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INTRODUZIONE 

 

 

 

Questo lavoro intende contribuire alla comprensione dello sviluppo della capacità 

esplicativa in età prescolare. L’interesse verte sugli aspetti pragmatici della spiegazione 

ed in particolare sulla capacità dei bambini di produrre spontaneamente spiegazioni 

quando le situazioni di contesto ne segnalano l’esigenza. Tale interesse nasce da una 

riflessione intorno ai dati sperimentali che la psicologia dello sviluppo, a partire da 

Piaget, ha prodotto intorno alla capacità esplicativa dei bambini. Le ricerche che hanno 

indagato la capacità di ragionamento causale in riferimento a eventi del mondo fisico e 

naturale hanno evidenziato i limiti del pensiero logico dei bambini prescolari (Piaget, 

1923; 1924, Donaldson, 1986). Questi dati hanno portato gli psicologi dello sviluppo a 

considerare il ragionamento causale e la sua espressione nelle spiegazioni una 

acquisizione relativamente tardiva nel corso dello sviluppo (Piaget, 1929).  

Ricerche più recenti, invece, propongono evidenze a sostegno della precoce capacità di 

ragionamento causale e della sua espressione  sulla base di osservazioni in contesti 

naturalistici. Hood e Bloom (1979) ad esempio hanno studiato lo sviluppo spontaneo 

del linguaggio causale nei bambini fra i 2,6 e i 3,6 anni utilizzando come criterio di 

selezione dei loro dati o la presenza di un connettivo causale esplicito o la sua 

inferibilità. Le autrici hanno osservato come questo tipo di linguaggio fosse fin 

dall’inizio padroneggiato correttamente dai loro soggetti, contrariamente a quanto 

sostenuto in proposito dalle teorie piagetiane. Hanno però anche osservato come la 

maggior parte delle spiegazioni comparissero in contesti nei quali il bambino tentava di 

dirigere il comportamento del partner, si trattava cioè di spiegazioni che giustificavano 

una richiesta, un ordine, un rifiuto, mentre erano molto rare le spiegazioni relative al 

comportamento degli oggetti fisici o che connettevano tra loro due eventi in contesti in 

cui lo scopo comunicativo del bambino era una semplice descrizione di eventi. 

Studi più recenti confermano la precoce capacità dei bambini di fornire spiegazioni nei 

contesti per loro più motivanti. Le spiegazioni più frequentemente prodotte dai bambini 
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in questi contesti sono risultate riguardare le azioni e il comportamento delle persone e 

non quegli eventi del mondo fisico su cui i primi studi sul ragionamento causale si 

erano concentrati. I bambini, già in età prescolare dimostrano un grande interesse per 

ricevere spiegazioni riguardo il comportamento e le azioni delle persone, e molto 

precocemente sono in grado essi stessi di fornire tale tipo di spiegazioni (Hickling e 

Wellman, 2001). 

Anche gli studi che hanno osservato il linguaggio spontaneo dei bambini prescolari in 

situazioni di conflitto, hanno messo in luce la capacità di fornire spontaneamente 

giustificazioni e spiegazioni (Veneziano e Sinclair, 1995). Questi dati introducono un 

tema interessante e ancora poco indagato, ossia la capacità dei bambini di utilizzare le 

spiegazione nel contesto comunicativo per raggiungere un determinato scopo 

comunicativo, nello specifico il controllo del comportamento dell’altro attraverso la 

modificazione dei suoi contenuti mentali. In altre parole in determinati contesti 

comunicativi, particolarmente rilevanti e motivanti, i bambini dimostrano di possedere 

molto precocemente quella competenza pragmatica che consente di servirsi della 

spiegazione, quale mezzo linguistico volto alla ristrutturazione delle conoscenze 

dell’interlocutore e ridirigere così il suo comportamento. Da un punto di vista 

pragmatico, può essere definita spiegazione, ogni mossa comunicativa attraverso cui il 

parlante fornisce al suo interlocutore una nuova informazione (explanans) rispetto ad un 

oggetto di attenzione comune (explanandum), allo scopo di ristrutturare le conoscenze 

dell’interlocutore stesso (Barbieri, 1989). Secondo questa definizione l’uso 

contestualmente adeguato della spiegazione dipende dalla presa d’atto delle 

conoscenze/credenze dell’ascoltatore e dalla produzione di un messaggio che produca 

un cambiamento in tali stati mentali. La produzione di una spiegazione richiede dunque 

che il parlante si rappresenti lo stato di conoscenze dell’interlocutore e che si proponga 

di riorganizzare tali credenze in funzione degli scopi comunicativi che egli si propone. 

Risulta di particolare interesse, dunque, considerare quale peso abbiano le capacità di 

teoria della mente nella comprensione delle condizioni pragmatiche d’uso della 

spiegazione. La capacità di considerare le credenze altrui contribuisce all’uso spontaneo 

e contestualmente adeguato della spiegazione? 
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Non esistono studi sperimentali che abbiano indagato il legame tra lo sviluppo della 

teoria della mente e la capacità pragmatica di utilizzare la spiegazione quale mossa 

comunicativa volta alla ristrutturazione delle conoscenze dell’interlocutore; i dati sulla 

capacità dei bambini di produrre spontaneamente spiegazioni in contesti quali i conflitti 

verbali inducono a riflettere su tale legame. La relazione tra teoria della mente e 

capacità esplicativa e l’indagine intorno alle capacità cognitive e linguistiche che 

sostengono la competenza di produrre spiegazioni in risposta ad esigenze di contesto 

costituisce l’oggetto degli esperimenti condotti. 

I primi due esperimenti hanno indagato la relazione tra le capacità di teoria della mente 

e la produzione di spiegazioni spontanee in età prescolare. L’ipotesi di questi 

esperimenti è che lo sviluppo della teoria della mente costituisca una acquisizione 

cognitiva importante per la comprensione delle condizioni pragmatiche d’uso della 

spiegazione: essere in grado di considerare le credenze dell’interlocutore costituisce 

infatti il presupposto cognitivo per la produzione di spiegazioni non richieste, ma 

spontaneamente prodotte dal parlante. Nel primo esperimento un gruppo di bambini di 

età prescolare è stato valutato per la comprensione della falsa credenza attraverso il 

classico compito di Sally-Anne (Wimmer & Perner, 1983) e per la capacità di produrre 

spontaneamente spiegazioni, in risposta a condizioni di contesto che mettevano 

evidenza la necessità del’interlocutore di ricevere una spiegazione. Nel secondo 

esperimento le condizioni di contesto volte ad elicitare la produzione di spiegazioni 

sono state manipolate allo scopo di rendere meno esplicite le credenze 

dell’interlocutore, ponendo più alte richieste alla capacità del bambino di rappresentarsi 

al mente altrui. Nel terzo esperimento le capacità di teoria della mente sono state 

valutate attraverso la comprensione della distinzione Apparenza/Realtà  (Flavell, Green 

e Flavell, 1986), un livello di sviluppo precedente all’interno del costrutto ‘teoria della 

mente’, che riguarda la capacità di considerare rappresentazioni che differiscono dalla 

realtà ed in particolare diverse rappresentazioni di uno stesso oggetto. 

Il quarto esperimento ha indagato il contributo delle funzioni esecutive in 

considerazione del ruolo che tali abilità cognitive di base hanno nella realizzazione di 

compiti cognitivi complessi ed in particolare di quei compiti linguistici in cui il parlante 
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è chiamato ad adeguare il suo messaggio allo stato di conoscenza dell’interlocutore 

(Nielsen e Graham, 2009). Il quinto esperimento ha indagato il contributo della capacità 

inferenziale alla produzione di spiegazioni spontanee, ipotizzando che tale abilità sia 

importante per essere in grado di identificare e comunicare all’interlocutore la nuova 

informazione che rende possibile la ristrutturazione delle sue conoscenze, realizzando 

così lo scopo pragmatico della spiegazione. 

Nel loro complesso, questi esperimenti gettano nuova luce sul tema della capacità 

esplicativa in età prescolare, confermando i dati che provengono dagli studi osservativi 

(Hickling e Wellman, 2001) sul precoce interesse dei bambini per la spiegazione e 

fornendo evidenze sperimentali di quelle capacità che permettono molto presto nel 

corso dello sviluppo un uso consapevole e pragmaticamente adeguato della spiegazione. 
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I 

 

SPIEGAZIONI E RAGIONAMENTO CAUSALE 

IN ETÀ EVOLUTIVA 

 

 

1.1 

Introduzione 

 

Secondo Piaget (1929) il ragionamento causale costituisce una forma di pensiero che i 

bambini acquisiscono tardi nel corso dello sviluppo, non prima dei 6/7 anni di età. I 

bambini prescolari sono stati considerarti da questa tradizione di pensiero capaci solo di 

un ragionamento definito “precausale”, mancante ancora di una chiara comprensione 

dei nessi di causa-effetto che collegano gli eventi del mondo reale. 

Questa concezione è stata successivamente abbandonata, in ragione delle numerose 

prove sperimentali e osservative a sostegno della comprensione della causalità in età 

prescolare (Hood e Bloom, 1979; Donaldson 1986, Bullock, Gelman e Baillargeon; 

1982) . 

Uno dei motivi che hanno portato a sottovalutare le capacità di ragionamento causale 

dei bambini di età prescolare risiede nei metodi di indagine impiegati. I metodi di 

indagine tradizionalmente utilizzati allo scopo di mettere in luce la capacità dei bambini 

di riconoscere e stabilire relazioni causali tra eventi e situazioni, consistevano 

nell’analizzare le spiegazioni fornite dai bambini a quesiti riguardanti eventi naturali 

(ad esempio: “perché il sole sorge al mattino?”) o il funzionamento meccanico di 

oggetti di uso comune (ad esempio: “Come funziona una bicicletta?”). Tuttavia la 

richiesta di produrre una spiegazione può essere un metodo di indagine “poco 

generoso” con il bambino.  Numerosi autori hanno messo in evidenza il rischio di 

sottostimare le capacità dei bambini prescolari, considerando quale espressione delle 

loro abilità di ragionamento causale, le spiegazioni che essi sono in grado di produrre. 
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Le ricerche più recenti  sulla capacità di ragionamento causale dei bambini prescolari 

hanno utilizzato metodi alternativi alla richiesta di spiegazioni: la richiesta di previsioni 

o prove che riducono le richieste sul piano della produzione linguistica attraverso 

compiti che prevedono l’identificazione di antecedenti e conseguenti fra diverse 

immagini (Bullock, Gelman e Baillargeon; 1982). In questo approccio, non è la 

spiegazione a riflettere al meglio la capacità di ragionamento causale dei bambini di età 

prescolare, ma i giudizi e le previsioni di eventi sulla base della considerazione di nessi 

di causalità fisica. 

Altri dati che contrastano la concezione piagetiana di uno sviluppo tardivo della 

capacità di ragionamento causale, provengono dalle ricerche che hanno indagato l’uso 

spontaneo dei connettivi causali nelle conversazioni naturali, contesti in cui l’interesse 

del bambino non è per le causalità fisica, bensì per il comportamento e le azioni umane. 

 

 

1.2 

Le spiegazioni nei contesti naturali 

 

In uno dei primi studi che hanno indagato il linguaggio causale in contesto naturale, 

Hood e Bloom (1979) hanno indagato lo sviluppo spontaneo del linguaggio causale in 

bambini fra i 2,6 e i 3,6 anni utilizzando, come criterio di selezione dei loro dati, o la 

presenza di un connettivo causale esplicito o la sua inferibilità. Le autrici hanno 

osservato come questo tipo di linguaggio fosse fin dall’inizio padroneggiato dai loro 

soggetti – contrariamente a quanto prevedibile sulla base delle teorie piagetiane. Hanno 

però anche osservato come la maggior parte delle spiegazioni comparissero in contesti 

nei quali il bambino tentava di dirigere il comportamento del partner, si trattava cioè di 

spiegazioni che giustificavano una richiesta, un ordine, un rifiuto, mentre erano molto 

rare le spiegazioni relative al movimento di oggetti fisici o che connettessero fra loro 

due eventi in contesti puramente descrittivi.  
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Questi dati rivelano un precoce interesse e utilizzo delle spiegazioni in contesti 

naturalistici. In particolare i bambini richiedono e producono molto precocemente 

spiegazioni riguardo il comportamento umano. 

Callanan e Oakes (1992) hanno analizzato i resoconti prodotti da madri di bambini di 

età prescolare riguardo le richieste di spiegazioni di relazioni causali o di modalità di 

svolgimento di azioni prodotte dai bambini nel corso delle normali attività quotidiane. 

Questi resoconti hanno rivelato che i bambini producono numerose richieste di 

spiegazioni causali rispetto una varietà di eventi, inclusi fenomeni di causalità fisica 

(“Come funziona la sedia a rotelle?”), fenomeni naturali (“Perché le stelle brillano?”). 

In assoluto più frequenti erano però le richieste di spiegazione riguardo le cause delle 

azioni umane, ossia le richieste di spiegazioni riguardo le motivazioni e il 

comportamento delle persone (“Perché fa così?”). 

Sicuramente i resoconti così prodotti possono riflettere più un interesse dei genitori che 

dei bambini, riguardo determinati argomenti di conversazione. Gli stessi risultati sono 

emersi però in altri studi osservativi che hanno analizzato, non i resoconti dei genitori, 

ma le conversazioni spontanee tra genitore e bambino. Hickling e Wellman (2001) 

hanno analizzato le trascrizioni di conversazioni quotidiane tra il bambini e i suoi 

caregivers, allo scopo di rilevare le spiegazioni e le richieste di spiegazione prodotte 

spontaneamente dal bambino. Gli autori hanno ricercato in particolare l’uso esplicito di 

connettivi causali, quali perché, allora, come, quindi. Lo studio ha considerato più di 

120 mila frasi provenienti dal database CHILDES (Child Language Data Excange 

System) (MacWhinney e Snow, 1985; 1990), riguardanti numerosi bambini, le cui 

conversazioni con i caregivers sono state registrate, di settimana in settimana o di mese 

in mese, per tre anni, dai 2 ai 5 anni di età. Le richieste di spiegazioni causali da parte 

del bambino sono risultate presenti nelle conversazioni con il caregiver già a due anni 

di età, le why-questions sono risultate tra le  domande più precocemente poste dal 

bambino al caregiver. Le richieste di spiegazione sono inoltre risultate apparire più 

precocemente rispetto alle spiegazioni spontaneamente prodotte (2;5 anni vs 2;8 anni); 

e sono dunque risultate più frequenti le richieste di spiegazione rispetto alle spiegazioni 

prodotte a 2;5 anni (richieste di spiegazione: 65% vs spiegazioni prodotte: 35%). Questi 
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dati fornicono sostegno empirico alla comune osservazione di un periodo durante lo 

sviluppo in cui i bambini sono particolarmente interessati alle spiegazioni e in cui 

richiedono spiegazioni agli adulti. 

Un dato interessante deriva poi dalla considerazione di ciò che i bambini richiedono 

venga loro spiegato. Riguardo cosa i bambini sono interessati ad avere spiegazioni? 

Similmente a quanto emerso negli studi di Callanan e Oaks (1992), Hickling e Wellman 

(2001) evidenziano il grande interesse dei bambini prescolari di ricevere spiegazioni 

riguardo il comportamento umano. Il 70% delle richieste di spiegazione nello studio di 

Hickling e Wellman (2001) riguarda le azioni umane, sia a 2 sia a 3 sia a 4 anni di età. 

Solo il 20% delle richieste di spiegazione riguarda relazioni di causalità fisica, il 5% 

riguarda il comportamento degli animali, un altro 5% riguarda eventi naturali, come le 

condizioni atmosferiche. Questi dati indicano un precoce interesse per le spiegazioni e 

una precoce capacità di porre richieste al fine di ottenere che i legami causali vengano 

esplicitati. Centrale in questo generale interesse perché le cose vengano spiegate è 

l’attenzione per le azioni e il comportamento umano. 

 

 

1.2.1 Spiegare le azioni 

 

I bambini di età prescolare non solo richiedono spiegazioni, ma sono anche in grado di 

produrle. Nello studio di Hickling e Wellman (2001) l’81% delle spiegazioni 

spontaneamente prodotte dai bambini riguardava le azioni, i movimenti e gli stati 

mentali propri e di altre persone. Come già evidenziato per le richieste di spiegazione, 

la maggior parte delle spiegazioni prodotte avevano come oggetto di interesse il 

comportamento umano. Questo grande interesse per le persone, il comportamento e gli 

stati mentali è stato documentato anche da altri lavori che hanno indagato la produzione 

di spiegazioni da parte di bambini di età prescolare (Dunn e Brown, 1993; Hood e 

Bloom, 1979). Ad esempio nello studio di Dunn e Brown (1993) le spiegazioni riguardo 

le azioni messe in atto dalle persone costituivano la maggioranza delle spiegazioni 
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prodotte da bambini di 3 anni di età nelle conversazioni spontanee considerate dagli 

autori. 

Hickling e Wellman (2001) hanno analizzato il tipo di spiegazione fornita dai bambini 

per rendere conto dei motivi di un determinato comportamento. Quando i bambini 

spiegano il comportamento e le azioni delle persone fanno soprattutto riferimento agli 

stati mentali (ad esempio: “Vado a chiudere la porta perché voglio farlo.”), il 35% 

delle spiegazioni di comportamenti e azioni nello studio di Hickling e Wellman era 

infatti costituito da spiegazioni di tipo psicologico. Un altro tipo di spiegazione 

frequentemente utilizzata dai bambini per spiegare azioni e comportamenti è costituito 

da quelle spiegazioni che fanno riferimento a convenzioni sociali (ad esempio: “Devo 

fermarmi adesso perché è ora di pranzo.”), il 25% delle spiegazioni di azioni e 

comportamenti nello studio di Hickling e Wellman era costituito da questo tipo di 

spiegazioni. Nel complesso il 65% delle spiegazioni prodotte dai bambini per spiegare 

il comportamento proprio o altrui era di tipo psicologico e sociale. Molto raramente i 

bambini utilizzavano questi tipi di spiegazione in riferimento a oggetti. Quando devono 

spiegare le proprietà e il movimento di oggetti inanimati, già a 2 anni di età, i bambini 

sono in grado di fare riferimento a spiegazioni di tipo fisico (ad esempio: “La tenda si è 

mossa per il vento.”). 

Studi di tipo sperimentale confermano i risultati emersi nelle ricerche ti tipo osservativo 

(Inagaki e Hatano, 1993; 2002; Lagattuta e Welman, 2001; Schult e Wellman, 1997). 

Schult e Wellman (1997) hanno analizzato le spiegazioni prodotte da un gruppo di 

bambini di 3 e 4 anni in un compito di produzione elicitata di spiegazioni di azioni e 

comportamenti. Le azioni potevano essere azioni volontarie (una persona vuole fare 

qualcosa e fa ciò che vuole), azioni compiute per errore ( una persona vuole fare 

qualcosa, ma per errore fa un’altra cosa), azioni causate da una forza fisica (il 

movimento della persona è causato dal vento, dalla forza di gravità o da un’altra forza 

fisica) o azioni causate da un forza biologica (il movimento della persona è causato da 

un meccanismo biologico, come la fatica). Le spiegazioni fornite dai bambini ai diversi 

tipi di azione sono stati codificate in: spiegazioni di tipo psicologico, fisico e biologico. 

La quasi totalità delle spiegazioni prodotte dai bambini per spiegare le azioni volontarie 
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era costituito da spiegazioni di tipo psicologico; l’88% delle spiegazioni prodotte dai 

bambini di 3 anni e il 94% di quelle prodotte dai bambini di 4 anni per le azioni 

commesse per errore era ancora di tipo psicologico (“Non lo sapeva.”). I bambini 

fornivano spiegazioni di tipo fisico solo per spiegare azioni causate da forze fisiche. Sia 

nel caso delle azioni causate da forze fisiche, sia nel caso delle azioni compiute per 

errore, il personaggio voleva fare qualcosa, ma compiva un’azione diversa. Le 

spiegazioni date dai bambini nei due casi erano però differenti, facevano riferimento a 

cause fisiche nel primo caso e psicologiche nel secondo. Le azioni compiute per errore 

venivano spiegate facendo riferimento a entità quali, desideri o credenze. Per le azioni 

causate da forse fisiche le spiegazioni facevano invece riferimento a entità di tipo fisico, 

quali la solidità, la pesantezza, il contatto. Inagaki e Hatano (1993; 2002) hanno messo 

in luce come i bambini prescolari forniscano spiegazioni di tipo psicologico per 

comportamenti volontari, ma non per comportamenti non volontari.   

 

 

1.2.2 Dagli aspetti cogniti agli aspetti pragmatici della spiegazione 

 

Le ricerche citate testimoniano la capacità dei bambini di età prescolare di produrre 

spiegazioni e di utilizzarle negli scambi comunicativi naturali con i loro caregivers.  Il 

bambino sviluppa la propria capacità di spiegare primariamente nei riguardi di quelle 

entità che hanno per lui maggiore importanza ed interesse: le persone. Osservazioni 

simili erano state compiute dallo stesso Piaget, che aveva notato come la spiegazione 

della azioni umane, la spiegazione da lui definita motivazionale, precedesse la 

spiegazione di causalità fisica ( Piaget, 1923, 1924, 1927). Egli però privilegiava 

l’analisi della capacità intellettiva di istituire un legame corretto fra una causa fisica ed 

un effetto, e quindi riteneva che i suoi risultati fossero dimostrativi dei limiti del 

pensiero logico nei bambini. 

I risultati delle ricerche condotte in contesti naturalistici costituiscono invece una prova 

della originaria socialità della spiegazione: il bambino spiega prima ad altri che a se 
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stesso e prima per giustificare i propri tentativi di influire sugli altri che per spiegare 

agli altri e a se stesso i fenomeni del mondo fisico. 

Queste considerazioni inducono uno spostamento di prospettiva, dagli aspetti cognitivi 

verso quelli più interattivi e dialogici, per un’analisi evolutiva della spiegazione. Tale 

cambiamento di prospettiva collega direttamente la capacità di spiegare con la capacità 

sociale di interagire e di comunicare e, dal momento che queste competenze sono 

dominate molto precocemente dai bambini, è lecito collocare lo sviluppo della capacità 

di spiegare molto indietro nello sviluppo individuale. La spiegazione nasce come diretta 

ad un’altra persona nel tentativo di influenzarne i processi cognitivi e/o il 

comportamento. 

Queste considerazioni introducono un aspetto interessante e ancora poco indagato: la 

capacità pragmatica di utilizzare la spiegazione nel contesto e per  raggiungere 

determinati scopi comunicativi. 

 

 

1.3 

La spiegazione da un punto di vista pragmatico 

 

Diversi segnali nelle conversazioni naturali rivelano all’ascoltatore la natura esplicativa 

del messaggio prodotto dal parlante: 1) indicatori linguistici (dalle congiunzioni come 

“perché”  a particelle come “cioè”  all’uso del verbo “spiegare”); 2) il riconoscimento 

di relazioni explanans-explanandum più o meno chiaramente esibite e pertinenti agli 

interessi su cui si concentra l’attenzione dei partecipanti o 3) il riconoscimento della 

situazione comunicativa come una situazione in cui il parlante dà delle informazioni 

con autorità indiscussa o comunque superiore ad ogni autorità che il destinatario stesso 

possa vantare in proposito. I primi due indicatori sono stati utilizzati in gran parte della 

ricerca sulla capacità di ragionamento causale dei bambini in cui si è privilegiato lo 

studio della capacità di stabilire legami di causa-effetto e di esprimere tali collegamenti 

attraverso il linguaggio causale. 
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Il terzo indicatore fa riferimento a condizioni di contesto che prescindono dal contenuto 

e dalla forma del messaggio. Si può definire il discorso esplicativo in senso lato come 

un tratto di conversazione che costituisce la risposta ad uno stato problematico, 

implicitamente o esplicitamente percepito dal potenziale esplicatore o dal suo 

interlocutore nel corso della conversazione (Antaki, 1994). Barbieri, Colavita e Scheuer 

(1990) definiscono la spiegazione come “una mossa interattiva che compare nella 

comunicazione quando uno dei due interlocutori offre un’informazione nuova 

(explanans) su un oggetto di attenzione comune (explanandum), con lo scopo di 

provocare una ristrutturazione delle conoscenze dell’ascoltatore ed essendo la 

necessità di tale informazione o segnalata direttamente dall’interlocutore con mezzi 

verbali o non verbali o presupposta dal parlante per scopi propri relativi all’azione in 

corso.” Queste definizioni permettono di far rientrare nella categoria di spiegazione 

tutte le forme e i contenuti che negli scambi comunicativi quotidiani i parlanti 

utilizzano per spiegare qualcosa a qualcuno: gli eventi fisici (“Il ghiaccio si è rotto 

perché faceva caldo.”), le azioni delle persone in riferimento ai loro scopi (“Sta 

studiando perché vuole superare l’esame.”), le ragioni di richieste, ordini o rifiuti 

(“Chiudi la finestra che fa freddo.”) o situazioni in cui la natura dell’explanandum 

viene resa chiara come nelle definizioni di parole (“Le conifere sono piante che 

producono frutti a forma di cono.”) o quando si forniscono informazioni che rendono 

chiaro il senso di una situazione o di un contesto -  interpretazioni -  (“Non è un 

semplice raduno. È una manifestazione di protesta.”). Tutti questi messaggi rientrano 

nella categoria delle spiegazioni in ragione delle condizioni di contesto che ne 

determinano l’uso. 

Questo modo di definire la spiegazione coglie la vastità di atti comunicativi che 

vengono spontaneamente riconosciuti come spiegazioni negli scambi comunicativi 

naturali stabilendo tre concetti fondanti del concetto di spiegazione: 1) la dimensione 

interattiva (si spiega qualcosa a qualcuno); 2) la presenza di un vuoto di conoscenza che 

giustifica la spiegazione stessa e la presupposizione di una disparità di sapere tra chi dà 

la spiegazione e chi la riceve; 3) l’obiettivo di una ristrutturazione del campo cognitivo 

del destinatario della spiegazione (Barbieri et al, 1989). Barbieri, Colavita e Scheuer 
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(1989) definiscono sul piano teorico, in linea con Searle (1969), le condizioni 

pragmatiche che – rispettate – rendono tale una spiegazione. Le autrici distinguono tre 

tipi di condizioni: preparatorie, essenziali, di sincerità e affiliative. 

Le condizioni preparatorie preparano il terreno per la realizzazione del messaggio di 

tipo esplicativo: 1) il parlante deve credere che la spiegazione sia, in qualche modo, 

necessaria in quanto l’interlocutore o non conosce l’ explanandum, o  lo conosce, ma 

non sarebbe in grado da solo di collegare correttamente explanans ed explanandum; 2) 

nello spiegare il parlante deve essere sicuro che l’explanandum sia nel campo di 

attenzione dell’interlocutore. 

Per quanto riguarda la condizione preparatoria 1), la necessità di una spiegazione può 

essere segnalata sia da una diretta richiesta dell’ascoltatore, sia da segnali di 

incomprensione, verbali o di contesto. Più difficile è valutare l’opportunità di una 

spiegazione direttamente offerta dal parlante, se infatti la condizione 1) non  è rispettata 

e l’explanans o il suo legame con l’explanandum non è nuovo, ne risulta che il parlante 

spieghi più del necessario, dicendo all’interlocutore cose che già sa, contravvenendo 

all’imperativo di Grice (1969) che impone di non essere, nella conversazione, né 

sovrabbondanti, né oscuri, di non dire né troppo né troppo poco. Se non è rispettata la 

condizione 2), invece, la spiegazione non può essere colta dall’ascoltatore. Se 

l’ explanandum non viene in qualche modo recepito, l’ascoltatore non noterà neppure 

che c’è stata una spiegazione, oppure se ne accorgerà sulla base di segnali linguistici, 

ma non potrà capire a cosa essa si riferisce. 

Le condizioni essenziali si riferiscono: 1) alla presenza di un explanans e di un 

explanandum e 2) alla relazione che li collega. Il rispetto della prima condizione 

essenziale si riferisce al fatto che l’explanandum, per diventare tale, deve essere seguito 

da un explanans la cui relazione con l’ explanandum deve essere riconosciuta perché 

inferita o direttamene segnalata. Il rispetto della seconda condizione indica la 

preoccupazione del parlante per il tipo di contenuti usati dal suo ascoltatore. In altre 

parole, il parlante deve costruire una spiegazione che egli ritiene sembrerà sensata, 

accettabile all’ascoltatore. Il mancato rispetto di questa condizione rende la spiegazione 

incomprensibile nel caso di due universi di discorso impenetrabili l’uno all’altro. Una 
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spiegazione sarà percepita come stupida o insensata qualora gli assunti del parlante 

siano comprensibili, ma non condivisi. 

Le condizioni di sincerità si riferiscono alla competenza del parlante rispetto a ciò che 

spiega. Il parlante deve avere competenza rispetto all’oggetto di spiegazione, o almeno, 

ci deve essere un dislivello di competenza fra parlante e ascoltatore rispetto all’ oggetto 

della spiegazione fornita. Ciò conferisce al parlante il potere di spiegare e 

all’ascoltatore il dovere il assumere le informazioni che gli vengono fornite. Tale 

autorità può essere qualcosa di già dato, in quanto il parlante è un esperto di qualche 

tipo, o può crearsi progressivamente nel corso dell’interazione. Il mancato rispetto delle 

condizioni di sincerità svaluta la spiegazione che può venire rifiutata dall’ascoltatore. 

Le condizioni affiliative si riferiscono al rispetto della relazione sociale esistente 

In precedenza fra i due interlocutori, alle loro posizioni reciproche, paritarie o 

asimmetriche, derivate dai loro ruoli sociali. Se la relazione è convenzionalmente 

asimmetrica, come fra adulto e bambino o fra docente e studente, sarà più facile che 

colui che è in posizione superiore assuma il ruolo di colui che spiega e che colui che è 

in posizione inferiore assuma il ruolo di colui che riceve la spiegazione. In una 

relazione simmetrica, invece, entrambi i partners hanno uguale possibilità di spiegare. 

Le condizioni preparatorie ed essenziali, appaiono particolarmente rilevanti, in 

considerazione della natura della prima forma di spiegazione come scambio di 

informazioni nel contesto comunicativo. Infatti le condizioni preparatorie ed essenziali 

sono quelle più direttamente legate all’opportunità dello scambio informativo (prima 

condizione preparatoria) ed alla sua efficacia (seconda condizione preparatoria e prima 

condizione essenziale), mentre le condizioni affiliative e di sincerità pongono solo dei 

vincoli sulla qualità dell’informazione offerta e quindi non pregiudicano il costituirsi 

della spiegazione, ma la sua qualità al giudizio dell’interlocutore o l’adeguatezza del 

modo in cui è posta. Questi ultimi aspetti, pure importanti nel contesto, non 

pregiudicano la natura della spiegazione stessa. 
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I.3.1La spiegazione nelle situazioni di conflitto 

 

Le situazioni di conflitto e le conseguenti discussioni cui esse danno origine 

rappresentano un particolare contesto di interazione in cui i bambini danno prova di 

notevoli abilità linguistiche e cognitive. La capacità di partecipare ad una disputa 

richiede infatti competenze linguistiche e conversazionali, quali rispettare il proprio 

turno, spiegare i propri pensieri, capire i sentimenti e i pensieri altrui, anticipare le 

azioni dell’interlocutore, capire il punto di vista del partner comunicativo. Le dispute in 

cui i bambini molto piccoli sono abitualmente coinvolti sono generalmente innescate 

dal rifiuto del bambino di compiere un’azione o di mettere in atto un particolare 

comportamento. La necessità di motivare tale rifiuto spinge il bambino ad esplicitare le 

ragioni del proprio comportamento, ossia a produrre giustificazioni al proprio 

comportamento, e ad argomentare le proprie ragioni, facendo riferimento a desideri o 

credenze. Nel fare ciò il bambino deve anche considerare il punto di vista del suo 

interlocutore al fine di produrre argomentazioni convincenti. La capacità di esprimere 

chiaramente la negazione, di comprendere e formulare una richiesta, l’abilità di 

produrre alternative e di patteggiare sono abilità continuamente esercitate durante 

l’interazione verbale conflittuale. La disputa rappresenta la situazione interattiva 

naturale che fornisce lo scenario privilegiato per osservare le capacità di ragionamento 

logico e di decentramento cognitivo del bambino, oltre alle sue capacità linguistiche e 

sociali.  

Diverse sono le motivazioni che, in età prescolare, portano alla nascita di un conflitto: il 

possesso o l’uso di oggetti, la violazione di regole morali, convenzioni o regole di 

gioco, il controllo del comportamento altrui, l’intrusione sociale (il tentativo di inserirsi 

in un gioco o in una conversazione), il contrasto fra desideri, credenze o intenzioni fra 

gli interlocutori. In tali situazioni i bambini danno maggiore prova delle loro capacità di 

spiegare e fornire giustificazioni dei propri comportamenti allo scopo di influenzare le 

azioni o le credenze altrui (Eisenberg e Garvey, 1981; Dunn e Munn, 1987; Dunn, 

1988; Orsolini, 1993; Veneziano e Sinclair, 1995; Veneziano 2001). Nello studio di 

Orsolini (1993) è emerso che, nelle conversazioni naturali, nelle attività di gioco e in 
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generale in tutti i momenti della giornata scolastica, le giustificazioni costituivano la 

strategia più frequentemente utilizzata dai bambini di 4 anni per risolvere le dispute con 

i coetanei. Nello studio longitudinale di Dunn e Munn (1987) i bambini giustificavano 

il proprio comportamento facendo riferimento ai loro bisogni, emozioni e desideri, ai 

ruoli sociali, alle conseguenze delle azioni e al rispetto delle norme. Veneziano e 

Sinclair (1995) hanno analizzato le conversazioni spontanee di coppie madre-bambino e 

riscontrato il precoce utilizzo di giustificazioni all’interno degli scambi comunicativi 

conflittuali. Veneziano (2001), analizzando il modo in cui la capacità esplicativa inizia 

a delinearsi all’interno della prima struttura dialogica, ha evidenziato la capacità dei 

bambini prescolari di motivare un comportamento di opposizione, come un rifiuto, una 

protesta o una negazione. In particolare, fino ai 2;7 anni di età i bambini sono molto 

attenti alle giustificazioni prodotte dalle madri, in seguito sono essi stessi ad utilizzare 

le giustificazioni. Imparare a giustificare un’opposizione appare come un 

comportamento fortemente adattivo ed efficace per tentare di soddisfare le proprie 

motivazioni. 

Gli studi che hanno considerato le conversazioni nelle situazioni di conflitto mettono in 

luce la precoce capacità dei bambini di produrre spontaneamente un particolare tipo di 

spiegazione: la giustificazione. Anche in età prescolare i bambini sono in grado di 

produrre giustificazioni che danno ragione del comportamento messo in atto o del 

rifiuto di compiere un’azione. Tali spiegazioni vengono prodotte dai bambini in contesti 

comunicativi – le dispute – in cui lo scopo del bambino è influenzare il comportamento 

e le credenze dell’interlocutore. Alcuni autori suggeriscono un legame tra la capacità di 

produrre spontaneamente spiegazioni e giustificazioni e la comprensione degli stati 

mentali (McCabe e Peterson, 1985; Veneziano e Sinclair, 1995; Veneziano, 2001; 

Colonnesi et al., 2008). Veneziano (2001) afferma che le spiegazioni e le giustificazioni 

giocano un ruolo chiave nella regolazione delle relazioni interpersonali, perché possono 

essere impiegate per influenzare le intenzioni e le credenze dell’interlocutore. Per 

questo, secondo l’autrice, lo studio dello sviluppo della capacità di spiegare in età 

prescolare può fornire importanti informazioni anche sulla comprensione che i bambini 

hanno degli stati mentali altrui. 
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I.4 

Conclusioni 

 

Le argomentazioni teoriche e i dati sperimentali esposti in questo capitolo vogliono 

porre l’attenzione del lettore su quegli aspetti della spiegazione che costituiranno 

l’oggetto delle indagini sperimentali condotte ed esposte nei capitoli seguenti. 

L’interesse verte sugli aspetti pragmatici della spiegazione ed in particolare sulla 

capacità dei bambini di produrre spontaneamente spiegazioni quando le situazioni di 

contesto ne segnalano l’esigenza. Tale interesse nasce da una riflessione intorno ai dati 

sperimentali che la psicologia dello sviluppo, a partire da Piaget, ha prodotto intorno 

alla capacità esplicativa dei bambini. La capacità dei bambini di produrre spiegazioni 

causali intorno a eventi del mondo fisico e naturale in senso lato è ancora limitata in età 

prescolare. Questi dati hanno portato gli psicologi dello sviluppo a considerare il 

ragionamento causale e la sua espressione nelle spiegazioni una acquisizione 

relativamente tardiva nel corso dello sviluppo (Piaget, 1929). Le ricerche che hanno 

indagato la capacità di ragionamento causale chiedendo ai bambini, non spiegazioni, ma 

previsioni riguardo le relazioni causali fra eventi, hanno messo in luce come in realtà la 

competenza dei bambini più piccoli fosse stata sottostimata dai metodi di indagine 

tradizionalmente impiegati (Bullock et al., 1982). 

Altri dati a sostegno della precoce capacità di ragionamento causale e di espressione 

della stessa provengono dalle ricerche che hanno osservato il linguaggio causale in 

contesti naturalistici. Questi studi hanno messo in luce come i bambini siano competenti 

nell’utilizzo delle spiegaizoni molto presto nel corso dello sviluppo (Hood e Bloom, 

1979). Le spiegazioni più frequentemente prodotte dai bambini in questi contesti sono 

risultate riguardare le azioni e il comportamento delle persone e non quegli eventi del 

mondo fisico su cui i primi studi sul ragionamento causale si erano concentrati. I 

bambini, già in età prescolare dimostrano un grande interesse per ricevere spiegazioni 

riguardo il comportamento e le azioni delle persone, e molto precocemente sono in 

grado essi stessi di fornire tale tipo di spiegazioni (Hickling e Wellman, 2001). 
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Gli studi che hanno osservato il linguaggio spontaneo dei bambini prescolari in 

situazioni di conflitto, hanno messo in luce la capacità di fornire spontaneamente 

giustificazioni e spiegazioni (Veneziano e Sinclair, 1995). Questi dati introducono un 

tema interessante e ancora poco indagato della capacità esplicativa, ossia la capacità dei 

bambini di utilizzare le spiegazione nel contesto comunicativo per raggiungere un 

determinato scopo comunicativo, nello specifico il controllo del comportamento 

dell’altro attraverso la modificazione dei suoi contenuto mentali. Nei conflitti verbali, 

infatti, anche i bambini molto piccoli utilizzano la spiegazione quale strategia 

privilegiata allo scopo di far prevalere il proprio punto di vista o le proprie intenzioni su 

quelli del partner. 

In altre parole in determinati contesti comunicativi, particolarmente rilevanti e 

motivanti, i bambini dimostrano di possedere molto precocemente quella competenza 

pragmatica che consente un uso consapevole della spiegazione, quale mezzo linguistico 

volto alla ristrutturazione delle conoscenze dell’interlocutore. 

Le situazioni conflittuali costituiscono uno scenario privilegiato entro cui osservare la 

produzione di spiegazioni e giustificazioni da un punto di vista pragmatico. La necessità 

di motivare  un rifiuto o di dare ragione di una credenza o di una intenzione, in 

contrasto con quella dell’interlocutore, spinge il bambino ad esplicitare le ragioni del 

proprio comportamento e ad utilizzare le argomentazioni necessarie per sostenere il 

proprio punto di vista e convincere l’interlocutore, tenendo conto delle tendenze di 

quest’ultimo a vedere le cose in determinati modi, dei suoi probabili sistemi di 

conoscenze, oltre che del suo ruolo e status sociale. Una capacità importante allo scopo 

di realizzare tutto ciò è considerare l’interlocutore come portatore di stati mentali 

propri, potenzialmente diversi da quelli del parlante. 

Non esistono studi sperimentali che abbiano indagato il legame tra lo sviluppo della 

teoria della mente e la capacità pragmatica di utilizzare la spiegazione quale mossa 

comunicativa volta alla ristrutturazione delle conoscenze dell’interlocutore; i dati sulla 

capacità dei bambini di produrre spontaneamente spiegazioni in contesti quali i conflitti 

verbali inducono a riflettere su tale legame. L’indagine riguardo le capacità cognitive e 

linguistiche che sostengono la competenza di produrre spiegazioni in risposta ad 
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esigenze di contesto costituisce l’oggetto degli esperimenti condotti. In questi 

esperimenti anche le spiegazioni verranno definite in base a principi di tipo pragmatico 

secondo cui può essere definita spiegazione ogni mossa comunicativa attraverso cui il 

parlante fornisce al suo interlocutore una nuova informazione (explanans) rispetto ad un 

oggetto di attenzione comune (explanandum), allo scopo di ristrutturare le conoscenze 

dell’interlocutore stesso (Barbieri, 1989). Questa definizione presuppone che il 

bambino sia sensibile agli stati mentali (incomprensione – desiderio di conoscenza) 

dell’interlocutore. Nel capitolo seguente tratteremo quindi il tema dello sviluppo della 

Teoria della Mente, vale a dire la comprensione che le persone sono portatrici di stati 

mentali che hanno una relazione causale con il loro comportamento. 
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2 

 

STORIA E TEORIA DEL CONCETTO DI  

“TEORIA DELLA MENTE” 

  

 

 

La capacità della mente umana di comprendere e riflettere sul proprio e l’altrui stato 

mentale e di utilizzare tale comprensione nella previsione del comportamento 

costituisce una acquisizione importante nel corso dello sviluppo. In questo capitolo e 

nei successivi si farà riferimento al concetto di “Teoria della Mente” indicando con esso 

la capacità di attribuire agli altri idee, credenze, desideri, intenzioni che guidano il loro 

comportamento.  

La teoria della mente costituisce un particolare approccio di quella viene comunemente 

chiamata “psicologia del senso comune” o “psicologia intuitiva” (folk psychology), 

definizioni usate per indicare il modo in cui le persone descrivono e spiegano la propria 

quotidiana comprensione del mondo facendo costantemente riferimento a stati mentali 

quali desideri, credenze, emozioni, intenzioni. Questo costante ricorso al mentalismo 

rende la nostra psicologia intuitiva una teoria della mente (Camaioni, 1995). 

 

2.1 

La folk psychology 

 

Gli eventi sociali di cui facciamo quotidianamente esperienza o che semplicemente 

osserviamo acquisiscono un senso solo se mediati da un complesso apparato di 

attribuzioni di intenzionalità; tale sistema di attribuzioni, comunemente denominato folk 

psychology, è preposto all’interpretazione del comportamento umano.  
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La folk psychology si riferisce alla comprensione che le persone hanno dei propri stati 

mentali, così come la gente possiede una conoscenza ingenua del mondo fisico, 

analogamente essa sviluppa concetti ingenui relativamente al mondo psicologico.  

Nell’ambito della psicologia sociale si è cercato di individuare i processi che 

consentono agli individui sia di descrivere e interpretare il comportamento dei loro 

simili, sia di strutturare le loro osservazioni in schemi di giudizio e aspettativa stabili e 

organizzati. Grande importanza ha assunto, in particolare, l’analisi del giudizio sociale, 

ossia lo studio di come le persone cercano spiegazioni per il loro e l’altrui 

comportamento. Quando devono inferire le cause che stanno dietro specifici azioni e 

sentimenti, le persone mettono in atto dei processi di “attribuzione causale”. Il primo 

psicologo ad occuparsi di questi problemi è stato Heider (1958) secondo cui è compito 

della psicologia del senso comune comprendere il modo in cui le persone interpretano 

gli avvenimenti del loro mondo sociale. Esse agiscono secondo i principi di 

un’epistemologia ingenua, i cui assiomi possono essere messi in luce attraverso 

un’analisi del linguaggio impiegato dalle persone stesse per descrivere le proprie 

esperienze. Sempre in questo ambito Jones e Davis (1965), raccogliendo l’eredità 

concettuale di Heider, propongono la teoria dell’”inferenza corrispondente”, che 

suggerisce in che misura il comportamento degli individui corrisponde o riflette 

disposizioni interne di tipo stabile. Secondo tale approccio, nelle situazioni di giudizio 

quotidiane, le persone, sulla base delle caratteristiche del comportamento messo in atto 

e tenendo conto delle situazioni in cui esso si è manifestato, producono delle inferenze 

sul grado di intenzionalità e sulle disposizioni stabili che lo hanno determinato (Arcuri, 

1995). 

Nella vita quotidiana le persone fanno continue previsioni sul comportamento degli 

altri, attribuendo loro degli scopi e dei piani volti al raggiungimento degli stessi, oltre a 

delle credenze, con cui regolare il rapporto mezzi-fini. Le previsioni che derivano dalla 

psicologia ingenua hanno molto spesso successo e consentono, la maggior parte delle 

volte, un’efficace coordinazione di scopi e comportamenti tra le persone. La psicologia 

del senso comune rappresenta dunque una teoria in grado di rendere prevedibili i 

comportamenti (Semerari, 2000). 
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La psicologia del senso comune assume che il comportamento sia regolato da un 

sistema gerarchico di scopi e di credenze e che esistano meccanismi di regolazione per i 

conflitti tra scopi. Le persone agiscono in vista dei loro scopi e in base al loro giudizio 

e, quando insorgono incompatibilità tra scopi, è possibile operare un bilancio e quindi 

una scelta. 

 

 

2.2 

Teoria della mente e sviluppo 

 

Secondo Camaioni (1993) la teoria della mente costituisce un concetto importante 

all’interno della psicologia dello sviluppo; essa getta infatti un ponte tra campi di 

indagine tradizionalmente separati all’interno della letteratura sull’età evolutiva, in 

quanto si propone di analizzare e spiegare all’interno di un modello unitario sia stati 

mentali di natura epistemica (credenze, ragionamenti, inferenze), sia stati mentali non 

epistemici (emozioni, desideri). La teoria della mente si propone inoltre come una 

teoria evolutiva, capace di spiegare l’origine e lo sviluppo degli stati mentali. Essa, 

infine, tende a caratterizzarsi in termini multidisciplinari, impiegando lo stesso 

paradigma teorico e metodologico per la spiegazione dei processi evolutivi a livello sia 

ontogenetico che filogenetico. 

La definizione di “teoria” intende affermare che la comprensione intuitiva delle azioni 

umane ha una natura mentalistica. Anziché spiegare le azioni e le interazioni umane in 

termini comportamentali, chiamando in causa eventi esteriormente osservabili, noi 

tendiamo ad interpretarle facendo riferimento agli stati interni che le hanno determinate 

e che da esse derivano. Dunque, nel ragionare e parlare di noi stessi e degli altri ci 

riferiamo costantemente a stati mentali quali desideri, emozioni, credenze, intenzioni, 

conoscenze. 
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2.2.1 Storia del concetto di teoria della mente 

 

La tradizione cognitiva di ricerca sperimentale della teoria della mente inizia con la 

pubblicazione nel 1978 di un lavoro di Premack e Woodruff, nel quale si indaga la 

capacità degli scimpanzé di prevedere il comportamento di un essere umano in una 

situazione finalizzata ad uno scopo. Gli autori riferiscono che lo scimpanzé Sarah, 

quando vedeva filmati nel quale un attore umano si trovava in una situazione 

problematica, ad esempio raggiungere del cibo, era capace di scegliere, tra varie 

alternative, quella che risolveva il problema. Ciò sembra indicare che lo scimpanzé, 

oltre ad essere capace di trovare la risposta corretta al problema, riusciva anche a 

comprendere che l’umano aveva un problema che tentava di risolvere. Premack e 

Woodruff usano l’espressione “teoria della mente” per riferirsi alla capacità di 

comprendere uno stato mentale di un altro organismo, sulla base dell’analisi del suo 

comportamento. 

Nell’analisi proposta da Pylyshyn (1978), se qualcuno ha una teoria della mente, non 

solo possiede una rappresentazione di uno stato di cose (x) ed è in una certa relazione 

nei confronti di queste rappresentazioni (ad esempio ‘vuole x’ o ‘crede x’), ma 

rappresenta anche esplicitamente queste relazioni. Pylyshyn si riferisce a queste abilità 

come ad abilità di “meta rappresentare”. 

Si è pensato che il metodo migliore per dimostrare la capacità di meta rappresentare 

negli scimpanzé fosse quello di insegnare loro ad ingannare un individuo con cui si 

trovassero in competizione. L’azione ingannevole è un buon modo di dimostrare la 

presenza di una teoria della mente, perché richiede la concettualizzazione della 

credenza errata della persona ingannata. Woodruff e Premack hanno insegnato con 

successo a ingannare a due scimpanzé su quattro, ma solo dopo un intenso 

addestramento, al termine del quale l’animale era in grado, ad esempio, di distrarre un 

con specifico dal cibo vicino guardando verso un punto lontano, come se vi fosse un 

predatore o un’altra fonte di pericolo. 

Per quanto concerne le sequenze comunicative, in uno studio longitudinale (Gomez, 

1990) condotto su un gorilla allevato da umani, è emerso come quest’ultimo fosse in 
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grado di utilizzare spontaneamente strategie in cui richiedeva l’intervento dell’umano 

nella soluzione di un problema (le strategie erano di tipo proto imperativo), dopo averne 

attirato l’attenzione. Il gorilla non riuscì mai invece ad utilizzare l’essere umano come 

scopo, piuttosto che come mezzo (strategie di tipo proto dichiarativo), dimostrando che 

gli scimpanzé, pur in grado di rappresentarsi stati motivazionali, quali intenzioni e 

desideri, e stati percettivi, come guardare, non sono in grado di rappresentarsi stati di 

conoscenza vera e propria, ossia stati di natura informazionale come le credenze. 

Il fatto inoltre che episodi di gioco simbolico e di “far finta” riportati in letteratura 

riguardano scimpanzé per lo più allevati da ricercatori, autorizza ad attribuire solamente 

ai primati più vicini all’uomo nella scala filogenetica un embrione di teoria della mente 

che include la capacità di far finta e di attribuire intenzioni e desideri, ma non 

contempla le credenze (Camaioni, 1993). Questi dati sembrano indicare che 

l’acquisizione naturale della teoria della mente sia una caratteristica peculiare della 

specie umana. 

La possibilità di individuare precursori di una teoria della mente nei primati non umani 

aprì il campo alla psicologia dello sviluppo che si interessò di comportamenti analoghi 

nei bambini. Il linguaggio ha fornito un metodo di indagine dell’attività 

rappresentazionale, alternativo all’analisi delle azioni spontanee di inganno utilizzate 

negli studi sugli scimpanzé. L’uso che i bambini fanno del linguaggio 

metarappresentazionale, riferendosi ad esempio alla “volonta”, ai “desideri” e alle 

“credenze” delle persone,  ha rappresentato un primo indicatore di capacità 

metarappresentativa nella ricerca sulla teoria della mente in età evolutiva. In uno studio 

osservativo dei primi anni Ottanta Bretherton e Beeghly (1982) chiesero a madri di 

bambini di due anni e mezzo di riportare le espressioni dei propri figli contenenti 

termini riferiti a stati interni. La maggior parte dei bambini usava spontaneamente un 

notevole numero di termini relativi alla percezione, alla volizione, ai principali stati 

emotivi e alla conoscenza. Le espressioni più comuni venivano usate con la stessa 

frequenza per riferirsi sia a se stessi che agli altri. 

Un problema metarappresentazionale più complesso è costituito dalla rappresentazione 

esplicita della differenza tra le proprie rappresentazioni e quelle altrui rispetto ad uno 
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stesso contenuto rappresentazionale. Questo problema sorge quando si deve spiegare la 

mancanza di conoscenza di un’altra persona 

 

 

2.2.2 Il compito della falsa credenza 

 

La letteratura riporta che la comprensione della mente dell’altro si sviluppa intorno ai 

quattro anni di età, ossia quando il bambino comprende che se una persona possiede 

una credenza errata rispetto a un evento, può, di conseguenza, comportarsi in modo 

inadeguato. La prova classica dello “spostamento inaspettato” di Wimmer e Perner 

(1983) ha rappresentato la prima dimostrazione sperimentale di questa capacità nei 

bambini di età prescolare.  Gli autori hanno sviluppato un paradigma sperimentale che 

prende in esame la capacità dei bambini di rappresentare la particolare credenza, che 

differisce da ciò che il bambino sa corrispondere a realtà, di un’altra persona. Al fine di 

esaminare la comprensione della falsa credenza viene presentata al bambino una storia 

con due personaggi: un primo personaggio, Maxi, mette della cioccolata nel posto x. In 

sua assenza un altro personaggio, la mamma di Maxi, sposta la cioccolata dal posto x al 

posto y. Il bambino deve indicare dove Maxi andrà a cercare la cioccolata quando torna. 

Se il bambino è in grado di rappresentarsi la credenza errata di Maxi, ‘la cioccolata è in 

x’, in modo distinto da ciò che sa essere vero, ‘la cioccolata è in y’, risponderà 

correttamente che Maxi cercherà la cioccolata dove crede che sia. Il bambino deve 

quindi essere in grado di considerare la rappresentazione della realtà del protagonista 

della storia come distinta dallo stato effettivo di cose (che corrisponde, in questo caso, 

alla rappresentazione del bambino) e deve prevedere che il comportamento del 

protagonista sarà determinato dalla sua credenza, piuttosto che dallo stato di cose 

effettivo (cercherà la cioccolata dove crede che sia, non dove si trova realmente). 

Questa procedura sperimentale permette di stabilire se il bambino possiede una 

rappresentazione esplicita della falsa credenza dell’altro, evitando domande quali ‘Cosa 

crede Maxi?’ e l’esplicitazione della propria conoscenza della credenza altrui, dovendo 

il bambino solamente indicare tra i luoghi x e y (Wimmer, Perner, 1983). 
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L’importanza pratica di rappresentare le credenze altrui è costituita dalla possibilità di 

utilizzare tale rappresentazione come struttura di riferimento per interpretare e 

anticipare le azioni della persona. Le interpretazioni e anticipazioni del comportamento 

sono in altri termini vincolate al dominio delle credenze dell’altra persona. 

A 4 anni i bambini sono per lo più in grado di risolvere compiti di teoria della mente del 

tipo dello spostamento inaspettato di Wimmer e Perner, mentre a 2-3 anni essi 

erroneamente riferiscono che il protagonista della storia cercherà la cioccolata nel luogo 

dove si trova realmente, dimostrando di non essere in grado di attribuire agli altri 

credenze diverse dalle proprie. Il fatto che gli stessi bambini rispondano correttamente 

alla domanda sulla memoria ‘Dove ha messo Maxi la cioccolata all’inizio?’ permette di 

escludere che l’errore sia dovuto a limiti di memoria o a difficoltà di comprensione 

delle domande test. 

Gli stessi risultati sono stati ottenuti modificando le modalità di somministrazione del 

test, facendo interpretare la storia da personaggi reali, anziché da marionette, con 

oggetti reali o disegni, modificando la formulazione delle domande (Camaioni, 1995). 

Come prova della stabilità della rappresentazione delle false credenze nei bambini, il 

paradigma della falsa credenza sopra descritto è stato modificato, descrivendo il 

protagonista della storia nella posizione di voler dire qualcosa di falso o di vero, 

proponendo quindi, rispettivamente una versione competitiva e una cooperativa della 

storia. Ci si può aspettare infatti che quando la rappresentazione della credenza di Maxi 

è sufficientemente stabile nella mente del bambino, l’interpretazione della sua 

intenzione di dire qualcosa di falso o di vero può essere vincolata alle sue credenze. I 

risultati ottenuti hanno dimostrato che, in tutte le fasce di età, i bambini che attribuivano 

al protagonista una credenza sbagliata erano anche capaci di costruire per il 

protagonista della storia un enunciato ingannevole o veritiero in relazione alla sua 

credenza (Wimmer, Perner, 1983). 

La nozione di falsa credenza è divenuta un criterio evolutivo fondamentale per stabilire 

il momento in cui i bambini sviluppano una teoria della mente strutturalmente simile a 

quella adulta. Tuttavia molti studiosi mettono in evidenza il fatto che fra i due e i tre 
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anni i bambini possiedono già una considerevole conoscenza degli stati mentali e siano 

in grado di manipolare rappresentazioni che differiscono dalla realtà. 

Questa contraddizione, all’età di tre anni, tra le capacità rappresentazionali messe in 

atto nel gioco di finzione e l’incapacità di risolvere il compito della falsa credenza ha 

stimolato ulteriori riflessioni sul concetto di rappresentazione e sui suoi diversi usi. 

 

 

2.2.3 Rappresentazioni e metarappresentazioni 

 

L’acquisizione di una teoria della mente significa non solo rendersi conto che non vi è 

un’unica realtà, ma anche che persone diverse possono rappresentarsi diversamente la 

medesima realtà. le rappresentazioni possono rivelarsi false ma continuano a regolare il 

comportamento e le azioni di chi le possiede. 

Il termine “rappresentazione” può essere inteso sia come processo (la mente è in grado 

di rappresentare), sia come prodotto, ossia come il risultato di questo processo (la mente 

è la somma delle singole entità che vengono di volta in volta rappresentate). 

L’attività di rappresentare ha una natura ricorsiva, è possibile rappresentarsi la 

rappresentazione dell’altro come rappresentazione della realtà e si parla, in questo caso, 

di “metarappresentazione” o rappresentazione di secondo ordine, necessariamente 

implicata nel compito della falsa credenza. È possibile applicare la ricorsività al 

processo di rappresentazione ad infinitum, nella pratica il processo si limita ad un 

numero limitato di processi ricorsivi. 

Il filosofo Daniel Dennett stabilisce una distinzione fra sistemi intenzionali di primo e 

secondo ordine. Il primo contiene desideri e credenze, ma non credenze sulle credenze 

degli altri, un sistema intenzionale di secondo ordine contiene non solo credenze, ma 

anche credenze sulle proprie e altrui credenze, si tratta di un sistema ricorsivo in grado 

di riflettere su se stesso. 

Le rappresentazioni mentali di primo ordine sono descrizioni di stati di fatto che 

derivano soprattutto dall’attività percettiva. Tali rappresentazioni funzionano come 

descrizioni letterali degli eventi della realtà e sono, secondo la definizione di Leslie 
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(1987) “sobrie”, in quanto comprendono informazioni di cui il sistema necessita per la 

sua sopravvivenza nel mondo reale. Le rappresentazioni di secondo ordine, o 

metarappresentazioni, sono strutture di dati che riguardano gli stati mentali propri e 

altrui; esse permettono al sistema di costruire descrizioni di eventi ipotetici e si 

riferiscono, non alla realtà, ma ad altre rappresentazioni. Secondo Leslie le meta 

rappresentazioni hanno la forma di “Agente-Relazione Informazionale-espressione”, in 

cui l’Agente è una o più persone, l’espressione è una qualsiasi rappresentazione 

distaccata, ossia la rappresentazione che si ha quando viene riprodotta una 

rappresentazione primaria e il normale riferimento alla realtà esterna viene sospeso e la 

Relazione Informazionalesi riferisce a qualsiasi stato intenzionale (es. pensare, credere, 

fingere). Così una rappresentazione primaria può assumere la forma “c’è una tigre” 

mentre la metarappresentazione da essa derivata (la sua copia distaccata) potrebbe 

assumere la forma “Giovanni crede che  ci sia una tigre” (Baron-Cohen, 1995). La 

Relazione Informazionale, in quanto precede l’espressione, rende l’espressione stessa 

“opaca”, ne sospende, cioè, le normali implicazioni di verità: l’affermazione rimane 

vera fino a quando Giovanni crede che ci sia una tigre, anche se questo non corrisponde 

alla realtà. La metarappresentazione deve essere inoltre considerata una struttura di dati 

“tacita”, ossia non direttamente accessibile all’analisi cosciente (Surian, Frith, 1993). In 

questo senso la comparsa della metarappresentazione può essere collocata fra i 2 e i 3 

anni di età, quando il bambino inizia ad essere consapevole del fatto che i pensieri sono 

diversi dalle cose e ad attribuire agli altri pensieri, desideri, fantasie. Questa capacità 

permette al bambino di prevedere le azioni altrui a partire da stati interni che 

rappresentano la realtà in modi anche diversi da come essa è. A questa età il bambino 

non è invece ancora in grado di riconoscere l’esistenza di false credenze e dunque di 

risolvere le situazioni di conflitto in cui le conoscenze proprie e altrui risultano 

discrepanti. 

Perner spiega questi diversi livelli di teoria della mente attribuibili ai bambini di 2-3 

anni e 4-5 anni rispettivamente considerando che nel far finta, nell’immaginare e nella 

distinzione reale/mentale è sufficiente rappresentare delle rappresentazioni, mentre nel 
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riconoscere le false credenze è necessario rappresentare delle rappresentazioni in 

quanto rappresentazioni (Camaioni, 1995). 

Mary Main distingue tra processi rappresentazionali e processi metarappresentazionali 

“in termini della distanza esistente tra il pensare e la capacità di pensare al proprio 

modo di pensare o, a un livello più profondo, in termini di differenza tra la 

rappresentazione mentale di un’esperienza e la capacità di riflettere sulla validità, 

caratteristica e fonte di questa rappresentaizone” (Main, 1991). 

Una manifestazione precoce dell’abilità di comprendere o produrre un comportamento 

in relazione a una rappresentazione mentale è il gioco di finzione (o gioco simbolico). 

 

 

2.2.4 I precursori della teoria della mente 

 

Nel secondo anno di vita i bambini diventano capaci di pensare a situazioni possibili o 

ipotetiche e non solo a stati di cose presenti. Questa abilità si manifesta inizialmente 

soprattutto come “gioco di finzione”. Uno dei primi studiosi a descrivere 

magistralmente questa capacità è stato Piaget (1945), grazie alle osservazioni condotte 

sui tre figli. Secondo Piaget il gioco di finzione segna l’emergere della rappresentazione 

simbolica, la capacità di usare qualcosa (il significante) per rappresentare qualcos’altro 

(il significato). 

Leslie (1987), diversamente da Piaget, secondo il quale il gioco simbolico è 

fondamentalmente un’attività individuale e implica la creazione di simboli soggettivi, 

ritiene che, nel momento in cui cominciano a far finta giocando da soli, i bambini 

riconoscono a anche la finzione negli altri, attribuendo loro la capacità di esprimere 

stati mentali interni. 

Il gioco è presente fin dalle fasi più precoci dello sviluppo e diventa via via più 

complesso e sofisticato, le forme più semplici di gioco con l’oggetto, quali ad esempio 

la manipolazione, si evolvono nel gioco funzionale, in cui il bambino cerca di 

conformare l’azione all’oggetto; infine le azioni di gioco vengono separate dall’oggetto 
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in sé e il bambino diviene in grado di fingere che un oggetto sia qualcosa di 

completamente diverso o di evocare un oggetto finto dal nulla (Meins, 1999). 

Leslie (1987) ha identificato tre aspetti chiave del gioco simbolico. Il primo consiste 

nella fungibilità di un oggetto per un altro, il secondo consiste nel creare un oggetto 

immaginario, senza alcun riferimento concreto, il terzo aspetto è costituito 

dall’attribuzione all’oggetto di proprietà simulate.  

Un altro aspetto fondamentale dal gioco simbolico è la creazione e attribuzione, da 

parte del bambino, di stati mentali a oggetti inanimati. Wolf e colleghi (1984) hanno 

documentato questo sviluppo in uno studio longitudinale, in cui è emerso che introno ai 

18 mesi i bambini iniziano a trattare le bambole come rappresentazioni di esseri umani, 

ma non gli attribuiscono facoltà di azione o sentimenti autonomi (vengono, lavate, 

nutrite, messe a letto). Tra i due e i due anni e mezzo, i bambini attribuiscono alle 

bambole alcune abilità comportamentali ed esperienziali (vengono fatte parlare), 

successivamente attribuiscono loro desideri ed emozioni. A partire dai tre anni e mezzo 

i bambini iniziano a dotare le bambole di processi di pensiero più espliciti e di azioni 

complesse. 

Lo sviluppo dell’attività simbolica del gioco del far finta viene considerata la pietra 

miliare dello sviluppo della teoria della mente, dal momento che costituisce la prima 

manifestazione di quella capacità metarappresentazionale che consente al bambino di 

comprendere e attribuire stati mentali a se stesso e agli altri. 

Alcuni autori ritengono importanti precursori della teoria della mente alcune abilità che 

compaiono nello sviluppo tipico intorno alla fine del primo anno di vita. Fino a sei mesi 

il bambino è in grado di partecipare a sequenze diadiche di interazione con un adulto 

significativo o di manipolazione attiva di oggetti. Fra i sei e i nove mesi fanno la loro 

comparsa le prime sequenze triadiche di interazione, che coinvolgono il bambino, 

un’altra persona e un oggetto esterno. In esse è possibile cogliere la capacità di 

coordinare, all’interno di una medesima sequenza, l’attenzione per un oggetto/evento 

con l’attenzione per un altro individuo. Già nel 1975, Scaife e Bruner avevano 

individuato, intorno ai nove mesi di età, la comparsa del co-orientamento visivo o 

monitoraggio dello sguardo (gaze-monitoring): il bambino segue spontaneamente la 
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linea dello sguardo dell’adulto quando questa cambia direzione. Attraverso il controllo 

dello guardo i bambini sembrano controllare, non solo dove la persona sta guardando, 

ma anche come la persona valuta ciò che essi vedono, come è evidente nel fenomeno 

del “riferimento sociale”: il bambino è capace di decodificare la reazione emotiva della 

madre nei confronti di un evento sconosciuto e di utilizzarla per organizzare il proprio 

comportamento (Camaioni, 1995). 

Baron-Cohen (1995) ha ipotizzato l’esistenza di un meccanismo di attenzione 

condivisa, la cui funzione è quella di rappresentare se il soggetto e un altro agente 

stanno guardando lo stesso oggetto/evento. L’autore ipotizza la comparsa di tale 

meccanismo nello sviluppo tipico tra i 9 e i 14 mesi di età. La quasi totale assenza, 

invece, nello sviluppo di bambini con disturbi dello spettro autistico, di questa capacità, 

ha indotto Baron-Cohen a ipotizzare che la comprensione dello stato mentale 

dell’attenzione sia un precursore precoce della teoria della mente. 

I comportamenti di attenzione condivisa includono, oltre allo sguardo referenziale, il 

mostrare e l’indicare. L’autore descrive due diversi usi del gesto di indicare. Il primo, 

definito gesto di indicare proto-imperativo, ha la funzione di indicare per ottenere un 

oggetto per mezzo di qualcuno; esso non contempla la considerazione degli stati 

mentali altrui, comportando semplicemente l’agire per indurre l’altro a procurare un 

oggetto desiderato. Il secondo, chiamato gesto di indicare proto-dichiarativo, viene 

definito come l’indicare “al fine di commentare o fare osservazioni con qualcuno sulla 

realtà esterna”; esso implica la capacità di considerare gli stati mentali dell’altro, poiché 

comporta l’agire per indurre l’altro a “prestare attenzione” o a “commentare su” un 

oggetto, piuttosto che ottenerlo (Baron-Cohen, 1995). 

Nelle sequenze proto-imperative il bambino considera l’altra persona come agente che 

può essere indotto a intervenire per soddisfare i propri scopi, nelle sequenze proto-

dichiarative l’altro viene rappresentato come un essere capace di “contemplazione”, 

piuttosto che di “azione”, e il cambiamento atteso non riguarda lo stato del mondo ma 

lo stato mentale dell’altro. 

Per produrre un’interazione comunicativa è necessario rappresentarsi l’altro come un 

individuo capace di avere stati intenzionali e di comprendere quelli altrui; questa 
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capacità si fonda sui primi gesti prodotti con funzione proto-dichiarativa, poiché in essi 

lo scopo da raggiungere consiste nell’influenzare lo stato mentale dell’altro. 

 

 

2.3 Sviluppo del concetto di teoria della mente 

 

In letteratura non c’è accordo riguardo il meccanismo che consente lo sviluppo di una 

teoria della mente. Le diverse posizioni teoriche al riguardo si articolano intorno ad 

alcune domande fondamentali: fino a che punto queste capacità mentali implicano 

un’attività che possa essere intesa come una “teoria”? (Approccio della teoria della 

teoria) Si tratta di una capacità acquisita tramite l’esperienza o già presente in forma 

innata in strutture mentali “modulari”? (Approccio modulare) Si tratta di un’attività di 

simulazione? (Approccio della simulazione) Quale peso hanno gli stati emotivi 

nell’acquisizione della teoria della mente? (Approccio emotivo) 

L’approccio della teoria della teoria. Questa posizione teorica propone che l’attività 

mentale si fondi su conoscenze paragonabili a quelle contenute in una teoria scientifica, 

il bambino che costruisce la propria comprensione del mondo mentale opera in modo 

analogo allo scienziato che elabora un sistema teorico (Marchetti, 1995). 

La comprensione della mente implica dei cambiamenti qualitativi del sistema 

rappresentazionale organizzati in senso sequenziale. Il processo inizia intorno ai 2 anni, 

quando il bambino è in grado di comprendere i desideri, ma non ancora le credenze: si 

tratta di una comprensione di tipo non rappresentazionale. A 3 anni il bambino inizia a 

comprendere stati mentali come le credenze, anche se pensa che vi sia un legame 

causale diretto tra queste ultime e la realtà; non può di conseguenza comprendere le 

convinzioni e i comportamenti che derivano da una falsa rappresentazione della realtà. 

Infine, il bambino sviluppa una propria teoria della mente per spiegarsi come mai ciò 

che le persone credono o pensano è governato dalle rappresentazioni della realtà e non 

dalla realtà stessa. 

Secondo questa posizione teorica, la comprensione della mente richiede quindi 

l’acquisizione di una teoria della mente (Meins, 1999). 



 38

Da questi presupposti teorici derivano le posizioni di alcuni sostenitori delle teorie della 

mente, come Henry M. Wellman, secondo il quale già a 3 anni di vita i bambini 

comprendono e utilizzano la “psicologia della credenza-desiderio” dimostrando così di 

possedere una primitiva teoria della mente; contrariamente a 2 anni di età i bambini 

utilizzano una semplice psicologia del desiderio. La comprensione dei desideri precede, 

secondo l’autore, quella delle credenze. 

Secondo Wellman (Wellman, Bartsch, 1995), quel che risulta maggiormente 

interessante nei dati ottenuti dalle ricerche sulle credenze, è che i bambini comprendono 

molti aspetti cruciali della vita mentale delle persone molto prima di comprendere i 

pensieri, le credenze e le false credenze. Tali concezioni psicologiche precoci 

fornirebbero un aiuto notevole ai bambini per riflettere su se stessi e sugli altri, 

costituendo una iniziale concezione di vita soggettiva (Wellman, Bartsch, 1995). 

Per costruirsi una teoria della mente, il bambino deve comprendere che i desideri e le 

credenze sono entità mentali che, pur riferendosi ad oggetti esterni, si differenziano da 

essi in quanto entità non reali e soggettive. Deve inoltre comprendere che le azioni 

umane sono determinate dall’azione congiunta dei desideri e delle credenze di chi 

agisce. 

I punti chiave di questa prospettiva teorica si fondano sull’idea che lo snodo critico per 

la costruzione di una teoria della mente coincide con il passaggio, intorno ai 4 anni di 

età, da una teoria situazionalista a una rappresentazionale della mente (Marchetti, 

1995). In sintesi, sotto i 4 anni di età i bambini presentano un deficit concettuale di 

teoria della mente (Wellman et al., 2001).  

L’approccio modulare. Questo approccio ipotizza l’esistenza di un modulo mentale 

responsabile dell’elaborazione di meta rappresentazioni che, in accordo con la teoria 

modulare di Fodor, si attiva su base maturativa ed è indipendente dall’esperienza. Tale 

modulo consente al bambino di assumente diversi atteggiamenti proposizionali (“faccio 

finta”, “credo”, “desidero”, “sono convinto”).  

L’assunto innatista è supportato da evidenze tratte da condizioni patologiche, 

tipicamente i disturbi dello spettro autistico, e dal comportamento di altre specie 

animali (primati). 
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All’interno di tale approccio, Alan Leslie (1987) propone che la teoria della mente 

consegua allo sviluppo di un sottosistema mentale di tipo modulare che crea e manipola 

rappresentazioni. Le azioni del tipo “far finta” sono considerate essere le prime 

manifestazioni di un meccanismo metarappresentazionale: nel momento in cui il 

bambino inizia a far finta giocando da solo, riconosce anche la finzione negli altri. Si 

tratta di un meccanismo decoupler (distaccatore) che consente di isolare il mondo della 

finzione dal mondo reale. Lo stesso meccanismo permette, ad esempio, di trasformare 

l’espressione “questa è una banana” in “questa banana è un telefono”, senza con ciò 

negare la verità della prima espressione, ma semplicemente sospendendo il suo 

significato letterale. 

In sintesi, il sistema cognitivo è in grado di formare sia rappresentazioni primarie, ossia 

rappresentazioni che riproducono la realtà, sia rappresentazioni secondarie, ossia 

rappresentazioni di stati mentali propri e altrui, quindi disconnesse dalle relazioni 

vincolanti di referenza, verità ed esistenza, che regolano le rappresentazioni primarie, e 

per questo definite “opache” (Camaioni, 1995). 

L’approccio della simulazione. Secondo questo approccio, per spiegare il processo di 

comprensione dei desideri e delle credenze di una persona è sufficiente che il bambino 

faccia esperienza di una serie di situazioni abbastanza ampia perché sia in grado di 

immaginare cosa avrebbe fatto al posto di un’altra persona. 

Paul L. Harris (1989) sostiene che l’immaginazione, ed in particolare la capacità di 

simulare, permette al bambino di vivere possibili realtà e di vivere realtà ipotetiche 

appartenenti ad altri. È attraverso l’abilità di simulazione, quindi, che i bambini possono 

intraprendere una comprensione immaginativa degli stati mentali delle altre persone. La 

comprensione degli stati mentali avviene in maniera simile per quanto riguarda sé e gli 

altri: a partire da una certa consapevolezza dei propri stati mentali, il bambino giunge a 

delle generalizzazioni riguardo i nessi tra situazioni, stati mentali e azioni che, per 

analogia, sono attribuibili anche alle altre persone, permettendo previsioni riguardo il 

loro comportamento. La simulazione mentale integra queste generalizzazioni attraverso 

due passaggi successivi: immaginare di avere un determinato desiderio o una certa 
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credenza; immaginare le azioni, i pensieri o le emozioni che potrebbero conseguirne 

(Marchetti, 1995). 

Harris esclude che i bambini ricorrano a una “teoria della mente” nel capire i nessi tra 

credenze, desideri ed emozioni. Una teoria, infatti, postula delle entità non osservabili, 

mentre i bambini invocano stati che sperimentano ogni giorno. Inoltre i bambini non 

postulano tali stati mentali quando spiegano il comportamento di un’altra persona, ma 

immaginano di volere o credere che si verifichi una determinata situazione o un 

particolare evento. La loro comprensione psicologica si basa dunque sull’esperienza, 

piuttosto che su deduzioni a partire da una serie di postulati teorici: “i bambini riescono 

a predire le azioni, i pensieri e le emozioni altrui attraverso un processo di simulazione 

che richiede un modello operativo dell’altro, ma non una teoria” (Harris, 1991). 

L’approccio emotivo. Si definisce “emotivo” l’approccio sviluppato da Peter R. 

Hobson, per l’importanza data dall’autore alle variabili affettive e interattive. 

L’approccio emotivo assume infatti che sin dalla nascita i bambini siano coinvolti in 

relazioni “personali e reciproche con gli altri” (Hobson, 1990). Tale reciprocità deriva 

dalla capacità dei bambini di percepire le espressioni delle emozioni dei caregivers, 

capacità all’origine del fenomeno del “riferimento sociale”, ossia dalla possibilità per il 

bambino di utilizzare le espressioni facciali dell’adulto per interpretare gli eventi nuovi. 

Sia la produzione di richieste gestuali, sia il riferimento sociale si pongono all’origine 

della capacità di interpretare la realtà dal punto di vista degli altri.  

L’importanza dei fattori emotivi è dunque per Hobson strettamente legata all’esperienza 

sensoriale e percettiva: “ciò lo porta a ipotizzare che bambini ciechi sin dalla nascita, i 

quali evidentemente sono privi dell’esperienza percettiva delle espressioni facciali 

dell’adulto, siano gravemente disturbati anche nello sviluppo di una normale teoria 

della mente” (Baron-Cohen, 1995). 

 

 

 

 

 



 41

2.4 Differenze individuali nello sviluppo della teoria della mente 

 

Se, come è implicito nell’approccio della simulazione, è l’esperienza diretta degli 

orientamenti mentali degli altri nei confronti del mondo, che determina la successiva 

capacità del bambino di comprendere gli stati mentali altrui, allora ci si dovrebbe 

aspettare differenze individuali degne di attenzione e collegate a variabili di contesto. 

La comprensione di tali differenze è essenziale ai fini dell’individuazione dei fattori che 

influenzano l’acquisizione di una teoria della mente e dei meccanismi cognitivi 

sottostanti. 

Due sono le aree di ricerca che hanno ricevuto particolare attenzione nell’ambito dello 

studio della teoria della mente: le influenze esercitate dall’ambiente familiare e dal 

linguaggio. 

Lo sviluppo della comprensione degli stati mentali è contenuto per il bambino nel 

mondo sociale della famiglia con la sua rete interattiva di relazioni complesse, che 

costituiscono il contesto primario in cui prendono forma le capacità di mentalizzazione. 

Per il bambino la famiglia è il luogo più diretto e continuo dove sperimentare la mente 

altrui. Per questo motivo molta parte della ricerca si è occupata dell’influenza delle 

diverse tipologie familiari sullo sviluppo della teoria della mente del bambino. Studi 

osservazionali hanno messo in luce come la natura delle interazioni familiari, la qualità 

del controllo genitoriale, il modo in cui i genitori parlano delle emozioni e il livello di 

profondità del discorso parentale in materia di affetti siano tutti aspetti fortemente 

associati con l’acquisizione dell’intenzionalità (Fonagy, et al., 2001; Fonagy et al., 

2007).  

In uno dei primi studi che hanno preso in considerazione le differenze individuali nella 

comprensione sociale, Dunn e colleghi (1991) osservarono 33 bambini, all’età di 33 

mesi, a casa con le loro madri e i loro fratelli. Successivamente, a 40 mesi, gli stessi 

bambini furono valutati per ottenere informazioni sulla loro comprensione delle false 

credenze e delle emozioni (in particolare, sulla capacità di trarre inferenze sulla base 

della relazione tra situazioni particolari ed emozioni di base). Lo studio mise in luce una 

chiara associazione tra certi tipi di interazioni familiari, come il parlare in famiglia dei 
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sentimenti o la cooperazione tra fratelli, osservate a 33 mesi, e la comprensione delle 

false credenze e delle emozioni a 40 mesi. In particolare, è emerso che la frequenza con 

cui la madre interviene per controllare il comportamento dei figli più grandi e i tentativi 

del bambino di interagire in modo cooperativo con il fratello rappresentano le 

interazioni che precedono e facilitano maggiormente la comprensione delle credenze 

nel bambino. 

Lewis e colleghi (1996) in uno studio su bambini greci e ciprioti hanno dimostrato che 

non è solo la famiglia nucleare ad essere importante, dal momento che i bambini con 

frequenti contatti con persone appartenenti alla cerchia familiare allargata riportavano i 

migliori risultati in una serie di test sulla falsa credenza. Il vantaggio di avere una 

famiglia numerosa può derivare dal fatto che, in essa, sono più frequenti le occasioni di 

confronto fra differenti punti di vista, in particolare nei momenti di conflitto. In queste 

circostanze il bambino è maggiormente esposto a un linguaggio riferito a agli stati 

mentali, in quanto è probabile che per risolvere i conflitti si faccia riferimento agli stati 

mentali delle persone coinvolte. 

Il ruolo della famiglia, nell’acquisizione da parte del bambino di una teoria della mente, 

è messo in luce anche dai risultati di studi in cui la presenza di fratelli sembra 

migliorare la performance del bambino in una serie di compiti relativi alla 

comprensione della falsa credenza. Perner (1995) suggerisce che la comprensione della 

false credenze, intorno ai 4 anni di età, possa essere predetta dalla qualità delle 

interazioni che il bambino intrattiene con i propri fratelli. Gli studi di questo autore 

(Perner et al., 1994; Perner et al., 1995) riportano migliori prestazioni nei compiti di 

mentalizzazione da parte dei bambini con un maggior numero di fratelli: il numero di 

fratelli presenti in famiglia è risultato positivamente correlato alla capacità di 

ragionamento dei bambini nei compiti di teoria della mente. Nell’interazione con i 

fratelli i bambini di 2-3 anni vivono le loro esperienze sociali più intense; in queste 

situazioni i bambini si dimostrano più creativi nel gioco, sono inoltre soprattutto i 

fratelli a sollecitare molti discorsi sui sentimenti da parte della madre e osservazioni 

morali che favoriscono numerose riflessioni esplicite sui motivi, le intenzioni e la 

conoscenza. 
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In generale tali studi suggeriscono una maggiore precocità nelle abilità di 

mentalizzazione da parte di quei bambini che hanno maggiori opportunità di fare 

esperienze i diversi punti di vista sul mondo (Peterson, 2001). 

Un’altra area di ricerca ha riguardato le relazioni tra sviluppo del linguaggio e 

acquisizione della teoria della mente. Happé (1995) ha mostrato come le abilità verbali, 

misurate con il British Picture Vocabulary Scale (BPVS, un test che valuta il linguaggio 

ricettivo), siano in relazione alla capacità di risolvere il compito della falsa credenza, sia 

nei bambini con sviluppo tipico, sia in bambini con disturbo dello spettro autistico. 

Jenkins e Astigton (1996) hanno replicato questi risultati, utilizzando il Test of Early 

Language Development, una misura delle abilità linguistiche sia ricettive che 

espressive, evidenziando una forte relazione tra abilità linguistiche e performance nei 

compiti di falsa credenze. Le autrici ipotizzano che le abilità linguistiche, l’ampiezza 

della famiglia e l’età dei soggetti insieme costituiscano un buon predittore delle abilità 

di mentalizzazione; inoltre, nella comprensione della falsa credenza, il numero dei 

fratelli riesce a mitigare gli effetti di una minore competenza linguistica. In particolare, 

in un successivo studio longitudinale, Astington e Jenkins (1999), nel confermare che le 

abilità linguistiche predicono le successive competenze di teoria della mente precisano 

che tale relazione non è inversa: la performance che un bambino ottiene in un compito 

di falsa credenza non è in grado di predire le sue abilità linguistiche. 

Le ricerche che individuano una relazione tra linguaggio e teoria della mente lasciano 

aperte alcune questioni. In primo luogo la capacità del bambino di risolvere un compito 

di falsa credenza può dipendere anche dalla sua capacità di comprensione narrativa, 

implicitamente richiesta nella risoluzione del compito di falsa credenza. Inoltre, bisogna 

considerare che la possibilità di partecipare a discorsi con gli adulti aumenta la 

possibilità di sviluppo di una teoria della mente. Queste ricerche in particolare non 

chiariscono se e quali aspetti del linguaggio influenzino maggiormente le performance 

nei compiti sulla falsa credenza; la questione delle cause e degli effetti rimane poco 

chiara (Cutting, Dunn, 1999). 

Le ricerche condotte nell’ambito della teoria della mente si sono poi occupate di 

differenze individuali nella comprensione delle emozioni, valutate sulla base dei 
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riferimenti verbali dei bambini a 24 mesi di età, piuttosto che della comprensione delle 

false credenze. Le differenze individuali nella comprensione delle emozioni, valutate 

sulla base dei riferimenti verbali che i bambini fanno delle emozioni, sono state 

documentate già a 24 mesi di età. 

Cutting e Dunn (1999) fanno osservare come la relazione tra comprensione delle false 

credenze e comprensione delle emozioni risulti poco chiara. Dunn e collaboratori, ad 

esempio, hanno dimostrato che le interazioni familiari, osservate a 33 mesi, sono 

maggiormente associate alla comprensione delle emozioni, valutata sette mesi dopo, 

che alla comprensione delle false credenze. Ciò ha portato gli autori a ipotizzare che 

queste due forme di comprensione sociale possano svilupparsi su percorsi differenti, 

con lo sviluppo della comprensione delle emozioni maggiormente influenzato dai 

diversi tipi di interazione familiare. Inoltre, essi evidenziano un’assenza di correlazione 

tra le performance ai compiti di comprensione delle emozioni e quelle ai compiti di 

falsa credenza. 

Ci sono tuttavia diverse evidenze a sostegno di un legame tra comprensione delle false 

credenze e comprensione delle emozioni. Diversi studi (Hughes, Dunn, 1998) hanno 

dimostrato che, a partire dai 4 anni, i bambini possono valutare come le emozioni che 

una persona sperimenta di fronte a un particolare evento dipendano dalla percezione 

che la persona ha dell’evento stesso e delle sue credenze e desideri su di esso. Cutting e 

Dunn (1999) hanno dimostrato che la comprensione delle false credenze e quella delle 

emozioni possono essere considerate due aspetti correlati, ma distinti, della cognizione 

sociale, il cui sviluppo risulta influenzato sia dal background familiare sia dalle 

competenze linguistiche e dall’età. In particolare, il background familiare e il 

linguaggio rivestono un ruolo importante nello sviluppo della teoria della mente.  

Questi dati, insieme alle numerose evidenze sperimentali dell’incapacità dei bambini 

sotto i 4 anni di età di risolvere i classici compiti di falsa credenza, sono stati 

interpretati da diversi autori come prove a favore dell’idea di un deficit concettuale di 

teoria della mente che implica cambiamenti qualitativi nel sistema rappresentazionale 

(approccio della teoria della teoria). 
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2.5 Approcci recenti: una lettura complessa dei compiti di  

Teoria della Mente 

 

Le numerose evidenze sperimentali esaminate nel paragrafo precedente hanno messo in 

evidenza la quantità delle variabili che possono influire sullo sviluppo della Teoria delle 

Mente. Questo risulta di grande importanza nel momento in cui si voglia vedere la 

prestazione ai compiti classici di teoria delle Mente non come un fenomeno determinato 

da un’unica causa, nella fattispecie lo sviluppo di una comprensione dei processi 

mentali altrui, ma come una prestazione complessa  cui contribuiscono molteplici 

componenti, come avviene del resto, nel caso di molte altre prestazione complesse che 

proprio in quanto tali possono considerarsi peculiarmente umane (si veda, ad esempio, 

l’uso del linguaggio nella produzione e comprensione di testi).  

Riflessioni recenti in sullo sviluppo della Teoria della Mente, per quanto non nate 

all’interno di questa cornice teorica, ma all’interno di un quadro che indaga il 

potenziale contributo di una predisposizione innata alla lettura della mente altrui, 

possono però essere lette secondo questo quadro di riferimento.   

Alcuni autori ritengono infatti che i tradizionali compiti di falsa credenza che decretano 

il passaggio evolutivo più importante in termini di sviluppo della teoria della mente, 

implichino, oltre alle capacità di teoria della mente, anche competenze linguistiche e 

conversazionali non ancora possedute al di sotto dei 4  anni di età (Bloom et al., 2000). 

La modifica delle domande test nei tradizionali compiti di falsa credenza ha permesso 

di mettere in luce la capacità dei bambini di tre anni di attribuire false credenze e di 

prevedere il comportamento in base ad esse (Nelson et al., 2003; Yazi et al., 2006). 

Questi studi mettono in discussione l’assunto secondo cui lo sviluppo della teoria della 

mente subirebbe un cambiamento qualitativo tra i 3 e i 5 anni di età; ed evidenziano 

invece l’importanza delle competenze conversazionali nella risoluzione dei compiti 

standard di teoria della mente, proponendo che i cambiamenti osservati tra i 3 e i 5 anni 

di età nella risoluzione delle prove di falsa credenza riflettano un diverso livello di 

sviluppo linguistico cui sarebbe conseguente una migliore capacità di espressione delle 

acquisizioni di teoria della mente. 
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Nel loro insieme questi dati possono essere spiegati assumendo che il cambiamento 

nelle prestazioni ai tradizionali compiti di falsa credenza fra i 3 e i 4 anni di età rifletta, 

non un cambiamento qualitativo nelle capacità di teoria della mente, ma lo sviluppo di 

capacità cognitive e linguistiche che permettono al bambino di esprimere la sua 

comprensione degli stati mentali altrui. Secondo Leslie inizialmente i bambini spesso 

operano in base ad una teoria della mente semplificata, che presuppone che le credenze 

altrui corrispondano alla realtà – come spesso avviene. Per rispondere correttamente ai 

compiti di falsa credenza i bambini devono essere in grado di distogliere l’attenzione 

dall’alternativa più disponibile – cioè che le credenze corrispondono alla realtà – e 

considerare una alternativa meno saliente – e cioè che le credenze altrui possono essere 

false e non corrispondere alla realtà. Questo processo implica l’intervento di capacità 

cognitive mature, quali le funzioni esecutive, che consentono il controllo attentivo 

necessario per inibire la scelta dell’alternativa più disponibile e selezionare l’alternativa 

secondo cui una falsa credenza comporta una conseguenza indesiderata. La capacità di 

ragionamento sulle credenze altrui è risultata in molti studi essere in relazione allo 

sviluppo delle funzioni esecutive (Frye et al., 1995; Moses, 2001; Perner et al., 1999). 

Sulla base di queste osservazioni si può considerare la capacità di risolvere i tradizionali 

compiti di falsa credenza, vada riletta in un quadro di riferimento in cui viene 

enfatizzata la complessità ed in cui si sottolineano i molteplici elementi che 

contribuiscono ad una prestazione, di cui il test di Sally-Anne è un classico esempio, 

che richiede un buon livello di integrazione fra le capacità di teoria della mente e le 

abilità linguistiche e conversazionali, che permettono di comunicare riguardo gli stati 

mentali e il loro legame con il comportamento. 

Un simile approccio, fondato sul concetto di complessità, ci consentirà anche una 

migliore lettura dei cinque esprimenti che costituiscono la parte sperimentale di questa 

tesi. 
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3 

 

PRODUZIONE DI SPIEGAZIONI E SVILUPPO DELLA TEORIA D ELLA 

MENTE 

 

Comprensione della falsa credenza 

 

L’obiettivo di questo lavoro è indagare il contributo della teoria della mente alla 

comprensione degli aspetti pragmatici d’uso della spiegazione. 

Da un punto di vista pragmatico la spiegazione può essere definita come una mossa 

interattiva utilizzata dal parlante allo scopo di ristrutturare le conoscenze 

dell’ascoltatore riguardo un oggetto di attenzione comune. Per raggiungere questo 

scopo il parlante fornisce una nuova informazione (explanans) rispetto 

all’oggetto/evento (explanandum) oggetto di attenzione; la nuova informazione può 

essere richiesta dall’interlocutore o fornita spontaneamente dal parlante, in accordo ai i 

suoi scopi comunicativi (Barbieri, 1989). 

Secondo questa definizione l’uso contestualmente adeguato della spiegazione dipende 

dalla valutazione delle conoscenze/credenze dell’ascoltatore e dalla produzione di un 

messaggio che produca un cambiamento in tali stati mentali. La produzione di una 

spiegazione richiede dunque che il parlante si rappresenti lo stato di conoscenze 

dell’interlocutore e che si proponga di riorganizzare tali credenze in funzione degli 

scopi comunicativi che egli si propone. 

La psicologia dello sviluppo, a partire dalle ricerche di Piaget (1923, 1924), ha indagato 

la capacità di spiegare nei bambini ponendo particolare attenzione alla capacità di 

individuare i legami di causa-effetto esistenti tra gli eventi, producendo una grande 

quantità di studi sperimentali volti ad indagare lo sviluppo di tale abilità e la 

comprensione e l’uso dei connettivi causali, quale segnale dell’acquisizione di capacità 

di ragionamento causale paragonabili a quelle dell’adulto (Donaldson, 1986). Gli 
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aspetti puramente pragmatici della spiegazione non sono stati considerati da questa 

tradizione di ricerca.  

Gli studi naturalistici che hanno indagato la produzione spontanea di spiegazioni in 

contesti quali le conversazioni e i conflitti verbali con i pari o i caregivers forniscono, 

invece, importanti spunti di riflessione sulla comprensione che i bambini hanno delle 

condizioni pragmatiche d’uso della spiegazione. 

In questo ambito di ricerca numerosi autori hanno ipotizzato una relazione tra lo 

sviluppo della teoria della mente e la capacità del bambino di produrre spontaneamente 

giustificazioni ai propri interventi nelle conversazioni e di fornire spiegazioni delle 

proprie azioni, osservando che la produzione di giustificazioni e spiegazioni sia 

strettamente legata alla comprensione degli stati mentali e delle intenzioni dell’altro 

(McCabe & Peterson, 1985; Sprott, 1992; Veneziano & Sinclair, 1995).  

Sono stati condotti due esperimenti allo scopo di indagare la relazione esistente tra la 

teoria della mente e la produzione di spiegazioni spontanee in età prescolare. L’ipotesi 

di questi esperimenti è che lo sviluppo della teoria della mente costituisca una 

acquisizione cognitiva importante per la comprensione delle condizioni pragmatiche 

d’uso della spiegazione: essere in grado di considerare le credenze dell’interlocutore 

costituisce infatti il presupposto cognitivo per la produzione di spiegazioni non 

richieste, ma spontaneamente prodotte dal parlante. 

La ricerca sullo sviluppo della teoria della mente ha identificato nella comprensione 

della falsa credenza un criterio evolutivo importante per stabilire in che momento i 

bambini sviluppano una teoria della mente strutturalmente simile a quella adulta. 

L’importanza della comprensione della falsa credenza risiede nella possibilità di 

evidenziare la comprensione del bambino della natura rappresentazionale degli stati 

mentali. 

Nel primo esperimento un gruppo di bambini di età prescolare è stato valutato per la 

comprensione della falsa credenza attraverso il classico compito di Sally-Anne 

(Wimmer & Perner, 1983) e per la capacità di produrre spontaneamente spiegazioni. 

Allo scopo di elicitare la produzione di spiegazioni spontanee – quindi indotte dalle 

condizioni di contesto - è stata creata una prova in cui un personaggio esplicitava delle 
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credenze errate rispetto un dato stato di cose, conosciuto al bambino. Nel secondo 

esperimento le condizioni di contesto volte ad elicitare la produzione di spiegazioni 

sono state manipolate allo scopo di rendere meno esplicite le credenze 

dell’interlocutore. 

 

 

ESPERIMENTO 1 

 

METODO 

 

Soggetti 

Hanno partecipato allo studio 85 bambini con sviluppo tipico di età prescolare (41 

maschi); età media 51 mesi (range: 36-60 mesi). 

 

Compiti e materiale 

Teoria della mente. Il livello di sviluppo della teoria della mente è stato valutato 

attraverso il compito di Sally-Anne (Wimmer e Perner, 1983). Sono state utilizzate due 

diverse bambole, due scatole diverse per forma e colore e una pallina. Lo 

sperimentatore presentava al bambino le due bambole: ‘Questa è Sara e questa è Anna.’ 

e metteva in scena riferendo verbalmente: ‘Sara gioca con la sua palla. Sara mette la 

palla nella sua scatola e va via. Mentre Sara non c’è, Anna prende la palla dalla 

scatola di Sara e la mette nella sua scatola.’ Lo sperimentatore poneva poi la domanda 

test: ‘Adesso Sara è tornata. Dove cercherà la sua palla?’  e due domande di controllo: 

‘Dov’è la palla adesso?’ ‘Dov’era la palla all’inizio?’.  La prova veniva considerata 

superata se il bambino rispondeva correttamente alla domanda test e alle due domande 

di controllo. (I materiali utilizzati per il compito di comprensione della falsa credenza 

sono riportati in Appendice 1)  

Linguaggio. Il subtest Vocabolario della Scala di Valutazione Cognitiva WPPSI (1973, 

Wechsler, ed. O.S., Firenze) è stato utilizzato per valutare la competenza lessicale; 

questa prova di vocabolario richiede di definire verbalmente il significato di una serie di 
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parole (ad es. ‘Che cos’è una scarpa?’) e permette di assegnare alla prestazione del 

bambino un punteggio ponderato rispetto all’età. Tale punteggio permette di collocare 

la prestazione del bambino rispetto alla norma e di individuare prestazioni insufficienti 

rispetto all’età (< 2 ds). Tutti i bambini partecipanti allo studio hanno riportato punteggi 

nella norma. Le Prove di Valutazione della Comprensione Linguistica (1994, Rustioni 

d. e Associazione ‘La Nostra Famiglia’, ed. OS, Firenze) sono state utilizzate per 

valutare il livello di comprensione sintattica. In questa prova compito del bambino è 

individuare, fra quattro immagini presentate simultaneamente, quella corrispondente 

alla frase pronunciata dallo sperimentatore. La prova prevede protocolli diversi a 

seconda della fascia d’età in cui si colloca il bambino (3;6-4;0 anni, 4;1-4;6 anni, 4;7-

5;0 anni). La prestazione del bambino ottiene un punteggio che si colloca entro una 

classe di merito (nessuno dei bambini partecipanti allo studio si è collocato nella classe 

di merito “Insufficiente”). 

Spiegazioni. Per elicitare la produzione di spiegazioni spontanee è stata creata una 

prova in cui compito del bambino era produrre delle spiegazioni riguardo semplici 

situazioni, in risposta alla spiegazione errata delle stesse fornita da un personaggio.  Lo 

sperimentatore introduceva la prima tavola (Figura 1) dicendo: ‘Questo è Pif. Pif è un 

extra-terrestre appena atterrato sulla Terra con la sua navicella. Pif non è mai stato 

sulla Terra e non conosce i suoi abitanti.’ Lo sperimentatore presentava poi la prima 

tavola (Figura 2) raffigurante l’interno di una casa e Pif affacciato alla finestra e diceva: 

‘Pif si avvicina ad una casa, guarda attraverso alla finestra, e dice: “Ho capito cosa 

succede: la mamma è contenta perché alla bambina piacciono le caramelle cha ha 

comprato. È così? Ha capito bene Pif?”’. Allo stesso modo venivano presentate le 

successive due tavole (Figure 3-4). 

 

             
                            Figura 1                                          Figura 2 
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                                Figura 3                                           Figura 4 

 

Questo è Pif. Pif è un extra-terrestre appena atterrato sulla Terra con la sua navicella. Pif non 

è mai stato sulla Terra e non conosce i suoi abitanti. (Figura 1) Pif si avvicina ad una casa, 

guarda attraverso alla finestra, e dice: “Ho capito cosa succede: la mamma è contenta perché 

alla bambina piacciono le caramelle cha ha comprato. È così? Ha capito bene Pif?” (Figura 

2) Pif si avvicina ad una casa, guarda attraverso alla finestra, e dice: “Ho capito cosa 

succede: la mamma è arrabbiata con la bambina. È così? Ha capito bene Pif?” (Figura 3) Pif 

si avvicina ad un giardino, guarda dentro e dice: “Ho capito cosa succede: il bambino seduto 

è contento di stare da solo. È così? Ha capito bene Pif?” (Figura 4) 

 

Analisi dei dati 

La tabella 3.1 riassume i dati relativi alle prestazioni al compito di falsa credenza e alle 

prove di linguaggio. 33 bambini hanno superato il compito di falsa credenza, 52 

bambini non hanno superato la prova. I due gruppi non differiscono rispetto all’età 

(f(1,83)=1,58; p=ns). Il gruppo di bambini che ha superato la prova di falsa credenza ha 

evidenziato una maggiore competenza lessicale (F81,83)=11,26; p<0,001) e di 

comprensione sintattica (F(1,83)=4,37; p<0,05). 

 

Tabella 3.1. Punteggi alle prove di linguaggio nei due gruppi. 

 

Falsa 
credenza 

 

N 
Età media 

(ds) 

 

Vocabolario 
 

Comprensione 
sintattica 

 
Si 
 

 
33 

 

53 
(6,30) 

 

11,85 
(2,08) 

 

71,67 
(17,16) 

 
No 
 

 
52 

 

50 
(5,16) 

 

10,31 
(2,05) 

 

63,12 
(19,12) 
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Le produzioni linguistiche al compito di produzione elicitata di spiegazioni sono state 

codificate nelle seguenti categorie: 1) Descrizioni; il bambino nomina gli elementi della 

scena, oggetti e personaggi, (es.‘I bambini vanno sull’altalena’ Figura 4), 2) 

Interpretazioni; il bambino coglie il significato della scena e dà un ‘titolo’ al disegno o a 

parte di esso (es. ‘‘Non lo fanno giocare’ Figura 4); 3) Spiegazioni; il bambino collega 

due o più elementi della scena attraverso legami causali, i connettivi causali possono 

essere omessi (es. ‘Piange, gli hanno rubato l’altalena.’ Figura 4). 

 

Risultati 

La frequenza media di produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni è stata 

analizzata in funzione della prestazione al compito di falsa credenza con un’Anova 2 

Sally-Anne (Si/No) X 3 tipo di produzione (Descrizioni/Interpretazioni e Spiegazioni). 

L’analisi ha evidenziato un effetto significativo del superamento del compito di Sally-

Anne (F(1,83)=18,71; p<0,001), i bambini che hanno passato il compito di falsa 

credenza hanno prodotto più risposte alla ‘richiesta elicitata’ di spiegazione rispetto agli 

altri (F(1,83)=18,71; p<0,001); un effetto significativo del tipo di produzione 

(F(2,166)=22,13; p<0,001), le spiegazioni sono risultate il tipo di produzione più 

frequente nel campione. 

 

Grafico 3.1. Media di produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni nel campione. 
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È inoltre emersa una interazione tra prestazione al compito di falsa credenza e tipo di 

produzione (F(2,166)=3,93; p<0,02), i bambini che hanno risolto correttamente il 

compito di Sally-Anne hanno prodotto più spiegazioni rispetto agli altri (F(1,83)=11,29; 

p<0,001). 

 

Garfico 3.2 Interazione tra prestazione al compito Sally-Anne e tipo di produzione 

(Descrizioni/Interpretazione/Spiegazioni). 
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Linguaggio. Considerate le diverse competenze lessicali e sintattiche dei due gruppi di 

bambini, ciascuna misura di sviluppo linguistico considerata è stata inserita come 

covariata in un’Anova 2 Sally-Anne (No/Si) X Spiegazioni. La Tabella 3.2 riporta i 

risultati delle suddette analisi. 

 

Tabella 3.2. Analisi delle covariate di linguaggio (Vocabolario, Sintassi).  

Analisi  F p 
 

2 Sally-Anne X Spiegazioni  
 

 

11,129 
 

0,001 

 

Covariata: Vocabolario 
 

 

4,55 
 

0,04 

 

Covariata: Sintassi 
 

 

10,20 
 

0,002 
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La significatività relativa alla differenza di produzione di spiegazioni nei due gruppi 

diminuisce quando l’effetto del livello di sviluppo linguistico viene tenuto in 

considerazione; la competenza lessicale risulta avere un peso maggiore rispetto alla 

competenza sintattica nella produzione di spiegazioni. Il differente livello di sviluppo 

linguistico influisce sulla produzione di spiegazioni, ma la varianza relativa alla 

differenza di produzione nei due gruppi rimane spiegata dalla comprensione della falsa 

credenza. 

 

CONCLUSIONI 

Questo esperimento ha indagato il contributo della teoria della mente alla comprensione 

delle condizioni pragmatiche d’uso della spiegazione. Da un punto di vista pragmatico 

la spiegazione è la mossa interattiva attraverso cui il parlante fornisce all’interlocutore 

una nuova informazione riguardo un oggetto/evento di attenzione comune, allo scopo di 

ristrutturarne le conoscenze. Si è ipotizzato che essere in grado di considerare lo stato 

mentale dell’interlocutore consenta di comprendere le condizioni in cui la spiegazione 

risulta necessaria nello scambio comunicativo e contribuisca dunque ad un uso 

pragmaticamente adeguato della stessa. 

Nell’esperimento condotto un gruppo di bambini di età prescolare è stato valutato 

rispetto alla comprensione della falsa credenza attraverso il compito di Sally-Anne e 

nella produzione spontanea di spiegazioni. Nella prova di produzione spontanea di 

spiegazioni i bambini avevano il compito di aiutare un personaggio a comprendere una 

serie di situazioni di vita quotidiana, in ragione della sua errata comprensione delle 

situazioni presentate. 

Dall’analisi delle produzioni, le spiegazioni sono risultate il tipo di produzione più 

frequentemente utilizzato, di contro a descrizioni e interpretazioni. Questa prima 

osservazione conferma quanto emerso negli studi osservativi che hanno messo in luce 

la capacità dei bambini di età prescolare di utilizzare la spiegazione in modo 

contestualmente adeguato (Orsolini, 1993; Dunn e Munn, 1987). Tali studi hanno 

rilevato le capacità esplicative dei bambini in situazioni di conflitto, evidenziando come 

nelle conversazioni naturali e nelle situazioni di gioco le spiegazioni e le giustificazioni 
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siano le strategie comunicative più frequentemente messe in atto, intorno ai 4 anni di 

età, nella risoluzione delle dispute. Come nelle situazioni naturali di conflitto, anche nel 

compito sperimentale qui utilizzato per elicitare la produzione di spiegazioni, il 

contesto comunicativo metteva in evidenza una posizione diversa (le credenze 

dell’interlocutore Pif) rispetto a quella del bambino (la corretta interpretazione della 

scena presentata). 

I bambini con un maggiori competenze di teoria della mente sono inoltre risultati più 

abili degli altri nel comprendere il contesto pragmatico richiedente la spiegazione; essi 

hanno infatti prodotto più spiegazioni rispetto ai coetanei non in grado di superare il 

compito di falsa credenza. Questo dato supporta l’ipotesi di un contributo delle capacità 

di teoria della mente alla comprensione delle condizioni pragmatiche d’uso della 

spiegazione. 

L’analisi delle prestazioni ai compiti di linguaggio (vocabolario e comprensione 

sintattica) ha evidenziato una differenza significativa tra i due gruppi: i bambini che 

hanno superato il compito di falsa credenza hanno anche ottenuto punteggio più alti alle 

prove di linguaggio. Il differente livello di sviluppo linguistico  non è risultato però 

spiegare la varianza relativa alla differenza nella produzione di spiegazioni spontanee 

nei due gruppi di soggetti. Il lessico espressivo, diversamente dalla capacità di 

comprensione sintattica, è risultato essere una variabile particolarmente rilevante, 

inducendo a ipotizzare un suo contributo alla produzione spontanea di spiegazioni. Per 

produrre una spiegazione, non richiesta, ma spontaneamente offerta sulla base delle 

condizioni di contesto, il bambino deve anche aver raggiunto un livello di sviluppo 

linguistico tale da poter costruire un messaggio che mette in relazione due o più 

informazioni, collegate da legami causali o di significato. I risultati di questo studio 

inducono a pensare che il vocabolario espressivo sia la variabile linguistica di maggior 

peso ai fini della costruzione del messaggio di tipo esplicativo. 

 Nel loro complesso i risultati emersi sono in linea con la visione di una relazione 

evolutiva tra la capacità esplicativa e la comprensione degli altri in termini di stati 

mentali (Sprott, 1992). A conferma dell’ipotesi di un contributo importante della 

capacità di considerare le credenze dell’interlocutore alla comprensione delle 
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condizioni d’uso della spiegazione, la comprensione della falsa credenza è risultata la 

variabile esplicativa della varianza di produzione di spiegazioni nel campione. Per 

approfondire la conoscenza di tale relazione, l’Esperimento 2 introduce una nuova 

condizione di contesto in cui le credenze dell’interlocutore sono state rese meno 

salienti. 

 

 

ESPERIMENTO 2  

 

Questo studio si propone replicare i risultati ottenuti nell’Esperimento 1 introducendo 

delle modifiche alle condizioni sperimentali del compito di produzione elicitata di 

spiegazioni, allo scopo di indagare diversi livelli di sensibilità al contesto comunicativo. 

È stata infatti osservata la produzione di spiegazioni spontanee in risposta ad una 

dichiarazione di incapacità di comprendere da parte dell’interlocutore. Mentre 

l’esplicitazione di una spiegazione errata (Esperimento 1) rende automaticamente 

evidenti le credenze dell’altro e induce il bambino a considerarle nella formulazione del 

suo messaggio, la dichiarazione di una incapacità di comprendere l’evento oggetto di 

attenzione comune, dà al bambino un indizio più sfumato dello stato mentale 

dell’interlocutore. L’obiettivo di questo esperimento è verificare la sensibilità a questo 

tipo di indizio pragmatico e il contributo della teoria della mente alla comprensione di 

un contesto comunicativo in cui la considerazione dello stato mentale dell’interlocutore 

è sì necessaria alla scelta del messaggio da produrre, ma non esplicitato come 

nell’espressione di una falsa credenza. 

 

METODO 

 

Soggetti 

Hanno partecipato allo studio 65 bambini con sviluppo tipico di età prescolare (30 

maschi); età media  mesi 49 (range: 41-58 mesi). Tale campione è stato selezionato in 

base alle capacità di teoria della mente: sono stati considerati 33 bambini in grado di 
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risolvere una prova di falsa credenza e 32 bambini che hanno fallito la stessa prova. La 

tabella 3.3 riassume i dati relativi alle prestazioni al compito di falsa credenza e alle 

prove di linguaggio. I due gruppi non differiscono rispetto all’età (F(1,63)=3,31; p=ns), 

alle capacità lessicali (F(1,63)=1,76; p=ns) e di comprensione sintattica (F(1,63)=1,83; 

p=ns).  

 

Tabella 3.3. Punteggi alle prove di linguaggio nei due gruppi. 

 

Falsa 
credenza 

 

N 
Età media 

(ds) 

 

Vocabolario 
 

Comprensione 
sintattica 

 
Si 
 

 
33 

 

50 
(4,50) 

 

92,10  
(10,02) 

 

60,89 
 (13,92) 

 
No 
 

 
32 

 

48 
(4,25) 

 

88,84  
(9,71) 

 

56,05 
 (14,82) 

 

 

Compiti e materiale 

Teoria della mente. Il livello di sviluppo della teoria della mente è stato valutato 

attraverso il compito di Sally-Anne (Wimmer e Perner, 1983) presentato nelle modalità 

dell’Esperimento 1.  

Linguaggio. Tenuto conto dell’importanza della competenza lessicale emersa 

nell’esperimento precedente, si è ritenuto di misurarla in questo esperimento con un test 

in cui gli aspetti di intelligenza verbale fossero meno rilevanti e gli elementi di tipo 

propriamente lessicale avessero un peso più importante. La competenza lessicale è stata 

valutata attraverso il Test di Vocabolario Recettivo Peabody (2000, Stella G., Pizzoli 

C., Tressoldi P.E. eds., ed. Omega) in cui il bambino deve identificare fra quattro 

alternative l’immagine corrispondente alla parola (sostantivo o verbo) pronunciata 

dall’esaminatore. Il numero di item correttamente identificati e gli errori commessi 

consentono di assegnare al bambino un punteggio ponderato per età. 

 Le Prove di Comprensione Linguistica (1994, Rustioni D., Associazione “La Nostra 

Famiglia”, ed. O.S., Firenze) sono state utilizzate per valutare il livello di comprensione 

sintattica. 
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Spiegazioni. Per elicitare la produzione di spiegazioni spontanee è stata utilizzata la 

stessa prova di produzione elicitata impiegata nell’Esperimento 1, con l’aggiunta di una 

condizione sperimentale (Condizione Nessuna Credenza). Questa nuova versione del 

compito prevedeva di introdurre il personaggio Pif come nell’Esperimento 1: ‘Questo è 

Pif. Pif è un extra-terrestre appena atterrato sulla Terra con la sua navicella. Pif non è 

mai stato sulla Terra e non conosce i suoi abitanti.’ Seguivano poi le tre immagini della 

Condizione Nessuna Credenza (Figure 1,2 e 3): ‘Pif si avvicina ad una casa, guarda 

attraverso alla finestra, ma non capisce cosa sta succedendo. Lo puoi aiutare? Cosa 

succede?’. A seguito di queste tre immagini venivano presentate le tre immagini 

utilizzate nell’Esperimento 1 secondo la stessa modalità dello studio precedente 

(Condizione Falsa Credenza). 

 

Condizione Nessuna Credenza  

 

                       
    Figura 5                                       Figura 6                                         Figura 7 

 

 

Condizione Falsa Credenza 

 

                        
Figura 2                                        Figura 3                                       Figura 4 
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Analisi dei dati 

Le produzioni linguistiche al compito di produzione elicitata di spiegazioni sono state 

codificate in Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni come nell’Esperimento 1. In 

particolare, le produzioni linguistiche al compito di produzione elicitata nella 

Condizione Nessuna Credenza cono state codificate nelle seguenti categorie: 

Descrizioni, il bambino nomina gli elementi della scena, oggetti e personaggi, (es. 

“Una mamma, un bambino e una bambina.” Figura 5); Interpretazioni, il bambino 

coglie il significato della scena e dà un titolo al disegno o a parte di esso (es. “Il 

bambino salva il gatto.” Figura 6); Spiegazioni, il bambino collega due o più elementi 

della scena attraverso legami causali, i connettivi causali possono essere omessi (es. “Il 

papà gli ha regalato la bici, il bambino lo abbraccia.”  Figura 7) 

  

Risultati 

La frequenza media di produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni nelle 

due condizioni sperimentali (Condizione Nessuna Credenza/Condizione Falsa 

Credenza) è stata analizzata in funzione della prestazione al compito di falsa credenza  

e della condizione sperimentale con un’Anova 2 Sally-Anne (Si/No) X 2 Condizione 

(Nessuna Credenza/Falsa Credenza) X 3 tipo di produzione (Descrizioni/Interpretazioni 

e Spiegazioni). L’analisi ha evidenziato un effetto significativo del superamento del 

compito di Sally-Anne (F(1,63)=4,29; p<0,05), come nell’Esperimento 1 i bambini che 

hanno passato il compito di falsa credenza hanno prodotto di rispetto agli più rispetto 

agli altri.  

È emerso inoltre un effetto significativo del tipo di produzione (F(2,126)=3,20; 

p<0,05), con una produzione di interpretazioni significativamente inferiore rispetto agli 

altri due tipi di produzione (Grafico 3.3).  
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Grafico 3.3 Medie di produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni nel campione. 
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È poi emersa una interazione tra prestazione al compito di falsa credenza e tipo di 

produzione (F(2,126)=4,12; p<0,02), i bambini che hanno risolto correttamente il 

compito di Sally-Anne, come nell’Esperimento 1, hanno prodotto più spiegazioni 

rispetto agli altri (Grafico 3.4).  

 

Grafico 3.4. Interazione tra prestazione al compito di Sally-Anne (Si/No) e Tipo di produzione 

(Descrizioni/Interpretazioni/Spiegazioni). 
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È emersa infine un’interazione fra condizione e tipo di produzione (F(2,126)=7,89; 

p<0,001). Nella Condizione Falsa Credenza i bambini hanno prodotto più spiegazioni 

che nella Condizione Nessuna Credenza (Grafico 3.5). 

 

Grafico 3.5. Interazione tra Condizione (Nessuna Credenza/Falsa Credenza) e Tipo di 

produzione (Descrizioni/Interpretazioni/Spiegazioni). 
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Ci si aspettava una interazione a tre vie, tale per cui i bambini che superassero il 

compito di Sally-Anne avrebbero prodotto ugual numero di spiegazioni sia nella 

condizione NC che nella condizione FC, mentre i bambini che non avessero superato 

questo compito avrebbero avuto bisogno che venisse esplicitata una convinzione 

erronea per spiegare, mostrando in questo senso una minore capacità di inferire le 

condizioni mentali altrui. Per contro i risultati mostrano una uguale tendenza in 

entrambi i gruppi, che spiegano di più nella condizione in cui la falsa credenza 

dell’extra-terrestre viene resa esplicita. Tuttavia, i risultati mostrano comunque 

un’influenza delle capacità di teoria della mente sulla produzione di spiegazioni, infatti 

in entrambe le condizioni i bambini che hanno passato il compito di falsa credenza 

hanno anche prodotto più spiegazioni dei coetanei che hanno invece fallito il compito di 

Sally-Anne. (Condizione NC F(1,63)=7,61; p<0,01; Condizione FC F(1,63)=6,80; 

p<0,01). 
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Grafico 3.6 Media di Spiegazioni prodotte dai due gruppi Sally-Anne (Si/No) nelle due 

condizioni (Nessuna Credenza/Falsa Credenza). 
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CONCLUSIONI 

Questo esperimento ha indagato la capacità dei bambini di età prescolare di identificare 

diversi indicatori di contesto richiedenti la spiegazione. Considerando il contributo della 

teoria della mente alla comprensione delle condizioni pragmatiche d’uso della 

spiegazione, messo in luce nell’Esperimento 1, questo studio ha indagato il ruolo della 

teoria della mente nella comprensione di indizi contestuali meno espliciti. Nella prova 

di produzione spontanea di spiegazioni i bambini avevano il compito di aiutare un 

personaggio a comprendere una serie di situazioni, in ragione della sua incapacità di 

comprendere le stesse (Condizione Nessuna Credenza) e di una sua errata 

comprensione delle stesse (Condizione Falsa Credenza). Le due condizioni sperimentali 

avevano lo scopo di mettere in evidenza due diversi livelli di sensibilità al contesto: 

mentre nella Condizione Falsa Credenza lo stato mentale dell’interlocutore risultava più 

saliente, perché esplicitato nella falsa credenza, nella Condizione Nessuna Credenza 

rappresentava un indizio più sfumato della necessità di produrre una spiegazione. 

Dall’analisi delle produzioni è emerso che in entrambe le condizioni sperimentali, i 

bambini che superavano la prova di falsa credenza producevano anche più spiegazioni 

rispetto ai coetanei non ancora in grado di superare il compito di Sally-Anne. Nella 

Condizione Falsa Credenza, poi, indipendentemente dallo sviluppo della teoria della 
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mente, i bambini hanno prodotto più spiegazioni rispetto alla Condizione Nessuna 

Credenza. È possibile che l’effetto della condizione sia dovuto al modello linguistico 

implicitamente fornito dall’esplicitazione della falsa credenza del personaggio: alcuni 

bambini possono aver prodotto una spiegazione perché riproducevano semplicemente il 

modello linguistico presentato (Es.‘La mamma è contenta perché alla bambina 

piacciono le caramelle che ha comprato.’). D’altra parte, la maggiore produzione di 

spiegazioni da parte dei bambini che passavano il test di falsa credenza nella 

Condizione Nessuna Credenza può essere attribuito solo alle maggiori capacità di teoria 

della mente, a conferma dei risultati emersi nell’Esperimento 1. 

Nel loro complesso questi dati mettono in luce un interessante legame evolutivo tra lo 

sviluppo della teoria della mente e la capacità di usare le spiegazioni in modo 

contestualmente adeguato. Questi dati suggerisco che l’aumento di spiegazioni 

spontanee in età prescolare (Veneziano, 2001; Veneziano e Sinclair, 1995), messo in 

evidenza da ricerche di tipo osservativo, possa essere attributo alla capacità di utilizzare 

le conoscenze sugli stati mentali altrui all’interno delle conversazioni per dirigere gli 

scambi comunicativi. L’uso della spiegazione quale mezzo volto alla ristrutturazione 

delle credenze dell’altro, implica infatti la capacità di considerare le credenze 

dell’interlocutore e l’utilizzo di tali conoscenze per la costruzione di un messaggio 

contenente la nuova informazione costituente l’explanans. Nei conflitti verbali il 

bambino riceve una comunicazione chiara rispetto a quelli che sono i punti di vista del 

suo interlocutore, oltre ad un modello di esplicitazione e spiegazione degli stessi; in 

altre situazioni tali punti di vista possono essere meno evidenti e dunque richiedere una 

maggiore capacità di considerare gli stati mentali altrui quali indicatori delle strategie 

comunicative da adottare. L’uso contestualmente adeguato della spiegazione richiede al 

bambino di integrare le conoscenze sul funzionamento della mente altrui con 

conoscenze che riguardano le dinamiche comunicative e conversazionali. 
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4 

 

PRODUZIONE DI SPIEGAZIONI E  

SVILUPPO DELLA TEORIA DELLA MENTE 

 

Distinzione Apparenza/Realtà 

 

La capacità di distinguere tra apparenza e realtà costituisce una delle abilità che 

contribuiscono allo sviluppo di una teoria della mente di tipo rappresentazionale 

(Sabbagh et al., 2009): la capacità di far risalire il comportamento a stati mentali, quali 

pensieri, credenze o desideri, legati alla realtà, ma distinti da essa (Perner, 1991, 

Wellman, 1990). Una acquisizione chiave di una matura teoria della mente consiste 

infatti nella comprensione che gli stati mentali – in particolare gli stati epistemici come 

i pensieri e le conoscenze – sono rappresentazioni della realtà proprie di ciascuna 

persona.  

Nella classica prova di distinzione apparenza/realtà (Flavell, Green e Flavell, 1986) al 

bambino viene mostrato un oggetto le cui sembianze non corrispondono alla funzione: 

una spugna che sembra un sasso. Lo sperimentatore, mostrando l’oggetto chiede al 

bambino: ‘Cosa  sembra questo oggetto?’  poi svela cosa l’oggetto è in realtà e chiede: 

‘Che cosa è in realtà un sasso o una spugna?’ e di nuovo: ‘Che cosa sembra un sasso o 

una spugna?’. La maggior parte dei bambini di 3 anni falliscono questa prova, 

perseverando nella risposta (sasso/spugna) e rivelando un certo tipo di rigidità 

rappresentazionale. 

La tendenza dei bambini a rispondere ai compiti di apparenza/realtà secondo questa 

modalità è in relazione all’età: a tre anni i bambini commettono molti errori, a cinque 

sono in grado di rispondere correttamente, a quattro anni la prestazione risulta 

intermedia ( Flavell et al., 1983; Flavell et al. 1986; Flavell et al., 1987; Deàk et al, 

2003). Questa tendenza evolutiva è stata osservata in diverse tipologie di prove sulla 

distinzione apparenza/realtà  e in compiti simili, come la comprensione della 
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distinzione tra finzione e realtà. In ragione di questo trend evolutivo comune, la 

distinzione tra apparenza realtà viene considerata uno snodo importante nello sviluppo 

cognitivo (Andrew set al., 2003; Carlson et al., 2001; Frye et al., 1996). Similmente a 

quanto accade per i compiti di distinzione apparenza/realtà, i bambini di tre anni non 

sono in grado di inferire che le persone possono avere una falsa credenza (Perner, 1991; 

Russel, 2005) e confondono ancora la finzione e la realtà (Harris et al., 1991). A tre 

anni poi i bambini sembrano ancora prestare attenzione alla forma e ignorare la 

funzione quando devono classificare degli oggetti (Smith et al., 1996). Questi dati nel 

loro insieme sembrano suggerire che gli errori nelle prove di distinzione 

apparenza/realtà rivelino limiti nelle capacità rappresentazionali dei bambini. 

L’uso pragmaticamente adeguato della spiegazione implica la capacità da parte del 

parlante di considerare le credenze dell’ascoltatore, ossia la rappresentazione che 

l’interlocutore ha di un determinato stato di cose. Da un punto di vista pragmatico, 

produrre un messaggio di tipo esplicativo implica, infatti, l’offrire all’interlocutore una 

nuova informazione (explanans) rispetto ad un oggetto di attenzione comune 

(explanandum), allo scopo di ristrutturare le sue conoscenze riguardo l’oggetto/evento 

in questione (Barbieri, 1989). 

Gli Esperimenti 1 e 2  hanno messo in luce la relazione fra sviluppo della teoria della 

mente e produzione di spiegazioni in età prescolare. Negli esperimenti condotti, i 

bambini in grado di rispondere correttamente alla prova di comprensione della falsa 

credenza (test di Sally-Anne) sono risultati più competenti dei coetanei nell’uso 

spontaneo della spiegazione. In particolare, essi hanno colto meglio degli altri la 

necessità di produrre un messaggio di tipo esplicativo a partire dalle condizioni di 

contesto, date dalla falsa credenza o dalla mancanza di conoscenza dell’interlocutore 

rispetto ad un oggetto di attenzione comune. Questi dati forniscono una evidenza 

sperimentale a favore del legame tra sviluppo delle capacità di teoria della mente e 

capacità esplicativa, suggerito dagli studi osservativi che documentano un incremento 

di produzione di spiegazioni e giustificazioni in età prescolare (Veneziano et al., 1995; 

Veneziano, 2001). Si interpreta infatti la maggiore produzione di spiegazioni  da parte 

dei bambini con migliori capacità di teoria della mente come un effetto della loro 
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capacità di considerare lo stato mentale dell’interlocutore e di cogliere dunque 

l’esigenza pragmatica della spiegazione. 

Il presente studio si propone di indagare la relazione tra sviluppo delle capacità di teoria 

della mente e competenza esplicativa, osservando in particolare il contributo della 

distinzione apparenza/realtà. La comprensione della falsa credenza implica la capacità 

di rappresentarsi uno stato di conoscenza che differisce dalla realtà e l’attribuzione di 

tale stato mentale all’altro al fine di predirne il comportamento. La distinzione 

apparenza/realtà costituisce un livello di sviluppo precedente all’interno del costrutto 

‘teoria della mente’, ossia la considerazione di rappresentazioni che differiscono dalla 

realtà ed in particolare diverse rappresentazioni di uno stesso oggetto (cosa l’oggetto è 

in realtà e cosa l’oggetto sembra). Nel presente studio si considererà il ruolo di questa 

capacità, allo scopo di indagare se tale livello di sviluppo della teoria della mente sia o 

meno legato alla capacità pragmatica di produrre spiegazioni, in considerazione delle 

capacità rappresentazionali richieste dalla messa in atto di una mossa comunicativa di 

tipo esplicativo. 

 

 

METODO 

 

Soggetti 

Hanno partecipato allo studio 72 bambini con sviluppo tipico di età prescolare (37 

maschi); età media 48 mesi (range: 41-58 mesi). 

 

Compiti e materiale  

Teoria della mente. Il livello di sviluppo della teoria della mente è stato valutato 

attraverso una prova di distinzione apparenza/realtà (Flavell et al., 1987). Sono stati 

utilizzati quattro oggetti: un sapone a forma di cioccolatino, una gomma a forma di 

matita, un orsetto travestito da fantasma e una spugna a forma di tartaruga. Per ogni 

oggetto lo sperimentatore poneva tre domande: 1) “Cosa ti sembra questo?” mostrando 

per la prima volta l’oggetto al bambino, 2) “Cos’è per davvero? Un sapone o un 
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cioccolatino?” dopo aver mostrato al bambino cos’era l’oggetto realmente, e 3) “A 

guardarlo sembra un cioccolatino o un sapone?”. All’interno delle domande è stato 

bilanciato l’ordine delle alternative di risposta (nell’esempio: sapone e cioccolatino). I 

materiali utilizzati per questa prova sono riportati nell’Appendice 2. 

Linguaggio. La competenza lessicale è stata valutata attraverso il Test di Vocabolario 

Recettivo Peabody (2000, Stella G., Pizzoli C., Tressoldi P.E. eds., ed. Omega) in cui il 

bambino deve identificare fra quattro alternative l’immagine corrispondente alla parola 

(sostantivo o verbo) pronunciata dall’esaminatore. Il numero di item correttamente 

identificati e gli errori commessi consentono di assegnare al bambino un punteggio 

ponderato per età. 

Le Prove di Valutazione della Comprensione Linguistica (1994, Rustioni D. e 

Associazione ‘La Nostra Famiglia’, ed. OS, Firenze) sono state utilizzate per valutare il 

livello di comprensione sintattica. In questa prova compito del bambino è individuare, 

fra quattro immagini presentate simultaneamente, quella corrispondente alla frase 

pronunciata dallo sperimentatore. La prova prevede protocolli diversi a seconda della 

fascia d’età in cui si colloca il bambino (3;6-4;0 anni, 4;1-4;6 anni, 4;7-5;0 anni). La 

prestazione del bambino ottiene un punteggio che si colloca entro una classe di merito 

(nessuno dei bambini partecipanti allo studio si è collocato nella classe di merito 

“Insufficiente”). 

Spiegazioni. Per elicitare la produzione di spiegazioni spontanee è stata utilizzata la 

prova di produzione elicitata impiegata negli Esperimenti 1 e 2, nella sola Condizione 

Nessuna Credenza (Figure 5, 6 e 7) quella cioè che pone le più alte richieste alla 

capacità del bambino di rappresentarsi al mente altrui. 

. 

 

                                     
                       Figura 1                                            Figura 5 
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                           Figura 6                                              Figura 7 

 

Questo è Pif. Pif è un extra-terrestre appena atterrato sulla Terra con la sua navicella. Pif non 

è mai stato sulla Terra e non conosce i suoi abitanti. (Figura 1) Pif si avvicina ad una casetta, 

guarda attraverso alla finestra, ma non capisce cosa succede. Lo puoi aiutare?(Figura 5). Pif 

cammina e si avvicina ad un giardino, guarda ma non capisce cosa succede.  Lo puoi aiutare? 

(Figura 6) Pif cammina ancora e trova un’altra casetta, guarda dentro attraverso la finestra, 

ma non capisce cosa succede. Lo puoi aiutare? (Figura 7). 

 
 

Analisi dei dati 

La tabella 4.1 riassume i dati relativi alle prestazioni al compito di Apparenza/Realtà, 

alle prove di linguaggio. 

 

Tabella 4.1. Punteggi alla prova A/R, ai test di linguaggio (vocabolario e comprensione 

sintattica). 

 

Compito  
 

 

Media 
 

 

Range 
 

Ds 

 

Apparenza/Realtà 
 

 

2 
 

0-4 
 

1,46 

 

Vocabolario  
 

 

89,93 
 

66-114 
 

 

10,10 

 

Comprensione 
sintattica 
 

 

57,64 
 

21,90-93,70 
 

 

14,69 
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Le produzioni linguistiche al compito di produzione elicitata di spiegazioni sono state 

codificate nelle seguenti categorie: Descrizioni; il bambino nomina gli elementi della 

scena, oggetti e personaggi, (es.‘Una mamma, un bambino e una bambina.’ Figura 5); 

Interpretazioni; il bambino coglie il significato della scena e dà un ‘titolo’ al disegno o a 

parte di esso (es. ‘Il bambino salva il gatto.’ Figura 6); Spiegazioni; il bambino collega 

due o più elementi della scena attraverso legami causali, i connettivi causali possono 

essere omessi (es. ‘Il papà gli ha regalato la bici. Il bambino lo abbraccia.’ Figura 7). 

 

Grafico 4.1. Media di produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni al compito di 

produzione elicitata. 

 

0

0,5

1

1,5

2

Media 1,28 0,75 0,65

Descrizioni Interpretazioni Spiegazioni

 

 

 

Risultati  
 
Allo scopo di indagare la relazione tra il tipo di produzione utilizzata nel compito di 

produzione elicitata di spiegazioni, la comprensione della distinzione apparenza/realtà e 

il livello di sviluppo linguistico, sono state analizzate le correlazioni tra la frequenza di 

produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni e i punteggi registrati alla 

prova di distinzione apparenza/realtà e ai compiti linguistici. La tabella 4.2 riporta i 

risultati emersi. 
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Tabella 4.2. Correlazioni tra produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni e 

prestazioni ai compiti Apparenza/Realtà, Vocabolario, Sintassi.  

 

 

 
 

 

 

 

 
 
 
              **p<0,001; * p<0,05. 
 

La produzione di Spiegazioni è risultata essere positivamente correlata alla prestazione 

al compito di Apparenza/Realtà (r=0,37; p<0,001), ai punteggi riportati ai compiti di 

linguaggio: vocabolario (r=0,41; p<0,001) e comprensione sintattica (r=0,27; p<0,05). 

Non sono emerse correlazioni significative per quanto riguarda la produzione di 

Descrizioni e Interpretazioni. 

Allo scopo di meglio comprendere il contributo della distinzione apparenza/realtà alla 

produzione di spiegazioni ed il contributo delle abilità linguistiche, sono state analizzate 

le correlazioni tra la prestazione al compito di Apparenza/Realtà e ciascuna misura di 

sviluppo linguistico (Tabella 4.3). 

La prestazione al compito di Apparenza/Realtà è risultata positivamente correlata al 

lessico (r=0,34; p<0,01), ma non al livello di comprensione sintattica (r=0,22; p=ns). Le 

due misure di sviluppo linguistico sono risultate positivamente correlate fra loro 

(r=0,30; p<0,01). 

 

 

 

 

 

 
Tipo di 
produzione 
 

 
A/R 

 
Vocabolario 

 
Sintassi 

 

Descrizioni  
 

-0,17 
 

-0,22 
 

-0,10 

 

Interpretazioni  
 

 

-0,06 
 

0,12 
 

0,01 
 

 

Spiegazioni 
  

 

0,37** 
 

0,41** 
 

0,27* 
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Tabella 4.3. Correlazioni fra prestazioni al compito Apparenza/Realtà sviluppo lessicale e 

livello di comprensione sintattica. 

 

  
Sintassi 

 
Vocabolario 

 

A/R 
 

 

0,22 
 

 

0,34** 
 

 

Vocabolario 
  

 

0,30** 
 

 
                        **p<0,01; *p<0,05 
 
 
La correlazione fra prestazione al compito di Apparenza/Realtà e produzione di 

spiegazioni, mantenendo costante il livello di sviluppo lessicale è risultata ancora 

significativa (r=0,31; p<0,01).  

Allo scopo di indagare il ruolo di ciascuna abilità, la prestazione al compito di 

Apparenza/Realtà, le misure di vocabolario e di comprensione sintattica sono state 

inserite quali predittori della produzione di spiegazioni in un modello di regressione 

multipla. Il modello implementato spiega il 23% della varianza nella produzione di 

spiegazioni (F(3,68)=8,00; p<0,001). La prestazione al compito di Apparenza/Realtà è 

risultata un predittore significativo della produzione di spiegazioni, quando livello di 

sviluppo lessicale e di comprensione sintattica sono mantenuti costanti (t(68)=2,57; 

p<0,01). Lo sviluppo lessicale è risultato un predittore significativo della produzione di 

spiegazioni quando prestazione al compito di Apparenza/Realtà e livello di competenza 

sintattica sono mantenuti costanti (t(68)=2,11; p<0,05). Il livello di comprensione 

sintattica non è risultato essere un predittore significativo della produzione di 

spiegazioni quando comprensione della distinzione apparenza/realtà e sviluppo lessicale 

sono mantenuti costanti (t(68)=1,23; p=ns). 
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Tabella 4.4. Modello di regressione multipla per la produzione di spiegazioni.  

N=72. R=0,51; R2=0,26; Adjusted R2=0,23; S.E.=0,75. 

*p<0,05; **p<0,01. 

 

 

CONCLUSIONI 

L’esperimento condotto ha indagato il contributo della teoria della mente allo sviluppo 

della capacità di spiegare in età prescolare. La considerazione della spiegazione da un 

punto di vista pragmatico quale mossa interattiva utilizzata dal parlante allo scopo di 

ristrutturare le conoscenze dell’interlocutore (Barbieri, 1989), pone in rilievo la capacità 

di considerare lo stato mentale del partner comunicativo. Risulta di particolare interesse 

considerare quale peso abbiano le capacità di teoria della mente del bambino nella 

comprensione delle condizioni pragmatiche d’uso della spiegazione. La capacità di 

considerare le credenze altrui contribuisce all’uso spontaneo e contestualmente 

adeguato della spiegazione? 

Negli Esperimenti 1 e 2  è emersa una relazione fra sviluppo della teoria della mente e 

produzione di spiegazioni in età prescolare: i bambini in grado di rispondere 

correttamente alla prova di comprensione della falsa credenza (test di Sally-Anne) sono 

risultati più competenti dei coetanei nell’uso spontaneo della spiegazione. In 

particolare, essi hanno colto meglio degli altri la necessità di produrre un messaggio di 

tipo esplicativo a partire dalle condizioni di contesto, date dalla falsa credenza o dalla 

mancanza di conoscenza dell’interlocutore. Si può interpretare la maggiore produzione 

di spiegazioni  da parte dei bambini con migliori capacità di teoria della mente come un 

effetto della loro capacità di considerare lo stato mentale dell’interlocutore e di cogliere 

dunque l’esigenza pragmatica della spiegazione. L’uso della spiegazione quale mezzo 

volto alla ristrutturazione delle credenze dell’altro, richiede infatti la capacità di 

Variabile  B S.E. B Beta T 

Apparenza/Realtà 0,17 0,07 0,29 2,57** 

Vocabolario 0,02 0,01 0,25 2,11* 

Sintassi 0,01 0,01 0,14 1,23 
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considerare le credenze dell’interlocutore e di utilizzare tali conoscenze per la 

costruzione di un messaggio contenente una nuova informazione, l’explanans della 

spiegazione. 

Nel presente esperimento il livello di sviluppo della teoria della mente è stato valutato 

attraverso la comprensione della distinzione apparenza/realtà, un indicatore della 

capacità rappresentativa del bambino, che tra i 3 e i 5 anni di età diventa capace di 

considerare rappresentazioni di stati di cose che non coincidono con la realtà. Questo 

livello di sviluppo della teoria della mente costituisce una competenza importante per la 

capacità di utilizzare la spiegazione allo scopo di ristrutturare lo stato di conoscenza 

dell’interlocutore, ossia la rappresentazione che egli possiede rispetto ad un determinato 

stato di cose (l’explanandum). La capacità di considerare diverse rappresentazioni di un 

medesimo stato di cose è necessaria al parlante al fine di cogliere l’esigenza di 

esplicitare, nella spiegazione, quella parte di informazione che manca nella 

rappresentazione che l’ascoltatore ha del medesimo oggetto/evento. Si è dunque 

ipotizzato che la capacità di considerare diverse rappresentazioni di un medesimo 

oggetto contribuisse allo sviluppo della capacità pragmatica di fornire spiegazioni 

spontanee in considerazione dello stato di conoscenza dell’interlocutore. 

La produzione di spiegazioni è stata valutata, come nell’Esperimento 2, in un compito 

in cui il bambino veniva informato riguardo lo stato mentale del suo interlocutore: “Pif 

non capisce cosa succede” ed invitato ad intervenire: “Lo puoi aiutare?” . Questo 

‘contesto comunicativo’ aveva lo scopo di elicitare la produzione di spiegazioni, 

essendo la spiegazione la mossa comunicativa adeguata nel caso scopo del parlante sia 

la ristrutturazione delle conoscenze dell’ascoltatore. In altre parole l’informazione 

riguardo le credenze dell’interlocutore costituiva l’indizio che, nella situazione 

comunicativa, doveva indicare al bambino la necessità di produrre una spiegazione. La 

mossa comunicativa adeguata a tale contesto comunicativo è la spiegazione che rende 

esplicito il significato della scena, descrivendo legami di causa-effetto tra gli elementi, 

mentre la descrizione non aggiunge alcuna informazione a quanto già disponibile 

all’interlocutore e l’interpretazione fa riferimento sì ad un significato, ma non esplicita 

il legame tra i singoli elementi e l’evento di cui fanno parte. Alla prova di produzione 
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elicitata di spiegazioni i bambini hanno prodotto spontaneamente descrizioni, 

interpretazioni e spiegazioni. La prestazione alla prova di distinzione apparenza/realtà è 

risultata un predittore significativo della produzione di spiegazioni spontanee: i bambini 

con una migliore comprensione della distinzione apparenza/realtà hanno prodotto più 

spiegazioni rispetto ai bambini con una comprensione più debole della distinzione 

apparenza/realtà. Questo risultato conferma l’ipotesi che la capacità di considerare 

diverse rappresentazioni di un medesimo stato di cose giochi un ruolo nella 

comprensione delle condizioni pragmatiche d’uso della spiegazione. Il bambino coglie 

la necessità di spiegare qualcosa al suo interlocutore quando la sua capacità di 

considerare diverse rappresentazioni di un medesimo oggetto o evento ha raggiunto un 

buon livello di sviluppo. Quando il bambino ha una buona comprensione del mondo 

rappresentazionale e dei suoi legami con la realtà può considerare la necessità di 

rendere esplicita attraverso la spiegazione la propria rappresentazione 

dell’explanandum che differisce da quella esplicitata dall’interlocutore. 
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5 

 

CAPACITÀ ESPLICATIVA IN ETÀ  PRESCOLARE: 

IL CONTRIBUTO DELLE FUNZIONI ESECUTIVE   

 

Lo studio della comprensione delle condizioni d’uso della spiegazione ha fin’ora 

considerato il contributo della teoria della mente. La considerazione della spiegazione 

da un punto di vista pragmatico quale mossa comunicativa volta alla riorganizzazione 

delle credenze dell’interlocutore, ha messo in rilievo la capacità del parlante stesso di 

considerare e riflettere sugli stati mentali del partner comunicativo, allo scopo di 

produrre un messaggio che contenga una nuova informazione rispetto alle credenze che 

egli possiede. 

Gli Esperimenti 1, 2 e 3 hanno messo in luce il contributo della teoria della mente alla 

comprensione delle condizioni pragmatiche d’uso della spiegazione. Negli esperimenti 

condotti i bambini con maggiori capacità di teoria della mente  

sono risultati più competenti dei coetanei nell’uso spontaneo della spiegazione; in 

particolare, essi hanno colto meglio degli altri la necessità di produrre un messaggio di 

tipo esplicativo a partire dalle condizioni di contesto, date dalla falsa credenza o dalla 

mancanza di conoscenza dell’interlocutore. 

Le ricerche sullo sviluppo della teoria della mente documentano la precoce capacità dei 

bambini di considerare gli stati mentali altrui e di utilizzare tale conoscenza al fine di 

predire e spiegare il comportamento (Premack e Woodruff, 1978; Wimmer e Perner, 

1983). A testimonianza di questa precoce capacità Perner e Leekam (1986) hanno 

dimostrato che a 3 anni i bambini sono in grado di seguire i cambiamenti delle 

conoscenze di una persona sulla base delle esperienze percettive di quest’ultima. Gli 

studi sull’acquisizione del vocabolario documentano la straordinaria capacità dei 

bambini di considerare la prospettiva di un’altra persona nell’imparare il nome di un 

nuovo oggetto (Akhtar et al., 1996). 
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La capacità dei bambini di considerare gli stati mentali e di ragionare sul loro legame 

con le azioni e il comportamento spesso non emerge però nei compiti linguistici che 

richiedono di utilizzare le capacità di teoria della mente allo scopo di produrre dei 

messaggi pragmaticamente adeguati. Già Piaget aveva messo in luce l’incapacità dei 

bambini al di sotto dei 7/8 anni di età di considerare la prospettiva altrui per regolare la 

comunicazione (Piaget, 1959). In accordo con le considerazioni di Piaget, le ricerche 

sulla comunicazione referenziale hanno dimostrato che, prima dei 6 anni di età, i 

bambini difficilmente prendono in considerazione la prospettiva dell’interlocutore 

quando devono produrre un messaggio di tipo referenziale (Deutsch e Pechman, 1982; 

Glucksberg e Krauss, 1967; Lloyd et al., 1998, Sonnenschein e Whitehurst, 1984). 

Questo “egocentrismo” è stato riscontrato sia nella produzione di messaggi, che 

risultano ambigui per l’interlocutore, sia nella comprensione che il bambino ha dei 

messaggi che gli vengono inviati. A questo proposito Deutsch e Pechmann (1982) 

hanno dimostrato che a 6 anni solo il 50% dei bambini partecipanti al loro studio era in 

grado di produrre descrizioni di oggetti non ambigue per l’interlocutore. Più 

recentemente Epley e colleghi (2004) hanno dimostrato che a 6 anni i bambini 

interpretano le situazioni comunicative secondo la loro propria prospettiva, piuttosto 

che considerare la prospettiva dell’interlocutore, e tendono a non correggere tale 

impostazione in fasi successive della conversazione. Risultati diversi provengono da 

quegli studi che hanno utilizzato compiti sperimentali meno impegnativi dal punto di 

vista linguistico e cognitivo; questi lavori hanno infatti dimostrato la capacità dei 

bambini di considerare lo stato di conoscenze dell’interlocutore e di adeguare ad esso la 

comunicazione (Nayer e Graham, 2006; O’Neill, 1996; O’Neill e Topolevec, 2001). 

Nello studio di O’Neill (1996) bambini di 2 anni producevano più comportamenti 

comunicativi per indicare la posizione di un oggetto nascosto, quando il partner era 

assente nel momento in cui l’oggetto era stato nascosto, rispetto a quando il partner era 

presente nello stesso momento. In modo simile, nei compiti di comunicazione 

referenziale, quando le richieste sul piano cognitivo vengono ridotte,  bambini di 6 anni 

sono in grado di produrre messaggi che prendono in considerazione le conoscenze 

dell’interlocutore. Nadig e Sedivy (2002) hanno dimostrato che, a 6 anni, se i bambini 
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devono considerare solo una dimensione (piccolo/grande) di un oggetto target sono in 

grado  di produrre messaggio referenziali adeguati. Al contrario quando il compito 

richiede di considerare più caratteristiche di un oggetto (dimensione, colore, forma) allo 

scopo di produrre un messaggio referenziale adeguato, la prestazione dei bambini di 6 

anni risulta inadeguata (Pechman e Deutsch, 1982). 

Questi dati evidenziano come la possibilità di considerare lo stato mentale 

dell’interlocutore e di adeguare ad esso la comunicazione dipenda in qualche modo 

dalle risorse cognitive richieste dalle particolari condizioni sperimentali impiegate. Le 

ricerche sulla comunicazione referenziale, dove maggiormente si è indagata la capacità 

dei bambini di considerare la prospettiva dell’interlocutore allo scopo di produrre 

messaggi linguistici adeguati, hanno messo in luce il ruolo che funzioni cognitive, come 

la memoria di lavoro, il controllo inibitorio e le funzioni esecutive in generale hanno 

nell’integrazione della capacità di considerare lo stato mentale altrui nei compiti 

linguistici. 

Nielsen e Graham (2009), analizzando il contributo delle funzioni esecutive in un 

compito di comunicazione referenziale, hanno messo in luce il ruolo delle capacità di 

controllo inibitorio e di memoria di lavoro rispetto alla capacità di considerare la 

prospettiva dell’interlocutore. La capacità di considerare la prospettiva del partner 

comunicativo nella comprensione di messaggi referenziali è  risultata in relazione alle 

capacità di controllo inibitorio e di memoria di lavoro. Secondo le autrici la capacità di 

controllo inibitorio rende il bambino in grado di inibire la propria prospettiva e di 

considerare il punto di vista del partner comunicativo per regolare la produzione e la 

comprensione dei messaggi referenziali. 

Altri dati a sostegno del contributo di funzioni cognitive quali la memoria di lavoro e il 

controllo inibitorio, nei compiti linguistici in cui il parlante deve considerare la 

prospettiva dell’interlocutore, derivano da studi sulla comunicazione adulta. Gli adulti 

generalmente utilizzano in modo adeguato le informazioni riguardo le conoscenze 

dell’interlocutore (Ferreia et al., 2005). La produzione di messaggi che non tengono in 

considerazione la prospettiva dell’interlocutore aumenta quando i tempi per la 

produzione dei messaggi stessi vengono ridotti (Horton e Keysar, 1996) o quando la 
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produzione del messaggio richiede al parlante maggiori sforzi dal punto di vista 

cognitivo (spiegare come funziona un oggetto avendo l’oggetto a disposizione o meno 

durante la produzione del messaggio). In generale questi dati indicano che quando la 

produzione del messaggio richiede al parlante molte risorse sul piano cognitivo, in 

termini di memoria, pianificazione e controllo inibitorio, la capacità di considerare lo 

stato mentale dell’interlocutore viene meno. 

L’utilizzo delle capacità di teoria della mente nei compiti linguistici sembra dipendere 

anche da abilità cognitive di base che presumibilmente rendono possibile la 

considerazione dello stato mentale dell’interlocutore e la produzione del messaggio 

linguistico ad esso adeguato.  

Si può ipotizzare che anche la produzione di messaggi di tipo esplicativo implichi il 

contributo di abilità cognitive di base che rendono possibile l’integrazione di compiti 

complessi, quali la considerazione delle conoscenze dell’interlocutore e la costruzione 

di un messaggio volto alla riorganizzazione di tali conoscenze attraverso la 

comunicazione di una nuova informazione. Si ipotizza che le funzioni esecutive 

possano avere per la produzione di spiegazioni spontanee un ruolo simile a quello 

emerso per i compiti di comunicazione referenziale. Le funzioni esecutive si riferiscono 

a processi cognitivi di base, quali il controllo inibitorio, la memoria di lavoro, la 

flessibilità attenzionale, che contribuiscono alla pianificazione e realizzazione di 

compiti cognitivi complessi e il cui sviluppo in età prescolare è stato documentato da 

numerosi studi sperimentali (Carlson, 2005; Garon et al., 2008). 

In questo esperimento è stato indagato il contributo di alcune funzioni esecutive 

(memoria a breve termine, controllo inibitorio e capacità rappresentativa) alla capacità 

di produrre spiegazioni spontanee in considerazione dello stato di conoscenze 

dell’interlocutore. 

 

 

 

 

 



 79

METODO 

 

Soggetti 

Hanno partecipato allo studio 72 bambini con sviluppo tipico di età prescolare (37 

maschi); età media 48 mesi (range: 41-58 mesi). 

 

Compiti e materiale  

Funzioni esecutive. Sono state analizzate le prestazioni dei bambini in una serie di 

compiti volti ad indagare: la capacità di memoria a breve termine verbale, il controllo 

inibitorio e la capacità rappresentativa (Le istruzioni complete e i materiali utilizzati nei 

compiti di funzioni esecutive sono riportati nelle Appendici 3 e 4). 

Memoria a breve termine verbale. Nel compito di memoria a breve termine verbale i 

bambini dovevano ricordare una serie di non-parole pronunciate dall’esaminatore. Le 

non-parole presentate erano bisillabiche e rispettavano le regole della fonologia italiana. 

Sono state presentate singolarmente due serie composte da due non-parole ciascuna 

nella fase di addestramento e  tre serie di 4 non-parole ciascuna nella fase di test. Lo 

sperimentatore pronunciava gli stimoli al ritmo di una sillaba al secondo, con un 

intervallo di 30 secondi tra una serie e la successiva. I bambini ricevevano 0,5 punti per 

ogni sillaba riportata correttamente nella fase di test (Punteggio: 0-12). 

Controllo inibitorio. Nel Day/Night Stroop Test (Gertadt, et al., 1994) i bambini 

dovevano pronunciare la parola “notte” quando veniva presentata loro l’immagine di un 

sole, e la parola “giorno” quando veniva presentata loro l’immagine di una luna. Dopo 

una fase di training (due carte sole e due carte luna) ai bambini potevano essere 

somministrate fino ad un massimo di 26 carte entro 30 secondi (Punteggio: 0-26). �

Capacità rappresentativa. La capacità rappresentativa è stata valutata attraverso il 

Moving Word Problem (Bialystok et al., 2004). In questo compito lo sperimentatore 

mostrava al bambino due immagini raffiguranti due soggetti diversi (ad esempio: un 

gatto e una foglia); dopo aver nominato i due soggetti raffigurati, lo sperimentatore 

scriveva su un foglio il nome di uno dei due soggetti e lo posizionava accanto 

all’immagine corrispondente (“Ho scritto foglia.”). successivamente lo sperimentatore 
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chiedeva al bambino: “Cosa c’è scritto qui?” indicando il foglio sotto l’immagine della 

foglia (Domanda introduttiva). All’improvviso lo sperimentatore faceva in modo di 

spostare accidentalmente il foglio con la scritta foglia, ponendolo accanto all’immagine 

del gatto e chiedeva nuovamente al bambino: “Cosa c’è scritto qui?” (Domanda 

incongruente). Alla fine lo sperimentatore rimetteva la scritta foglia accanto 

all’immagine della foglia e chiedeva per l’ultima volta “Cosa c’è scritto qui?”. Sono 

state presentate tre coppie di immagini, per ciascuna coppia il bambino riceveva 1 

punto se rispondeva correttamente alla Domanda incongruente (Punteggio: 0-3). 

Linguaggio. La competenza lessicale è stata valutata attraverso il Test di Vocabolario 

Recettivo Peabody (2000, Stella G., Pizzoli C., Tressoldi P.E. eds., ed. Omega) in cui il 

bambino deve identificare fra quattro alternative l’immagine corrispondente alla parola 

(sostantivo o verbo) pronunciata dall’esaminatore. Il numero di item correttamente 

identificati e gli errori commessi consentono di assegnare al bambino un punteggio 

ponderato per età. 

Le Prove di Valutazione della Comprensione Linguistica (1994, Rustioni d. e 

Associazione ‘La Nostra Famiglia’, ed. OS, Firenze) sono state utilizzate per valutare il 

livello di comprensione sintattica. In questa prova compito del bambino è individuare, 

fra quattro immagini presentate simultaneamente, quella corrispondente alla frase 

pronunciata dallo sperimentatore. La prova prevede protocolli diversi a seconda della 

fascia d’età in cui si colloca il bambino (3;6-4;0 anni, 4;1-4;6 anni, 4;7-5;0 anni). La 

prestazione del bambino ottiene un punteggio che si colloca entro una classe di merito 

(nessuno dei bambini partecipanti allo studio si è collocato nella classe di merito 

“Insufficiente”). 

Spiegazioni. Per elicitare la produzione di spiegazioni spontanee è stata utilizzata la 

prova di produzione elicitata impiegata negli Esperimenti 1 e 2 e 3, nella sola 

Condizione Nessuna Credenza (Figure 6, 6 e 7). 
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                       Figura 1                                            Figura 5 

 

 

                                      
                           Figura 6                                              Figura 7 

 

Questo è Pif. Pif è un extra-terrestre appena atterrato sulla Terra con la sua navicella. Pif non 

è mai stato sulla Terra e non conosce i suoi abitanti. (Figura 1) Pif si avvicina ad una casa, 

guarda attraverso alla finestra,ma non capisce cosa succede. Lo puoi aiutare?(Figura 5). Pif 

cammina e si avvicina ad un giardino, guarda ma non capisce cosa succede.  Lo puoi aiutare? 

(Figura 6) Pif cammina ancora e trova un’altra casetta, guarda dentro attraverso la finestra, 

ma non capisce cosa succede. Lo puoi aiutare? (Figura 7). 
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Analisi dei dati 

La tabella 5.1 riassume i dati relativi alle prestazioni ai diversi compiti che hanno 

indagato lo sviluppo delle funzioni esecutive. 

 

Tabella 5.1. Punteggi medi e deviazioni standard ai compiti di MBT verbale, controllo 

inibitorio e capacità rappresentazionale. 

 

 

Compito (Range punteggio) 
  

 

Media 
 

 

Ds 

MBT verbale (0-12) 
 

2,60 
 

1,97 

Day/Night (0-26) 
 

8,99 5,34 

Moving Word Problem (0-3) 
 

1,45 1,43 

 

 

Le produzioni linguistiche al compito di produzione elicitata di spiegazioni sono state 

codificate nelle seguenti categorie: Descrizioni; il bambino nomina gli elementi della 

scena, oggetti e personaggi, (es.‘Una mamma, un bambino e una bambina.’ Figura 5); 

Interpretazioni; il bambino coglie il significato della scena e dà un ‘titolo’ al disegno o a 

parte di esso (es. ‘Il bambino salva il gatto.’ Figura 6); Spiegazioni; il bambino collega 

due o più elementi della scena attraverso legami causali, i connettivi causali possono 

essere omessi (es. ‘Il papà gli ha regalato la bici. Il bambino lo abbraccia.’ Figura 7). 
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Grafico 5.1. Media di produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni al compito di 

produzione elicitata. 

0

0,5
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Risultati  

I punteggi riportati dai bambini ai compiti che hanno indagato lo sviluppo lessicale, il 

livello di comprensione sintattica e lo sviluppo della funzioni esecutive (MBT verbale, 

controllo inibitorio e capacità rappresentativa) sono stati correlati alla frequenza di 

produzione dei diversi tipi di produzione impiegati nel compito di produzione elicitata 

di spiegazioni (Descrizioni, Interpretazioni, Spiegazioni).  

 

Tabella 5.2. Correlazioni fra misure di linguaggio, funzioni esecutive e tipi di produzione. 

  Descrizioni Interpretazioni Spiegazioni 

Vocabolario  -0,22 

 

0,12 0,41*** 

Sintassi   -0,09 

 

0,01 0,26* 

MBT verbale  -0,13 

 

0,07 0,23* 

(0,14) 

Day/Night  -0,24* 

(-0,23) 

0,16 0,17 

Capacità 

rappresentativa 

 -0,30** 

(-0,27*) 

0,07 0,36** 

(0,29**) 
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     *p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001 

      Tra parentesi le correlazioni mantenendo costanti le misure di linguaggio. 

 

Descrizioni. È emersa una correlazione negativa significativa tra la produzione di 

descrizioni e la capacità di controllo inibitorio misurata attraverso il Day/Night test (r=-

0,24; p<0,05); tale correlazione non risulta più significativa mantenendo costanti lo 

sviluppo lessicale e il livello di comprensione sintattica (r=-0,23; p=ns). La produzione 

di descrizioni è risultata negativamente correlata in modo significativo anche con la 

capacità rappresentativa misurata attraverso il Moving Word Problem (r=-0,30; 

p<0,01); tale correlazione rimane significativa anche quando le misure di sviluppo 

linguistico vengono controllate (r=-0,27; p<0,05). 

Interpretazioni. Non è emersa alcuna correlazione significativa tra la produzione di 

interpretazioni e le misure di sviluppo linguistico e di funzioni esecutive considerate. 

Spiegazioni. È emersa una correlazione positiva significativa tra la produzione di 

spiegazioni ed entrambe le misure di sviluppo linguistico: vocabolario (r=0,41; 

p<0,001) e comprensione sintattica (r=0,26; p<0,05). La produzione di spiegazioni è 

risultata poi correlare positivamente con la MBT verbale (r=0,23; p<0,05), tale 

correlazione non è più significativa quando le misure di sviluppo linguistico vengono 

controllate (r=0,14; p=ns). E’ emersa infine una correlazione significativa tra 

produzione di spiegazioni e capacità rappresentativa (r=0,36; p<0,01), tale correlazione 

rimane significativa anche quando le misure di sviluppo linguistico vengono controllate 

(r=0,29; p<0,01). 

Allo scopo di comprendere il contributo delle funzioni esecutive alla produzione di 

spiegazioni è stato implementato un modello di regressione multipla in cui tutte le 

variabili di interesse sono state inserite simultaneamente. I punteggi ai compiti di MBT 

verbale e capacità rappresentativa inseriti sono stati inseriti, insieme al livello di 

sviluppo lessicale e alla competenza sintattica, quali predittori della produzione di 

spiegazioni (Tabella 3). Il modello spiega il 22% della varianza nella produzione di 

spiegazioni (F(4,67)=6,08; p<0,01). Il Vocabolario costituisce un predittore 

significativo della produzione di spiegazioni quando competenza sintattica, MBT 
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verbale e capacità rappresentativa vengono mantenuti costanti (t(67)=7,75; p<0,01). La 

capacità rappresentativa è risultata un predittore significativo quando il livello di 

sviluppo linguistico e la MBT verbale vengono mantenuti costanti (t(67)=2,34; p<0,01). 

 

Tabella 5.3. Modello di regressione multipla per le Spiegazioni. 

N=72. R=0,53; R2=0,28; Adjusted R2=0,24; S.E.=0,87. 

**p<0,01. 

 

CONCLUSIONI 

Questo esperimento ha indagato il contributo di alcune funzioni esecutive alla 

produzione di spiegazioni. In considerazione del ruolo che le funzioni esecutive hanno 

nella realizzazione di compiti cognitivi complessi ed in particolare di quei compiti 

linguistici in cui il parlante è chiamato ad adeguare il suo messaggio allo stato di 

conoscenza dell’interlocutore (Nielsen e Graham, 2009), è stato ipotizzato che le 

funzioni esecutive giocassero un qualche ruolo nella produzione di spiegazioni, quando 

il parlante spiega spontaneamente in risposta a condizioni di contesto. L’uso 

contestualmente adeguato della spiegazione richiede infatti di considerare lo stato di 

conoscenze dell’interlocutore e di produrre una nuova informazione (explanans) che 

permetta di ristrutturare le credenze dell’ascoltatore rispetto un determinato oggetto 

(explanandum). Nel mettere in atto questo complesso compito comunicativo il parlante 

deve integrare competenze linguistiche (la produzione del messaggio), cognitive (la 

costruzione di legami di causa-effetto) e di teoria della mente (la considerazione dello 

stato mentale dell’interlocutore).  

Variabile  B S.E. B Beta T 

Competenza sintattica 0,01 0,01 0,07 0,63 

Vocabolario 0,03 0,01 0,31 2,75** 

MBT verbale 0,04 0,05 0,09 0,79 

Capacità 

rappresentativa 

0,16 0,07 0,26 2,34* 
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Nell’esperimento condotto un gruppo di bambini di età prescolare è stato valutato 

rispetto ad una serie di abilità comunemente definite funzioni esecutive. Queste 

consistono in una serie di abilità cognitive di base che intervengono nella realizzazione 

di compiti cognitivi complessi, che richiedono al soggetto di evitare risposte motorie e 

cognitive automatiche, o più facilmente disponibili (Lezak, 1995). Sono state 

considerate la capacità di memoria a breve termine verbale, la capacità di controllo 

inibitorio e la capacità rappresentativa. Tutte queste abilità vanno incontro ad 

importanti sviluppi in età prescolare (Bull, Epsy e Senn, 2004; Carlson, 2005). Le 

analisi condotte hanno messo in evidenza come la produzione di descrizioni nel 

campione correlasse negativamente con i punteggi ai compiti di controllo inibitorio e 

capacità rappresentativa. I bambini con minori capacità di inibire una risposta impulsiva 

hanno prodotto più frequentemente descrizioni, presumiblimente sono risultati meno 

capaci di inibire una risposta più immediata e  disponibile: la descrizione 

dell’immagine. La correlazione negativa tra produzione di descrizioni e capacità 

rappresentativa induce a pensare che i bambini che hanno descritto le immagini, 

anziché spiegarle, non disponessero della capacità rappresentativa necessaria per andare 

oltre il dato disponibile, inferendo legami di causa-effetto tra gli elementi 

dell’immagine o riconducendo gli stessi ad una cornice di significato. A sostegno di 

questa interpretazione è emersa una correlazione positiva tra la produzione di 

spiegazioni e la capacità rappresentativa. Oltre alla capacità rappresentativa anche il 

livello di sviluppo lessicale del bambino è risultato costituire un componente importante 

della capacità di produrre spiegazioni. 

Nel complesso questi risultati sembrano suggerire che spiegare rappresenta un compito 

cognitivo complesso che coinvolge diverse abilità: linguistiche, rappresentative, di 

funzionamento esecutivo. Il bambino deve aver raggiunto un livello di competenza 

linguistica tale da poter produrre un messaggio che integra almeno due parti di 

informazione, explanans ed explanandum, deve essere in grado di rappresentarsi i 

legami causali fra l’explanans e l’explanandum anche quando essi non sono 

direttamente disponibili, ma derivati da una attività inferenziale. Per poter cogliere 

l’esigenza della spiegazione dal contesto comunicativo il bambino deve inoltre essere in 
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grado di inibire una risposta cognitiva più immediata e disponibile, costituita nel nostro 

esperimento dalla descrizione. 

I risultati di questo esperimento inducono a pensare che abilità cognitive di base, quali 

le funzioni esecutive, contribuiscano alla realizzazione di un compito cognitivo 

complesso quale è la produzione di un messaggio che deve adeguarsi alle credenze 

dell’interlocutore allo scopo di agire su di esse. 
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6 

 

 

CAPACITÀ ESPLICATIVA IN ETÀ  PRESCOLARE: 

IL CONTRIBUTO DELLA CAPACITÀ INFERENZIALE 

 

L’Esperimento 4 ha messo in evidenza il ruolo della capacità rappresentativa nella 

produzione di spiegazioni spontanee. La capacità rappresentativa è risultata essere un 

predittore significativo della produzione di spiegazioni, mentre è emersa una 

correlazione negativa tra produzione di descrizioni e la capacità rappresentativa stessa. 

Si può ipotizzare che i bambini che hanno descritto le immagini, anziché spiegarle, non 

disponessero della capacità rappresentativa necessaria per andare oltre il dato 

disponibile, inferendo legami di causa-effetto tra gli elementi dell’immagine o 

riconducendo gli stessi ad una cornice di significato. Nella descrizione, infatti, il 

bambino rimane legato ai dati immediatamente disponibili, gli elementi dell’immagine, 

non aggiungendo alcuna nuova informazione. Nella spiegazione invece, il bambino 

fornisce, esplicitamente o implicitamente, informazioni riguardo i legami di causa-

effetto tra gli elementi della scena. Tali legami derivano da un processo inferenziale che 

il bambino mette in atto spontaneamente. 

Si ipotizza che la capacità inferenziale costituisca una capacità importante quando il 

bambino deve utilizzare spontaneamente le spiegazioni per intervenire in modo 

pragmaticamente adeguato nella conversazione.  

I diversi tipi di produzione utilizzati dai bambini nel compito di produzione elicitata di 

spiegazioni mettono in evidenza diversi tipi di rappresentazione dello scenario proposto 

e presumibilmente una diversa capacità inferenziale. Nelle produzioni codificate come 

spiegazioni il bambino costruisce ed esplicita una inferenza riguardo i legami di causa-

effetto tra gli elementi della scena (‘La bambina piange perché il suo gatto è 

sull’albero.’; ‘La bambina piange perché non sa salire sull’albero, il bambino sì e 

prende il gatto.’). Le interpretazioni fanno riferimento ad un particolare contesto di 
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significato entro cui il bambino colloca gli elementi dell’immagine (‘Il compleanno 

della mamma’; ‘La bici è il regalo del bambino), il bambino inferisce il significato della 

scena sulla base degli elementi che ha a disposizione, riconducendoli ad una particolare 

cornice di significato. 

Nelle descrizioni il bambino non va oltre il dato disponibile e nomina gli elementi che 

vede (‘Una mamma, un bambino, una bambina, un regalo, una torta.’; ‘La bici col 

fiocco.’).  

Si ipotizza che la capacità di fare inferenze, ed in particolare inferenze causali, 

costituisca una capacità importante quando il bambino deve utilizzare spontaneamente 

le spiegazioni per intervenire in modo pragmaticamente adeguato nella conversazione. 

E’ infatti attraverso l’esplicitazione del legame di causa-effetto tra explanans ed 

explanandum che il parlante fornisce l’informazione cruciale per la ristrutturazione 

delle conoscenze dell’interlocutore. Quando il parlante fa riferimento a questa 

informazione realizza in modo adeguato lo scopo pragmatico della spiegazione, 

fornisce una informazione nuova e la rende comprensibile all’interlocutore. 

La capacità del bambino di produrre inferenze sui legami causali tra gli eventi in 

riferimento alla produzione spontanea di spiegazioni costituisce l’oggetto di questo 

esperimento. Si ipotizza che il livello di capacità inferenziale influisca sulla produzione 

di spiegazioni. La capacità di ‘leggere’ le situazioni facendo riferimento non solo ai dati 

disponibili, ma anche ad un ragionamento di tipo inferenziale sui legami causali fra gli 

stessi, consentirà al bambino di utilizzare quelle stesse informazioni inferite per 

spiegare, ossia per fornire all’interlocutore l’informazione che egli non ha a 

disposizione. È infatti il dato non direttamente disponibile, il legame causale, a 

costituire l’informazione che manca all’interlocutore cui è rivolta la spiegazione. 

In questo esperimento la capacità inferenziale sarà valutata in un compito in cui il 

bambino dovrà produrre inferenze controfattuali in riferimento a catene causali di 

diversa lunghezza (German e Shaun, 2003). German e Shaun (2003), sottoponendo 

questo compito ad un gruppo di bambini di età prescolare, hanno osservato come la 

capacità di fare questo tipo di inferenze dipenda dalla lunghezza della catena causale 

che il bambino deve considerare. Nell’esperimento di German e Shaun (2003) i bambini 



 90

ascoltavano il racconto relativo ad una catena causale costituita da quattro eventi; 

veniva poi chiesto loro di riferire l’esito controfattuale derivante da un cambiamento in 

uno degli eventi costituenti la catena causale. Per produrre tale inferenza i bambini 

dovevano considerare i conseguenti cambiamenti nella catena causale. Allo scopo di 

verificare l’effetto della lunghezza della catena causale sulla capacità di ragionamento 

controfattuale, gli autori hanno sottoposto tre gruppi di bambini a tre diverse condizioni 

sperimentali. In una condizione i bambini dovevano riferire l’esito della storia derivante 

da un cambiamento nel primo evento della catena causale, in un condizione dovevano 

riferire l’esito derivante da un cambiamento nel secondo evento della catena causale, in 

un’altra condizione dovevano riferire l’esito della storia derivante da un cambiamento 

nel terzo evento della catena causale. Nella prima condizione i bambini dovevano 

considerare i legami causali fra tutti e quattro gli eventi della storia, nella seconda 

condizione fra tre dei quattro eventi, nella terza condizione fra due soli eventi. La 

prestazione al compito è risultata in relazione alla lunghezza della catena causale che il 

bambino doveva considerare per inferire l’esito della storia: i bambini sottoposti alla 

prima condizione hanno ottenuto le prestazioni peggiori, quelli sottoposti alla terza 

condizione hanno ottenuto le prestazioni migliori, mentre quelli sottoposti alla seconda 

condizione hanno ottenuto prestazioni intermedie. In ragione di questi risultati la 

lunghezza della catena causale che il bambino è in grado di considerare nella 

produzione di inferenze controfattuali può essere considerata una misura della sua 

capacità inferenziale. Nel presente esperimento si considererà la produzione spontanea 

di spiegazioni, in risposta alla condizione di contesto in cui l’interlocutore esprime 

implicitamente l’esigenza di una spiegazione (Compito di Pif), in relazione alla capacità 

inferenziale del bambino. 
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METODO 

 

Soggetti 

Sono stati selezionati per partecipare allo studio 110 bambini con sviluppo tipico di età 

prescolare (46 maschi); età media 49 mesi (range: 41-59 mesi). 

 

Compiti e materiale 

Capacità inferenziale. Nel compito di capacità inferenziale i bambini ascoltavano una 

storia, presentata attraverso quattro immagini, ciascuna raffigurante uno dei quattro 

eventi di cui la storia era costituita. La Storia 1 è illustrata nella Figura 8. 

 
Figura 8. Compito di capacità inferenziale (Storia 1). 

 

(Evento 1, in alto a sinistra) Questa è la signora Rametto. Ha appena piantato dei nuovi fiori 

nel suo giardino ed è molto felice. Chiama suo marito a vedere i nuovi fiori. (Evento 2, in alto 

a destra) Quando il signor Rametto apre la porta, il cane esce in giardino. (Evento 3, in basso 

a sinistra) Il cane corre sui fiori e li rovina. (Evento 4) Adesso i fiori sono tutti rovinati e la 

signora Rametto è triste. 

 

Dopo aver ascoltato la storia e osservato le immagini corrispondenti a ciascun evento, 

mentre lo sperimentatore raccontava, il bambino rispondeva a due domande di 

controllo: 1) ‘Com’è adesso la signora Rametto, triste o felice?’ 2) ‘Com’era all’inizio 

la signora Rametto, felice o triste?’  Se il bambino rispondeva correttamente alle due 

domande di controllo, lo sperimentatore poneva la domanda test, in cui il bambino 
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doveva riferire l’esito della storia considerando un cambiamento nel primo evento della 

catena causale (Evento 1), Catena inferenziale lunga: ‘Se la signora Rametto non 

chiamava suo marito per vedere i fiori, come sarebbe adesso, felice o triste?’ 

I bambini che non rispondevano correttamente alla domanda sulla Catena inferenziale 

lunga ascoltavano una seconda storia, Storia 2, che, come la prima, era costituita da una 

catena causale di quattro eventi (Figura 9). 

 

 
Figura 9. Compito di capacità inferenziale (Storia 2). 

 

(Evento 1, in alto a sinistra) Nicola sta giocando con un palloncino nel parco, è molto felice. 

La mamma lo chiama per fare merenda. (Evento 2, in alto a destra) Nicola dà il palloncino a 

paolo per non perderlo. (Evento 3, in basso a sinistra) Paolo gioca con il palloncino vicino ad 

una pianta piena di spine. Il palloncino va sulle spine. (Evento 4, in basso a destra) Adesso il 

palloncino è bucato e Nicola è triste. 

 

Dopo aver ascoltato la storia e osservato le immagini corrispondenti a ciascun evento, 

mentre lo sperimentatore raccontava, il bambino rispondeva a due domande di 

controllo: 1) ‘Com’è adesso Nicola, triste o felice?’ 2) ‘Com’era all’inizio Nicola, 

felice o triste?’  Se il bambino rispondeva correttamente alle due domande di controllo, 

lo sperimentatore poneva la domanda test, in cui il bambino doveva riferire l’esito della 

storia considerando un cambiamento nel secondo evento della catena causale (Evento 

2), Catena inferenziale media: ‘Se Nicola non dava il palloncino a Paolo, come sarebbe 

adesso, felice o triste ?’ 
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I bambini che non rispondevano correttamente alla domanda sulla Catena inferenziale 

media ascoltavano una terza storia, Storia 3, che, come le precedenti, era costituita da 

una catena causale di quattro eventi (Figura 10). 

 

 
Figura 10. Compito di capacità inferenziale (Storia 3). 

 

(Evento 1, in alto a sinistra) Questa è la signora Zuccherini. Ha appena finito di preparare una 

torta ed è molto felice. Squilla il telefono. (Evento 2, in alto a destra) La signora Zuccherini 

lascia la torta sul tavolo e va a rispondere. (Evento 3, in basso a sinistra) Mentre la signora 

Zuccherini è al telefono, Carolina tira la tovaglia e fa cadere la torta. (Evento 4, in basso a 

destra) Adesso la torta è sul pavimento e la signora Zuccherini è triste. 

 

Dopo aver ascoltato la storia e osservato le immagini corrispondenti a ciascun evento, 

mentre lo sperimentatore raccontava, il bambino rispondeva a due domande di 

controllo: 1) ‘Com’è adesso la signora Zuccherini, triste o felice?’ 2) ‘Com’era 

all’inizio la signora Zuccherini, felice o triste?’ Se il bambino rispondeva correttamente 

alle due domande di controllo, lo sperimentatore poneva la domanda test, in cui il 

bambino doveva riferire l’esito della storia considerando un cambiamento nel terzo 

evento della catena causale (Evento 3), Catena inferenziale corta: ‘Se Carolina non 

faceva cadere la torta, come sarebbe adesso la signora Zuccherini, felice o triste?’ 
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Linguaggio. La competenza lessicale è stata valutata attraverso il Test di Vocabolario 

Recettivo Peabody (2000, Stella G., Pizzoli C., Tressoldi P.E. eds., ed. Omega) in cui il 

bambino deve identificare fra quattro alternative l’immagine corrispondente alla parola 

(sostantivo o verbo) pronunciata dall’esaminatore. Il numero di item correttamente 

identificati e gli errori commessi consentono di assegnare al bambino un punteggio 

ponderato per età. 

 Le Prove di Comprensione Linguistica (1994, Rustioni D., Associazione “La Nostra 

Famiglia”, ed. O.S., Firenze) sono state utilizzate per valutare il livello di comprensione 

sintattica. 

Spiegazioni. Per elicitare la produzione di spiegazioni spontanee è stata utilizzata la 

stessa prova di produzione elicitata impiegata negli esperimenti precedentemente 

esposti, nella sola Condizione Nessuna Credenza (Figure 5,6 e 7). 

 

                                          
                 Figura 1                                                        Figura 5 

 

 

                                          
                     Figura 6                                                        Figura 7 

 

 Questo è Pif. Pif è un extra-terrestre appena atterrato sulla Terra con la sua navicella. Pif 

non è mai stato sulla Terra e non conosce i suoi abitanti. (Figura 1) Pif si avvicina ad una 

casa, guarda attraverso alla finestra,ma non capisce cosa succede. Lo puoi aiutare?(Figura 5). 
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Pif cammina e si avvicina ad un giardino, guarda ma non capisce cosa succede.  Lo puoi 

aiutare? (Figura 6) Pif cammina ancora e trova un’altra casetta, guarda dentro attraverso la 

finestra, ma non capisce cosa succede. Lo puoi aiutare? (Figura 7). 

 

Analisi dei dati 

La Tabella 6.1 riassume i dati relativi alle prestazioni al compito di capacità 

inferenziale e alle prove di linguaggio. 12 bambini non hanno risposto correttamente 

alle domande di controllo nel compito di catena inferenziale, non sono stati quindi 

considerati nelle successive analisi. 23 bambini hanno fallito tutte e tre i livelli del 

compito di capacità inferenziale, 25 bambini hanno risposto correttamente alla domanda 

relativa alla Catena inferenziale corta, 25 bambini hanno risposto correttamente alla 

domanda relativa alla Catena inferenziale media, 25 bambini hanno risposto 

correttamente alla Catena inferenziale lunga. 

 

Tabella. 6.1. Prestazioni al compito di capacità inferenziale e alle prove di linguaggio). 

  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
I quattro gruppi di soggetti non differiscono per quanto riguarda l’età (F(3,94)=1,18; 

p=ns) e il livello di competenza sintattica (F3,94)=0,93; p=ns). I quattro gruppi 

differiscono invece rispetto al livello di sviluppo lessicale (F(3,93)=5,59; p<0,001), in 

particolare i bambini con il livello di prestazione più basso al compito di catena 

 
Catena inferenziale 
risolta 

 
N 

Vocabolario 
M 

(DS) 
 

Comprensione 
sintattica 

M 
(DS) 

Nessuna  23 80,04 
(9,37) 

 

51,43 
(14,64) 

Corta  25 90,54 
(8,45) 

 

58,99 
(18,97) 

Media  25 89,20 
(8,90) 

 

56,21 
(15,35) 

Lunga 25 89,04 
(12,17) 

58,56 
(19,65) 
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inferenziale risultano avere anche un vocabolario significativamente inferiore rispetto 

agli altri (Scheffé test p<0,05). 

 

Le produzioni linguistiche al compito di produzione elicitata di spiegazioni sono state 

codificate nelle seguenti categorie: 1) Descrizioni; il bambino nomina gli elementi della 

scena, oggetti e personaggi, (es.‘Una mamma e due bambini.’ Figura 5), 2) 

Interpretazioni; il bambino coglie il significato della scena e dà un ‘titolo’ al disegno o a 

parte di esso (es. ‘‘Il compleanno della mamma.’ Figura 5); 3) Spiegazioni; il bambino 

collega due o più elementi della scena attraverso legami causali, i connettivi causali 

possono essere omessi (es. ‘Il compleanno della mamma, fanno una festa.’ Figura 5). Il 

grafico 6.1 riporta la frequenza media dei tre tipi di produzione nel campione. 

 

Grafico 6.1. Frequenza media di produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni nel 

campione. 
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Risultati 

La frequenza di produzione di Descrizioni, Interpretazioni e Spiegazioni è stata 

analizzata in funzione della prestazione al compito di catena inferenziale con un’Anova 

4 Livello di Catena Inferenziale risolta (nessuna, corta, media, lunga) X 3 Tipo di 
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Produzione (Descrizioni, Interpretazioni, Spiegazioni). Dall’analisi è emerso un effetto 

significativo del tipo di produzione (F(2,188)=8,01; p<0,001). Le descrizioni sono 

risultate significativamente più frequenti delle spiegazioni (Scheffé test, p<0,001). 

È inoltre emersa un interazione significativa tra prestazione al compito di capacità 

inferenziale e tipo di produzione (F(6,188)=2,68; p<0,05). (Grafico 6.2). 

 

Grafico 6.2. Interazione fra prestazione al compito di capacità inferenziale e tipo di produzione 

al compito di produzione elicitata di spiegazioni. 

0

0,5

1

1,5

2

Descrizioni 1,7 1,04 1,08 0,84

Interpretazioni 0,78 1,04 0,88 0,76

Spiegazioni 0,13 0,72 0,52 0,88

Nessuna C.I. C.I. corta C.I. media C.I. lunga

 

C.I. =Catena Inferenziale 

 

È emersa una differenza significativa nella produzione di descrizioni (F(3,94)=2,83; 

p<0,05). I bambini che hanno fallito tutti i livelli del compito di capacità inferenziale 

hanno prodotto più descrizioni dei coetanei con migliori capacità inferenziali (Scheffé 

test, p<0,05). Non è emersa alcuna differenza significativa nella produzione di 

interpretazioni (F(3,94)=0,56; p=ns). È emersa infine una differenza significativa nella 

produzione di spiegazioni (F(3,94)=4,29; p<0,01). I bambini che hanno fallito tutti i 

livelli del compito di capacità inferenziale hanno prodotto meno spiegazioni dei 

coetanei con migliori capacità inferenziali (Scheffé test, p<0,05). 

Considerando che i bambini con il livello di prestazione più basso al compito di catena 

inferenziale risultavano avere anche un livello di sviluppo lessicale significativamente 

inferiore rispetto agli altri, i punteggi registrati al compito di vocabolario sono stati 
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inseriti a covariata nell’Anova 4 Livello di Catena Inferenziale risolta (nessuna, corta, 

media, lunga) X Spiegazioni. Quando il livello di sviluppo lessicale viene tenuto sotto 

controllo la differenza di produzione di spiegazioni non risulta significativa 

(F(3,92)=2,29; p=ns). 

 

CONCLUSIONI 

Questo esperimento ha indagato il ruolo della capacità inferenziale in relazione alla 

produzione spontanea di spiegazioni, quando le condizioni di contesto mettono in 

evidenza l’esigenza dell’interlocutore di ricevere una spiegazione. L’interesse per il 

contributo della capacità inferenziale nasce ancora una volta dalla riflessione intorno 

agli aspetti pragmatici della spiegazione. Da un punto di vista pragmatico la 

spiegazione è la mossa interattiva che il parlante mette in atto allo scopo di ristrutturare 

le conoscenze dell’interlocutore. Tale esigenza comunicativa può essere sollevata 

dall’interlocutore stesso o supposta dal parlante. Nella spiegazione il parlante fornisce 

una informazione nuova, non già disponibile all’interlocutore, o esplicita i legami di 

causa-effetto che l’interlocutore da solo non è in grado di cogliere. 

Nel compito di produzione elicitata di spiegazioni, utilizzato in questo e nei precedenti 

esperimenti, per produrre una spiegazione il bambino doveva inferire i legami di causa-

effetto tra gli elementi della scena. Il riferimento a tali legami costituiva proprio quella 

informazione nuova da fornire all’interlocutore perché egli potesse comprendere la 

scena, mentre la descrizione non aggiunge nulla ai dati già disponibili, e 

l’interpretazione fa riferimento ad una cornice di significato ma non ne esplicita il 

legame con l’informazione che l’interlocutore possiede (gli elementi della scena). 

Da queste considerazioni emerge l’importanza della capacità di inferire possibili legami 

causali, allo scopo di fornire l’informazione pragmaticamente adeguata nelle condizioni 

di contesto indagate.  

La capacità inferenziale è stata valutata in un compito in cui il bambino doveva inferire 

l’esito controfattuale derivante da un cambiamento in uno degli eventi costituenti una 

catena inferenziale.  German e Shaun (2003), sottoponendo lo stesso compito ad un 

gruppo di bambini di età prescolare, hanno osservato come la capacità di fare questo 
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tipo di inferenze dipenda dalla lunghezza della catena causale che il bambino deve 

considerare. Nella prova utilizzata nel presente esperimento la lunghezza della catena 

causale che il bambino era in grado di considerare nella produzione delle inferenze 

controfattuali richieste è stata quindi considerata una misura della sua capacità 

inferenziale.  

La capacità inferenziale è risultata in relazione alla produzione di spiegazioni nel 

compito di produzione elicitata, in particolare i bambini che hanno dimostrato scarse 

capacità inferenziali hanno prodotto più descrizioni dei coetanei con migliori capacità 

inferenziali e meno spiegazioni. I bambini che non sono stati in grado di produrre 

inferenze nel compito di capacità inferenziale hanno prodotto più risposte 

pragmaticamente inadeguate rispetto agli altri. Questi risultati suggeriscono che la 

capacità di fare inferenze, ed in particolare inferenze causali, costituisce una capacità 

importante quando il bambino deve utilizzare spontaneamente le spiegazioni per 

intervenire in modo pragmaticamente adeguato nella conversazione. Se il bambino non 

è in grado di inferire sulla base delle informazioni che ha a disposizioni i possibili 

legami causali tra explanans ed explanandum, rimarrà legato al dato immediatamente 

disponibile e produrrà un messaggio pragmaticamente inadeguato, ossia un messaggio 

che non aggiunge alcuna nuova informazione. È infatti il dato non direttamente 

disponibile, il legame causale, a costituire l’informazione che manca all’interlocutore 

ed è attraverso l’esplicitazione del legame di causa-effetto tra explanans ed 

explanandum che il parlante fornisce l’informazione cruciale per la ristrutturazione 

delle conoscenze dell’interlocutore.  

È però emerso che il diverso livello di capacità inferenziale, segnalato dalla diversa 

lunghezza della catena causale che il bambino è in grado di considerare per produrre 

l’inferenza controfattuale, non influisce sulla produzione di spiegazioni spontanee. 

Bambini in grado di inferire l’esito controfattuale di catene causali di diversa lunghezza 

hanno avuto prestazioni simili nel compito di produzione elicitata di spiegazioni. 

Questo suggerisce che un livello anche minimo di capacità inferenziale contribuisce alla 

capacità di produrre spiegazioni in risposta a condizioni di contesto che mettono in 

evidenza l’esigenza dell’interlocutore di ricevere una spiegazione, mentre al crescere 
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della capacità inferenziale non corrisponde un parallelo sviluppo della capacità 

pragmatica di fornire spiegazioni. 

Come già precedentemente emerso il linguaggio, ed in particolare lo sviluppo lessicale, 

contribuisce in modo cruciale alla produzione di spiegazioni. È evidente come nella 

realizzazione di compiti linguistici complessi, come è la produzione di spiegazioni, ma 

anche il riferire un esito controfattuale in riferimento ad una catena di eventi appresa 

sottoforma di racconto verbale, sia pressoché impossibile non trovare effetti 

significativi delle capacità linguistiche del bambino. Lo sviluppo lessicale, in 

particolare, è presumibilmente un indicatore di una rete semantica più ricca, il che 

potrebbe implicare anche conoscenze più articolate della situazioni e degli elementi 

concettuali a cui si legano, oltre che migliori capacità rappresentative che abbiamo già 

visto essere legate alla capacità di spiegare. 
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CONCLUSIONI 

 

 

Il lavoro di ricerca presentato in questa tesi prende avvio da una riflessione intorno alla 

capacità dei bambini di produrre e utilizzare in modo adeguato le spiegazioni nel 

contesto comunicativo. Le ricerche osservative che si sono occupate dello studio del 

linguaggio causale hanno messo in luce, infatti, la capacità dei bambini molto piccoli di 

produrre spiegazioni, spontanee ed esplicitamente dirette ad uno scopo comunicativo: 

agire sugli stati mentali e sul comportamento del partner. Le  prime spiegazioni che i 

bambini producono sono dirette ad un’altra persona nel tentativo di influenzarne il 

processo cognitivo e/o il comportamento (Barbieri, 1989). 

Gli studi che hanno considerato le dispute verbali con la madre o i fratelli, un contesto 

comunicativo privilegiato per l’espressione della capacità esplicativa (Veneziano e 

Sinclair, 1995), hanno messo in luce come i bambini, già in età prescolare, siano in 

grado di utilizzare spiegazioni e giustificazioni in modo consapevole e 

pragmaticamente adeguato. Considerando i contesti comunicativi più rilevanti e 

motivanti per i bambini molto piccoli, emerge, dunque, la competenza nell’uso del 

linguaggio causale che gli studi sperimentali sul ragionamento causale avevano 

sottovalutato (Piaget, 1923; 1924, Donaldson, 1986). Questi dati inducono a riflettere 

sugli aspetti pragmatici della spiegazione e sul loro sviluppo in età prescolare. 

Da un punto di vista pragmatico, può essere definita spiegazione, ogni mossa 

comunicativa attraverso cui il parlante fornisce al suo interlocutore una nuova 

informazione (explanans) rispetto ad un oggetto di attenzione comune (explanandum), 

allo scopo di ristrutturare le conoscenze dell’interlocutore (Barbieri, 1989). Secondo 

questa definizione l’uso contestualmente adeguato della spiegazione dipende dalla 

valutazione delle conoscenze/credenze dell’ascoltatore e dalla produzione di un 

messaggio che produca un cambiamento in tali stati mentali. La produzione di una 

spiegazione richiede dunque che il parlante si rappresenti lo stato di conoscenze 

dell’interlocutore e che si proponga di riorganizzare tali credenze in funzione degli 
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scopi comunicativi che egli si propone. Una capacità cruciale per la realizzazione di una 

mossa comunicativa così definita è la capacità di considerare gli stati mentali altrui. 

Risulta, dunque, di particolare interesse verificare quale peso abbiano le capacità di 

teoria della mente nella comprensione delle condizioni pragmatiche d’uso della 

spiegazione in età prescolare.  

La relazione tra teoria della mente e capacità esplicativa, unita all’indagine delle abilità  

cognitive e linguistiche che sostengono questa capacità in risposta ad esigenze di 

contesto ha costituito l’oggetto degli esperimenti qui esposti. 

Gli Esperimenti 1 e 2 hanno indagato la relazione tra le capacità di teoria della mente e 

la produzione di spiegazioni spontanee in risposta a condizioni di contesto che 

mettevano in evidenza l’esigenza dell’interlocutore di ricevere una spiegazione. 

Entrambi gli esperimenti hanno considerato la comprensione della falsa credenza 

(Wimmer & Perner, 1983), quale indicatore delle capacità di teoria della mente. Nel 

primo esperimento i bambini con maggiori competenze di teoria della mente sono 

risultati più abili degli altri nel comprendere il contesto pragmatico richiedente la 

spiegazione; essi hanno infatti prodotto più spiegazioni rispetto ai coetanei non in grado 

di superare il compito di falsa credenza. Questo dato supporta l’ipotesi di un contributo 

delle capacità di teoria della mente alla comprensione delle condizioni pragmatiche 

d’uso della spiegazione. Come nelle situazioni naturali di conflitto, nel compito 

sperimentale utilizzato per elicitare la produzione di spiegazioni, il contesto 

comunicativo metteva in evidenza una posizione diversa (le credenze dell’interlocutore 

Pif) rispetto a quella del bambino (la corretta interpretazione della scena presentata). 

Nel secondo esperimento le condizioni di contesto sono state modificate allo scopo di 

rendere meno salienti le credenze dell’interlocutore, come spesso avviene nelle 

conversazioni naturali in cui lo stato mentale del partner comunicativo può non essere 

esplicitamente comunicato al parlante. Si è voluto in questo modo verificare la 

sensibilità a indizi pragmatici più sfumati che presumibilmente richiedono un maggiore 

contributo delle capacità di rappresentarsi gli stati mentali altrui. L’Esperimento 2 ha 

replicato i risultati emersi nell’Esperimento 1 riguardo la maggiore capacità dei bambini 

con una teoria della mente più avanzata di comprendere l’esigenza pragmatica della 
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spiegazione. È inoltre emersa in questo studio la rilevanza che il contesto ha per il 

bambino nella scelta della mossa comunicativa. Dal confronto delle produzioni nelle 

due condizioni sperimentali (quella che esplicitava la falsa credenza dell’interlocutore e 

quella che faceva un riferimento meno esplicito allo stato mentale dell’interlocutore) è 

emerso infatti come tutti i bambini, nella condizione in cui le credenze erronee 

dell’interlocutore venivano esplicitate producessero più spiegazioni che nella 

condizione in cui tali informazioni erano meno esplicite, indipendentemente dal livello 

di sviluppo di teoria della mente. Tuttavia, è da rilevare che, in entrambe le condizioni, i 

bambini che hanno passato il compito di falsa credenza hanno anche prodotto più 

spiegazioni dei coetanei che hanno invece fallito il compito di Sally-Anne. 

Nel complesso i risultati dell’Esperimento 2 confermano che la capacità di usare indizi 

contestuali che fanno riferimento allo stato mentale del partner comunicativo allo scopo 

di produrre la mossa comunicativa pragmaticamente adeguata risulta in relazione al 

livello di sviluppo della teoria della mente. 

Nell’Esperimento 3 il livello di sviluppo della teoria della mente è stato valutato 

attraverso la comprensione della distinzione apparenza/realtà, un indicatore della 

capacità rappresentativa del bambino, che tra i 3 e i 5 anni di età diventa capace di 

considerare rappresentazioni di stati di cose che non coincidono con la realtà. Questo 

livello di sviluppo della teoria della mente costituisce una competenza importante per la 

capacità di utilizzare la spiegazione allo scopo di ristrutturare la rappresentazione che 

l’interlocutore possiede rispetto ad un determinato stato di cose (l’explanandum). La 

capacità di considerare diverse rappresentazioni di un medesimo stato di cose permette 

infatti al parlante di cogliere l’esigenza di esplicitare, nella spiegazione, quella parte di 

informazione che manca nella rappresentazione che l’ascoltatore ha del medesimo 

oggetto/evento. 

Nell’Esperimento 3 la prestazione alla prova di distinzione apparenza/realtà è risultata 

un predittore significativo della produzione di spiegazioni spontanee: i bambini con una 

migliore comprensione della distinzione apparenza/realtà hanno prodotto più 

spiegazioni rispetto ai bambini con una comprensione più debole della distinzione 

apparenza/realtà. Questo risultato conferma l’ipotesi che la capacità di considerare 
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diverse rappresentazioni di un medesimo stato di cose giochi un ruolo nella 

comprensione delle condizioni pragmatiche d’uso della spiegazione. Il bambino coglie 

la necessità di spiegare qualcosa al suo interlocutore quando la sua capacità di 

considerare diverse rappresentazioni di un medesimo oggetto o evento ha raggiunto un 

buon livello di sviluppo. Quando il bambino ha una buona comprensione del mondo 

rappresentazionale e dei suoi legami con la realtà può considerare la necessità di 

rendere esplicita attraverso la spiegazione la propria rappresentazione 

dell’explanandum quando questa differisce da quella esplicitata dall’interlocutore. 

Gli Esperimenti 1, 2, 3 hanno quindi confermato l’ipotesi del contributo delle capacità 

di teoria della mente alla comprensione della condizioni pragmatiche d’uso della 

spiegazione. In particolare, è emerso che i bambini con migliori capacità di teoria della 

mente sono più in grado di cogliere la necessità di produrre un messaggio di tipo 

esplicativo a partire dalle condizioni di contesto (date dalla falsa credenza o dalla 

mancanza di conoscenza dell’interlocutore). L’uso della spiegazione quale mezzo volto 

alla ristrutturazione delle credenze dell’altro, richiede infatti la capacità di considerare 

le credenze dell’interlocutore e di utilizzare tali conoscenze per la costruzione di un 

messaggio contenente una nuova informazione, l’explanans della spiegazione. 

Le ricerche sullo sviluppo della teoria della mente documentano la precoce capacità dei 

bambini di considerare gli stati mentali altrui e di utilizzare tale conoscenza al fine di 

predire e spiegare il comportamento (Premack e Woodruff, 1987; Wimmer e Perner, 

1983). La capacità dei bambini di considerare gli stati mentali e di regolare si di essi il 

comportamento non emerge però nei compiti linguistici che richiedono di utilizzare le 

capacità di teoria della mente allo scopo di produrre dei messaggi pragmaticamente 

adeguati. Questi sono i risultati messi in evidenza dalle ricerche sullo sviluppo della  

comunicazione referenziale da cui emerge la difficoltà dei bambini a produrre messaggi 

referenziali adeguati, soprattutto quando le richieste cognitive imposte dal compito in 

termini di memoria delle dimensioni implicate nell’analisi del materiale stimolo e di 

attenzione a tutti gli oggetti del set di stimoli, sono molto alte  (Deutsch e Pechman, 

1982; Glucksberg e Krauss, 1967; Lloyd et al., 1998, Sonnenschein e Whitehurst, 

1984). Sulla base di queste considerazioni l’Esperimento 4 ha indagato il contributo 
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delle funzioni esecutive, allo scopo di verificare l’ipotesi che la produzione di messaggi 

di tipo esplicativo implichi il contributo di abilità cognitive di base che rendono 

possibile l’integrazione di compiti complessi, quali la considerazione delle conoscenze 

dell’interlocutore e la costruzione di un messaggio volto alla riorganizzazione di tali 

conoscenze attraverso la comunicazione di una nuova informazione. Le funzioni 

esecutive si riferiscono a processi cognitivi di base, quali il controllo inibitorio, la 

memoria di lavoro, la flessibilità attenzionale, che contribuiscono alla pianificazione e 

realizzazione di compiti cognitivi complessi e il cui sviluppo in età prescolare è stato 

documentato da numerosi studi sperimentali (Carlson, 2005; Garon et al., 2008). I 

risultati dell’Esperimento 4 mettono in evidenza come la produzione di spiegazioni 

coinvolga capacità cognitive e linguistiche di base, il cui livello di sviluppo incide sulla 

capacità di produrre una spiegazione in modo adeguato alle esigenze del contesto. La 

memoria di lavoro verbale, la capacità di controllo inibitorio e la capacità 

rappresentativa sono risultate in relazione alla capacità esplicativa. In particolare la 

capacità rappresentativa è risultata un predittore significativo della produzione di 

spiegazioni. Per produrre una spiegazione infatti, il bambino deve inibire la risposta più 

immediata che consiste nel nominare gli elementi della figura. Deve invece dare un 

senso alla figura e cercare di rappresentarsene gli antecedenti o i conseguenti possibili. 

Nella spiegazione infatti gli elementi della figura vengono collegati con gli eventi che li 

hanno generati o con le conseguenze che dagli eventi rappresentati possono derivare.  

Il prendere in considerazione il particolare peso delle capacità rappresentative nella 

capacità di spiegare sta alla base del quinto esperimento che ha indagato il contributo 

della capacità inferenziale alla produzione di spiegazioni. L’interesse per il contributo 

della capacità inferenziale nasce ancora una volta dalla riflessione intorno agli aspetti 

pragmatici della spiegazione. Da un punto di vista pragmatico la spiegazione è la mossa 

interattiva che il parlante mette in atto allo scopo di ristrutturare le conoscenze 

dell’interlocutore. Tale esigenza comunicativa può essere sollevata dall’interlocutore 

stesso o supposta dal parlante. Nella spiegazione il parlante fornisce una informazione 

nuova, non già disponibile all’interlocutore, o esplicita i legami di causa-effetto che 

l’interlocutore da solo non è in grado di produrre o di cogliere. 
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La capacità inferenziale è risultata in relazione alla produzione di spiegazioni nel 

compito di produzione elicitata, in particolare i bambini che hanno dimostrato scarse 

capacità inferenziali hanno prodotto più descrizioni e  meno spiegazioni dei coetanei 

con migliori capacità inferenziali. I bambini che non sono stati in grado di produrre 

inferenze nel compito di capacità inferenziale hanno prodotto più risposte 

pragmaticamente inadeguate rispetto agli altri. Questi risultati suggeriscono che la 

capacità di fare inferenze, ed in particolare inferenze causali, costituisce una capacità 

importante quando il bambino deve utilizzare spontaneamente le spiegazioni per 

intervenire in modo pragmaticamente adeguato nella conversazione. Se il bambino non 

è in grado di inferire sulla base delle informazioni che ha a disposizioni i possibili 

legami causali tra explanans ed explanandum, rimarrà legato al dato immediatamente 

disponibile e produrrà un messaggio pragmaticamente inadeguato, ossia un messaggio 

che non aggiunge alcuna nuova informazione. È infatti il dato non direttamente 

disponibile, il legame causale, a costituire l’informazione che manca all’interlocutore 

ed è attraverso l’esplicitazione del legame di causa-effetto tra explanans ed 

explanandum che il parlante fornisce l’informazione cruciale per la ristrutturazione 

delle conoscenze dell’interlocutore. 

Su queste considerazioni si innesta una riflessione sul ruolo dello sviluppo linguistico, 

ed in particolare di quello lessicale nel tipo di produzione che è stata qui studiata. È 

emerso in tutti gli esperimenti condotti come le competenze linguistiche contribuiscano 

in modo cruciale alla produzione di spiegazioni. Del resto, in un compito linguistico 

complesso, come la produzione di spiegazioni, sarebbe poco credibile non trovare 

effetti significativi delle capacità linguistiche del bambino. Dai risultati di questi 

esperimenti, emerge però che non è lo sviluppo sintattico a produrre l’effetto più 

determinante, bensì lo sviluppo lessicale. In parte questo risultato può essere legato al 

modo di codifica dei dati qui usato che non privilegia gli aspetti sintattici legati all’uso 

dei connettivi, bensì gli aspetti semantici legati alla rappresentazione di un legame 

causale e alla possibilità di inferirli a partire dalla produzione paratattica del bambino. 

Tuttavia l’insieme dei risultati ottenuti sembra consentire un’interpretazione più 
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complessa, alla cui radice sembra stare la capacità rappresentativa che emergeva come 

fattore cruciale nell’Esperimento 4.   

Il lessico può essere considerato come un dizionario mentale nel quale la persona ha 

immagazzinato le conoscenze relative alle parole della propria lingua e dal quale 

recuperare le informazioni relative alle parole che conosce (Camaioni, 2001). Il livello 

di sviluppo lessicale è indicatore della rete semantica di cui il soggetto dispone per dare 

significato al mondo. Lo sviluppo lessicale, in questo senso, potrebbe indicare il livello 

di sviluppo di conoscenze articolate riguardo le situazioni e gli elementi concettuali a 

cui si legano e, in generale sulle capacità rappresentative del bambino in cui questo 

sviluppo è collegato da un lato alla comprensione dell’arbitrarietà del linguaggio –

funzione simbolica- e dall’altro a progressive capacità di categorizzazione e 

concettualizzazione. Il legame tra sviluppo lessicale e capacità esplicativa potrebbe 

quindi riflettere il peso che le conoscenze di cui il bambino dispone hanno sulla 

capacità di comprendere una situazione, attivare le conoscenze degli eventi a cui essa si 

collega e rendere chiare ad un’altra persona quelle stesse informazioni.  

L’insieme dei risultati qui ottenuti indica quindi l’uso appropriato della spiegazione nel 

contesto come una capacità complessa che risulta dall’integrazione di molteplici 

elementi quali capacità cognitive, come la capacità di inibire risposte immediate di 

nominazione per esplorare in modo più complesso la figura e coglierne il senso 

generale; abilità rappresentative che consentono di andare oltre l’informazione data per 

rappresentarsene i legami con i possibili antecedenti e/o conseguenti; abilità 

linguistiche, in particolare quelle lessicali, che consentono di dare adeguata forma 

espressiva alle proprie rappresentazioni; ed infine, di immediato e rilevante peso 

pragmatico,  le abilità di Teoria della Mente che consentono di rappresentarsi lo stato 

rappresentativo dell’interlocutore –ignoranza o convinzione erronea che sia- e di 

comprendere conseguentemente l’opportunità pragmatica della spiegazione. 
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APPENDICE 1 
 
 

Materiali utilizzati nella prova di comprensione della falsa credenza (Esperimenti 1 e 

2). 
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APPENDICE 2 

 

Materiali utilizzati nella prova di distinzione Apparenza/Realtà (Esperimento 3). 

 

 

Sapone a forma di cioccolatino 

 

   

 

 

 

Gomma a forma di matita 
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Coniglietto travestito da fantasma 

 

   

 

 

 

 

Spugna a forma di pupazzo/rana 

 

   

�
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APPENDICE 3 

 

 

Istruzioni e protocollo di scoring dei compiti di funzioni esecutive utilizzati 

nell’Esperimento 4. 

 

Memoria verbale a breve termine 

 “Adesso facciamo un gioco. Ti dirò alcune parole strane e tu dovrai ripeterle dopo di 

me. Ora facciamo una prova. Pronto? Ascolta e poi ripeti quello che ti dico.” 

VALA 

TUCE 

“bene, ora proviamo ancora una volta. Pronto? Ascolta.” 

PADI 

GOLO 

 

“ Ora iniziamo il gioco. Pronto? Ascolta e poi ripeti dopo di me.” 

 

BAFU                    ___________________________ 

TALA                   ____________________________ 

PUGE                   ____________________________ 

SURI                    ____________________________ 

 

DABO                   ____________________________ 

GALU                   ____________________________ 

PUDA                   ____________________________ 

CATE                   ____________________________ 

 

SATI                   _____________________________ 

PUVO                 _____________________________ 

TIGU                  ______________________________ 

FACA                 ______________________________  
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PUNTEGGIO: (0.5 punti per ogni sillaba corretta)                  ______________ 

 

Controllo inibitorio  

Adesso ti racconto che cosa è successo a questo cagnolino. Un giorno facendo una 

lunga passeggiata si è ritrovato in un paese strano, dove le cose venivano chiamate in 

modo strano. Se c’era il sole si diceva che era notte, se era buio e c’era la luna nel cielo 

si diceva che era giorno 

 

Facciamo un gioco: Ora ti mostrerò alcune carte, alcune con disegnato un sole e alcune 

con disegnata una luna. 

(Indicando la carta con la luna): “Quando vedi questa carta devi dire GIORNO” 

(Indicando la carta con il sole): “Quando vedi questa carta devi dire NOTTE” 

2 prove pratiche. 

Bene, ora iniziamo: (26 carte, 30 secondi di tempo) 

 

N IMMAGINI Risposta: NOTTE Risposta: GIORNO 
1 SOLE   
2 SOLE   
3 LUNA   
4 SOLE   
5 LUNA   
6 LUNA   
7 LUNA   
8 SOLE   
9 SOLE   
10 LUNA   
11 SOLE   
12 LUNA   
13 LUNA   
14 SOLE   
15 SOLE   
16 SOLE   
17 LUNA   
18 LUNA   
19 SOLE   
20 LUNA   
21 SOLE   
22 SOLE   
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23 LUNA   
24 SOLE   
25 LUNA   
26 LUNA   

 
 
PUNTEGGIO (numero di carte nominate correttamente in 30 secondi) ________ 
 
 
Capacità rappresentativa 
 

“Questo tigrotto è molto vivace, non sta mai fermo!” 

 

“Questa è una foglia” (Indicando l’immagine della foglia) “E questo è un gatto” 

(Indicando l’immagine del gatto) 

 

(Scrivere su un pezzo di carta foglia) “Ho scritto foglia” (Mettere la carta sotto 

l’immagine della foglia) 

 

“Che cosa c’è scritto qui?”                                  _________________________ 

 

(Giocare con il tigrotto e spostare accidentalmente la scritta foglia sotto l’immagine del 

gatto) 

 

DOMANDA TEST   “Che cosa c’è scritto qui?”   _________________________ 

 

“Che pasticcio che ha combinato questo tigrotto!!!ora metto in ordine!” (Mettere la 

scritta foglia sotto l’immagine della  foglia) 

 

“Che cosa c’è scritto qui?”                                     _________________________ 

 

 
Questa è una farfalla” (Indicando l’immagine della farfalla) “E queste sono delle 

forbici” (Indicando l’immagine del gatto) 
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(Scrivere su un pezzo di carta farfalla) “Ho scritto farfalla” (Mettere la carta sotto 

all’immagine della farfalla) 

 

“Che cosa c’è scritto qui?”                                  _________________________ 

 

(Giocare con il tigrotto e spostare accidentalmente la scritta farfalla sotto l’immagine 

delle forbici) 

 

DOMANDA TEST   “Che cosa c’è scritto qui?”   _________________________ 

 

“Che pasticcio che ha combinato questo tigrotto!!!ora metto in ordine!” (Mettere la 

scritta farfalla sotto l’immagine della  farfalla) 

 

“Che cosa c’è scritto qui?”                                     _________________________ 

 

 
 
Questa è una caramella” (Indicando l’immagine della caramella) “E questo è un fungo” 

(Indicando l’immagine della casa) 

 

(Scrivere su un pezzo di carta caramella) “Ho scritto caramella” (Mettere la carta sotto 

l’immagine della caramella) 

 

“Che cosa c’è scritto qui?”                                  _________________________ 

 

(Giocare con il tigrotto e spostare accidentalmente la scritta caramella sotto l’immagine 

del fungo) 

 

DOMANDA TEST   “Che cosa c’è scritto qui?”   _________________________ 
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“Che pasticcio che ha combinato questo tigrotto!!!ora metto in ordine!” (Mettere la 

scritta caramella  sotto l’immagine della caramella) 

 

“Che cosa c’è scritto qui?”                                     _________________________ 

 

Punteggio (1 punto per ogni Domanda Test corretta)                  ______________ 
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APPENDICE 4 

 

Materiali utilizzati nei compiti di funzioni esecutive (Esperimento 4) 

 

 

Compito di controllo inibitorio (Gertadt, et al., 1994). 

 

                           

 

 

Compito di capacità rappresentativa (Bialystok et al., 2004). 

 

     

  

             

     

   

 

FOGLIA 

FARFALLA 
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CARAMELLA 
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