, suoni, colori”;

4. spirito di iniziativa e intraprendenza, competenza chiave connes-
sa a differenti aspetti procedurali quali, ad esempio, la presa di
decisioni, il problem solving, le competenze progettuali. In
quest’ultimo caso non ¢ possibile individuare un unico “campo di
esperienze”, in quanto si tratta di aspetti trasversali alle possibili
esperienze dei bambini.

Tali competenze sono state declinate in abilita e conoscenze® con
I’obiettivo di condividerne la struttura, in modo chiaro e inequivoca-
bile, con le insegnanti.

Individuate le competenze di interesse sulla base dei riferimenti
teorici brevemente descritti nel primo paragrafo, ci si & posti 'obietti-

4+ http://www.indicazioninazionali.it/wp-content/uploads/2018/08/Indicazioni_
Annali_Definitivo.pdf

> http://www.competenzechiave.eu/index.html

¢ Nella definizione delle competenze di interesse si & poi mutuato il metodo se-
guito dal DM 139/07 sull’obbligo.
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vo di delineare una proposta didattica caratterizzata dai seguenti ele-

menti:

a) situazioni problema funzionali nel supportare la mobilitazione
delle risorse e i processi mnemonici di recupero delle informa-
zioni,

b) proposte esperienziali adeguate al carico cognitivo di bambini
frequentanti 'ultimo anno della scuola dell’infanzia (e quindi di 5
anni). Le ricerche relative al carico cognitivo (Clark, 2010; Clark,
Nguyen, & Sweller, 2006; Sweller & Chandler, 1991; Sweller, Van
Merriénboer, & Paas, 1998; Van Merriénboer & Ayres, 2005) evi-
denziano come I’allievo si trovi sottoposto a un carico cognitivo
intrinseco, cio¢ legato alla naturale complessita del compito e al
suo livello di expertise (e quindi non riducibile), e a un carico
cognitivo estraneo non funzionale al raggiungimento degli ap-
prendimenti desiderati (e conseguentemente riducibile). Paralle-
lamente deve essere considerato il carico cognitivo pertinente,
ossia il carico di lavoro “buono” che la mente impiega nella co-
struzione e nell’automazione di opportune rappresentazioni
mentali a partire dai contenuti di apprendimento;

c) supporti fisici (risultanti dai processi di progettazione) facilmente
manipolabili (anche in termini di grandezza) e osservabili;

d) organizzazione di attivita di gruppo in cui I'elaborazione delle ri-
sposte ai problemi posti consentisse I'imitazione delle strategie
altrui e la condivisione di proposte migliorative;

e) presenza ricorsiva di momenti di analisi delle soluzioni individua-
te e di sviluppo delle stesse.

Al fine di definire un percorso capace di rispondere ai prerequisi-
ti elencati, sono state coinvolte le docenti aderenti al percorso al fine
di calibrare, modificare e migliorare le proposte ideate dal gruppo di
ricerca. Tale attivita ha previsto inizialmente il coinvolgimento di tre
scuole e un totale di sei insegnanti referenti.

A conclusione di ogni attivita proposta (strutturata sulle fasi del TMI),
le insegnanti sono state invitate a commentare il lavoro svolto attraverso
alcune domande stimolo, tese ad acquisire informazioni in relazione alla
rispondenza tra la proposta didattica e i cinque requisiti sopra descritti.
Alla fine dell'intero percorso, questi stessi ambiti sono stati indagati all'in-
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terno di un focus group, funzionale al confronto tra docenti provenienti
da tre realta scolastiche differenti. Le indicazioni fornite dalle docenti
sono poi state integrate con i dati raccolti dai ricercatori attraverso le rile-
vazioni “carta e matita” e I'analisi delle videoregistrazioni.

Sulla base delle osservazioni in classe e del confronto con le inse-
gnati, sono stati rielaborati i compiti che sono poi divenuti oggetto di
una sperimentazione in otto scuole distribuite sul territorio nazionale,
con un totale di venti docenti referenti nell’anno scolastico successivo.

Le scuole coinvolte sono: la scuola dell'infanzia “Beniamino Gi-
gli” di Loreto (AN); la scuola dell’infanzia di Pontenure (PC); la scuo-
la dell'infanzia “G. Agostinelli” di Perugia, la scuola dell’infanzia di
San Valentino Torio (SA); la scuola dell’infanzia “J. J. Rousseau” di
Torino; le scuole dell’infanzia “Andrea del Sarto”, “Gianni Rodari” e
“Gest Buon Pastore” di Firenze.

Anche in questo caso i compiti sono stati analizzati dalle insegnanti
a conclusione delle singole attivita. Alla fine del percorso ¢ stato propo-
sto un insieme di strumenti di rilevazione e analisi finalizzato ad acqui-
sire informazioni in relazione agli aspetti caratterizzanti le attivita didat-
tiche facenti parte del percorso e descritte nel paragrafo successivo.

Nello specifico, gli strumenti utilizzati sono stati: un’intervista in
profondita; un video club; un focus group e gli strumenti di osservazio-
ne in classe. Grazie a questi strumenti di raccolta dati ¢ stato possibile
definire 'adeguatezza dei compiti proposti (Guasti & Rosa, 2017).

1. La revisione dei compiti

In questo paragrafo presentiamo sinteticamente la struttura dei
compiti inizialmente ideati al fine di evidenziarne i limiti e gli aggiu-
stamenti apportati.

Compito n. 1: Disegnare il personaggio di una storia.

Obiettivo: Stimolare la capacita di ascolto e rielaborazione dei
bambini, a partire da un insieme di caratteristiche fisiche descritte
oralmente all’interno di un racconto scelto in autonomia dal docente.

Consegna: Disegnare su un supporto digitale (tablet o LIM) i per-
sonaggi tratti da un racconto (Fig. 1).
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Figura 1. Confronto tra i personaggi progettati con Doodle3D e la stampa
realizzata (in azzurro)

Per questo compito ¢ stato utilizzato Doodle 3D7, semplice pro-
gramma di stampa 3D per l'infanzia che consente essenzialmente ai
bambini di stampare i propri disegni.

Limiti: Le favole inizialmente prescelte dalle insegnanti non sono
state considerate adeguate al compito di rielaborazione dei personag-
gi, in quanto non venivano esplicitati elementi di confronto (quali, ad
esempio, I'altezza, o la lunghezza dei capelli) tra i protagonisti.

Soluzioni ideate: E stata ideata la storia “Uno strano furto” all’in-
terno della quale vi erano i problemi aperti che i bambini erano invi-
tati a risolvere, attraverso la realizzazione di oggetti necessari per la
prosecuzione del racconto.

La narrazione forniva specifiche indicazioni estetiche e spaziali. In
questo modo i bambini hanno avuto la possibilita di scegliere i perso-
naggi che maggiormente richiamavano conoscenze pregresse ed ¢ sta-
to possibile verificare la corrispondenza del prodotto realizzato con le
informazioni fornite nel racconto, sia in termini di dimensioni sia di
proporzioni, confrontando i vari personaggi stampati.

7 https://www.doodle3d.com/
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Compito n. 2: Costruire il modellino di un oggetto.

Obiettivo: Stimolare I'utilizzo delle proprie risorse per progettare
un oggetto capace di rispondere perfettamente alle funzioni per cui &
stato ideato e costruito, andando al di la delle caratteristiche pura-
mente estetiche.

Stimolare il confronto tra i bambini per verificarne la funziona-
lita, cioe la rispondenza alle esigenze poste attraverso la situazione
problema.

Consegna: Progettare e realizzare un tavolo (Fig. 2) capace di stare
in equilibrio e sorreggere il peso di piccoli oggetti.

Limiti: La sperimentazione in classe di tale compito ¢ stata og-
getto di molteplici riflessioni in relazione al carico cognitivo ri-
chiesto ai bambini. Sebbene I'oggetto fosse conosciuto, poneva
molte difficolta per cio che concerne il posizionamento delle gam-
be ai quattro angoli di un piano orizzontale, I'individuazione di
spessori e misure funzionali alla stabilita e all’equilibrio dell’og-
getto, la complessita e le regole della composizione geometrica.

Q0
—s| .

Figura 2. Modello di un tavolo visualizzato nel software di progettazione 3D
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Figura 3. Modello di un tavolo in fase di progettazione, in cui si mostrano i
bambini che cercano di collocare le gambe del tavolo nella giusta posizione e
proporzione

Inoltre, attraverso 1'osservazione in classe e il confronto con le do-
centi, ¢ risultato evidente che anche nella fase di modellazione Iattivita
risultava eccessivamente complessa soprattutto per cio che concerneva
la padronanza nell’utilizzo del software (in questo caso ¢ stato utilizzato
Tinkercad®). Anche se per i bambini era chiaro il concetto che le quattro
gambe del tavolo dovessero avere la stessa altezza la loro progettazione
necessitava di troppo tempo e un eccessivo carico cognitivo. Un ulterio-
re elemento di complessita di questo compito ¢ connesso al fatto che i
componenti del tavolo si spostavano continuamente fuori o sotto dal
piano di lavoro virtuale e tridimensionale (Fig. 3).

Soluzioni ideate: Per ridurre le difficolta incontrate, che di fatto
frustravano i bambini “obbligandoli” a chiedere continuamente aiu-

8 Tinkercad & un’applicazione di stampa e progettazione 3D online https://www.
tinkercad.com/
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to alle insegnanti, il compito ¢ stato sostituito dalla richiesta di pro-
gettare un ponte (Fig. 4). Nel ponte gli elementi connessi alla pro-
porzionalita dei componenti, all’equilibrio e alla stabilita
dell’oggetto sono rimasti invariati, ma la possibilita di utilizzare un
numero inferiore di figure solide nella composizione ha favorito la
risoluzione del problema. Inoltre, tale soluzione ha ridotto il lavoro
di progettazione, concedendo piu spazio al processo di riflessione
sulla funzionalita dell’oggetto.

Figura 4. Ponte realizzato con la stampante 3D

Compito n. 3: Progettare un’etichetta con il nome.

Obiettivo: Stimolare la capacita di raggruppare e ordinare delle
forme calibrandone la grandezza rispetto a una base.

Consegna: Realizzare un’etichetta con il proprio nome, scegliendo
una forma a piacere per la base, utilizzando le lettere corrette e pro-
porzionandole sia in relazione alla base sia alle altre lettere.

Limiti: Se il compito relativo al tavolo era evidentemente poco
gratificante per i bambini, lo stesso non puo dirsi per la realizzazione
dell’etichetta (Fig. 5), in cui era sufficiente scegliere e ridimensionare
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una forma per la base (ad es. un cilindro) e comporre il proprio nome,
selezionando le lettere dalla barra laterale di Tinkercad.

Lapparente semplicita del compito e la gratificazione data dall’ot-
tenere un oggetto spendibile — le etichette potevano essere attaccate
nelle camerette o sugli armadietti — ha distolto I'attenzione da una
parte significativa del problema, cio¢ I'allineamento e il dimensiona-
mento delle lettere. Una volta stampata I'etichetta, i bambini non era-
no motivati a riprogettare la soluzione ideata e, in definitiva, il compi-
to non risultava funzionale a innescare un ciclo di revisione e
miglioramento, aspetto centrale del TMI.

Infine, dato che ogni bambino realizzava la propria etichetta non vi
era utilita nell'imitare le strategie di risoluzione altrui, rielaborandole.

Figura 5. Esempi di etichette realizzate

Soluzioni ideate: Il compito & stato sostituito con la richiesta di
realizzare una torta a tre piani (Fig. 6) con la consegna di raggruppare
e ordinare delle forme calibrandone la grandezza rispetto a una base
resta invariata. Si &, quindi, sostituito I'utilizzo delle lettere con le for-
me geometriche.
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Figura 6. Esempi di torte a tre piani

Compito n. 4: La Scultura Mobile.

Obiettivo: Stimolare la capacita di sottrarre e ordinare delle forme
calibrandone la grandezza.

Consegna: Realizzare una scultura mobile (Fig. 7) in cui i compo-
nenti devono restare in equilibrio.

Limiti: Mentre il compito n. 3 si concentrava sul concetto di
somma degli elementi, questa proposta si basa sul processo di sottra-
zione, in quanto i bambini, dopo aver scelto i singoli pezzi, ridimen-
sionandoli per ottenere le misure volute, dovevano realizzare un
buco in ogni forma per farvi passare il filo. Una volta stampati, i
singoli pezzi venivano montati per verificare I’equilibrio e la congru-
ita dell’oggetto finito. L'esercizio ¢ apparso da subito scarsamente
adeguato allo sviluppo cognitivo dei bambini, in quanto la correla-
zione tra 'equilibrio della struttura mobile e la distribuzione del
peso dei singoli pezzi appesi richiedeva I'attivazione di un numero
di inferenze troppo ampie.
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Figura 7. Esempi di sculture mobili

Soluzioni ideate: Le insegnanti hanno ritenuto interessante mante-
nere le richieste relative alla sottrazione, ma la scultura mobile ¢ stata
sostituita con un albero cavo, concetto che deve perod essere prima
esplicitato attraverso compiti propedeutici che non implicano I'utiliz-
zo della stampante 3D.

2. Conclusioni

Il presente contributo ha inteso esplicitare come alcune delle
condizioni individuate dalla letteratura per lo sviluppo delle compe-
tenze, e dettagliate nei primi due paragrafi, possono trovare applica-
zione all’interno di un percorso basato su uno sfondo integratore di
carattere narrativo, incentrato sul metodo TMI e supportato da una
tecnologia quale la stampante 3D. Affinché cio avvenga, ¢ importan-
te una seria analisi e rielaborazione dei compiti proposti, attraverso
il confronto con le docenti coinvolte nell’attivita e I'utilizzo di appo-
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siti strumenti di rilevazione. I compiti inizialmente ideati sono stati
modificati grazie al contributo di un gruppo composto da sei docen-
ti, nel primo anno di attivita, e ulteriormente rivisti da un gruppo di
venti insegnanti, nel secondo anno. A conclusione di tale #zer il per-
corso ¢ stato considerato adeguato e comprensibile per i bambini
dell’ultimo anno della scuola dell’infanzia (Guasti & Rosa, 2017). Le
differenze piu rilevanti tra i compiti ideati il primo anno e quelli
definiti attraverso il lavoro di rielaborazione sono: la presenza di un
contesto narrativo unico e condiviso e la ridefinizione di alcuni degli
oggetti da progettare e stampare. Piu specificatamente, il primo
anno le insegnanti avevano scelto liberamente la storia; nel secondo
anno & stato ideato uno sfondo integratore ampio e strutturato, e i
compiti sono stati inseriti all’'interno del racconto “Uno strano fur-
to” organizzato per step attraverso i compiti descritti. Gli oggetti
che i bambini hanno stampato non sono poi rimasti invariati poiché
quelli considerati inadeguati al contesto e alla comprensione dei
bambini di 5 anni sono stati cambiati. Quest’attivita di co-progetta-
zione e calibrazione con il gruppo delle insegnanti ha permesso di
definire un percorso caratterizzato dall’utilizzo di contesti narrativi,
dall’ausilio di materiali concreti (gli oggetti stampati), dall’opportu-
nita di imitare strategie altrui attraverso il confronto nel lavoro di
gruppo e, infine, dalla costante presenza di spazi di riflessione, con-
divisione e miglioramento. Lattivita didattica successiva, incentrata
sul percorso cosi definito, non ha individuato problematiche nella
comprensione e realizzazione dei compiti stessi, che hanno mante-
nuto un carattere sfidante pur nel rispetto di un adeguato carico
cognitivo. I limiti di questa prima fase di progettazione risiedono
senza dubbio nel numero ridotto di soggetti coinvolti, dettato in pri-
mo luogo dal fatto che tali tecnologie erano rarissime nelle scuole
dell’infanzia quando ¢ stato ideato il progetto, e dal numero ridotto
di attivita analizzate. Il lavoro di ricerca sulla definizione dei compi-
ti intende, quindi, continuare a partire dalla realizzazione di una
piattaforma’ in cui gli insegnanti sono in primo luogo invitati a pro-
porre e documentare la realizzazione dei compiti qui descritti e, suc-

? http://tecnologia.indire.it/stampanti3 dascuola/
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cessivamente, a elaborarne e sperimentarne di nuovi. Gli istituti
comprensivi che hanno deciso di aderire a tale attivita di co-proget-
tazione nell’anno scolastico 2018/19 sono piu di 130 e il numero
continua a crescere. Tale dato evidenzia come la stampante 3D si stia
sempre piu diffondendo nella scuola. L'analisi dei materiali rappre-
senta un futuro campo di lavoro per il gruppo di ricerca insieme con
una valutazione analitica dell’effettiva efficacia delle proposte elabo-
rate. Cio che a oggi possiamo rilevare ¢&, invece, I’adattabilita dello
strumento stampante 3D e della metodologia TMI a un percorso
didattico per competenze all’interno della scuola dell’infanzia.
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