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INTRODUZIONE

Questo lavoro intende contribuire alla comprensioledio sviluppo della capacita
esplicativa in eta prescolare. L'interesse vergdisaspetti pragmatici della spiegazione
ed in particolare sulla capacita dei bambini didome spontaneamente spiegazioni
guando le situazioni di contesto ne segnalanogéssia. Tale interesse nasce da una
riflessione intorno ai dati sperimentali che lacpsbgia dello sviluppo, a partire da
Piaget, ha prodotto intorno alla capacita esphlieatiei bambini. Le ricerche che hanno
indagato la capacita di ragionamento causale @nimiiento a eventi del mondo fisico e
naturale hanno evidenziato i limiti del pensiergidm dei bambini prescolari (Piaget,
1923; 1924, Donaldson, 1986). Questi dati hanntapmgli psicologi dello sviluppo a
considerare il ragionamento causale e la sua espnes nelle spiegazioni una
acquisizione relativamente tardiva nel corso delituppo (Piaget, 1929).

Ricerche piu recenti, invece, propongono evidengestegno della precoce capacita di
ragionamento causale e della sua espressione lmsgka di osservazioni in contesti
naturalistici. Hood e Bloom (1979) ad esempio hastumliato lo sviluppo spontaneo
del linguaggio causale nei bambini fra i 2,6 e6 anni utilizzando come criterio di
selezione dei loro dati o la presenza di un coivtettausale esplicito o la sua
inferibilita. Le autrici hanno osservato come quoe$ipo di linguaggio fosse fin
dall'inizio padroneggiato correttamente dai loroggetti, contrariamente a quanto
sostenuto in proposito dalle teorie piagetiane.idaperdo anche osservato come la
maggior parte delle spiegazioni comparissero irteginnei quali il bambino tentava di
dirigere il comportamento del partner, si trattai@ di spiegazioni che giustificavano
una richiesta, un ordine, un rifiuto, mentre eramalto rare le spiegazioni relative al
comportamento degli oggetti fisici o che connettevira loro due eventi in contesti in
cui lo scopo comunicativo del bambino era una semplescrizione di eventi.

Studi piu recenti confermano la precoce capacitdambini di fornire spiegazioni nei

contesti per loro piu motivanti. Le spiegazioni friequentemente prodotte dai bambini



in questi contesti sono risultate riguardare |l®@ize il comportamento delle persone e
non quegli eventi del mondo fisico su cui i prinludi sul ragionamento causale si
erano concentrati. | bambini, gia in eta prescotineostrano un grande interesse per
ricevere spiegazioni riguardo il comportamento ealgoni delle persone, e molto
precocemente sono in grado essi stessi di foraleetipo di spiegazioni (Hickling e
Wellman, 2001).

Anche gli studi che hanno osservato il linguaggorganeo dei bambini prescolari in
situazioni di conflitto, hanno messo in luce la a@@ di fornire spontaneamente
giustificazioni e spiegazioni (Veneziano e Singldi®95). Questi dati introducono un
tema interessante e ancora poco indagato, ossapkxita dei bambini di utilizzare le
spiegazione nel contesto comunicativo per raggingen determinato scopo
comunicativo, nello specifico il controllo del coopamento dell’altro attraverso la
modificazione dei suoi contenuti mentali. In altparole in determinati contesti
comunicativi, particolarmente rilevanti e motivantbambini dimostrano di possedere
molto precocemente quella competenza pragmaticacomsente di servirsi della
spiegazione, quale mezzo linguistico volto allatruiturazione delle conoscenze
dell'interlocutore e ridirigere cosi il suo compariento. Da un punto di vista
pragmatico, puo essere definffpiegazionepgni mossa comunicativa attraverso cui il
parlante fornisce al suo interlocutore una nuo¥@mazione éxplanangrispetto ad un
oggetto di attenzione comunexplanandury) allo scopo di ristrutturare le conoscenze
dell'interlocutore stesso (Barbieri, 1989). Secondpesta definizione ['uso
contestualmente adeguato della spiegazione dipetaléa presa d’atto delle
conoscenze/credenze dell'ascoltatore e dalla prodezli un messaggio che produca
un cambiamento in tali stati mentali. La produzicimena spiegazione richiede dunque
che il parlante si rappresenti lo stato di conozeatell'interlocutore e che si proponga
di riorganizzare tali credenze in funzione degbmocomunicativi che egli si propone.
Risulta di particolare interesse, dunque, considegaiale peso abbiano le capacita di
teoria della mente nella comprensione delle coadizipragmatiche d'uso della
spiegazione. La capacita di considerare le credalitrze contribuisce all’'uso spontaneo

e contestualmente adeguato della spiegazione?



Non esistono studi sperimentali che abbiano indagaegame tra lo sviluppo della
teoria della mente e la capacita pragmatica dizaéite la spiegazione quale mossa
comunicativa volta alla ristrutturazione delle cecenze dell'interlocutore; i dati sulla
capacita dei bambini di produrre spontaneamenggagioni in contesti quali i conflitti
verbali inducono a riflettere su tale legame. L&zene tra teoria della mente e
capacita esplicativa e l'indagine intorno alle aaf@a cognitive e linguistiche che
sostengono la competenza di produrre spiegazionsposta ad esigenze di contesto
costituisce I'oggetto degli esperimenti condotti.

| primi due esperimenti hanno indagato la relazitvade capacita di teoria della mente
e la produzione di spiegazioni spontanee in etdascotare. L'ipotesi di questi
esperimenti € che lo sviluppo della teoria dellant@ecostituisca una acquisizione
cognitiva importante per la comprensione delle eadi pragmatiche d'uso della
spiegazione: essere in grado di considerare leenmeddell'interlocutore costituisce
infatti il presupposto cognitivo per la produziode spiegazioni non richieste, ma
spontaneamente prodotte dal parlante. Nel primergapnto un gruppo di bambini di
eta prescolare é stato valutato per la comprendietia falsa credenza attraverso |l
classico compito di Sally-Anne (Wimmer & Perner839e per la capacita di produrre
spontaneamente spiegazioni, in risposta a condizibncontesto che mettevano
evidenza la necessita del'interlocutore di ricevemsa spiegazione. Nel secondo
esperimento le condizioni di contesto volte aditelie la produzione di spiegazioni
sono state manipolate allo scopo di rendere menplices le credenze
dell'interlocutore, ponendo piu alte richieste aligpacita del bambino di rappresentarsi
al mente altrui. Nel terzo esperimento le capaditdeoria della mente sono state
valutate attraverso la comprensione della distmziApparenza/Realta (Flavell, Green
e Flavell, 1986), un livello di sviluppo precedeatkinterno del costrutto ‘teoria della
mente’, che riguarda la capacita di considerareresggntazioni che differiscono dalla
realta ed in particolare diverse rappresentazionnd stesso oggetto.

Il quarto esperimento ha indagato il contributo lelefunzioni esecutive in
considerazione del ruolo che tali abilita cognitdiebase hanno nella realizzazione di

compiti cognitivi complessi ed in particolare diegeompiti linguistici in cui il parlante



e chiamato ad adeguare il suo messaggio allo giatmnoscenza dell'interlocutore
(Nielsen e Graham, 2009). Il quinto esperimentinbdagato il contributo della capacita
inferenziale alla produzione di spiegazioni spoa&gnpotizzando che tale abilita sia
importante per essere in grado di identificare enwacare all'interlocutore la nuova
informazione che rende possibile la ristrutturaeialelle sue conoscenze, realizzando
cosi lo scopo pragmatico della spiegazione.

Nel loro complesso, questi esperimenti gettano aulbxe sul tema della capacita
esplicativa in eta prescolare, confermando i dai grovengono dagli studi osservativi
(Hickling e Wellman, 2001) sul precoce interesse lslambini per la spiegazione e
fornendo evidenze sperimentali di quelle capacita permettono molto presto nel

corso dello sviluppo un uso consapevole e pragaragnte adeguato della spiegazione.



SPIEGAZIONI E RAGIONAMENTO CAUSALE
IN ETA EVOLUTIVA

1.1

Introduzione

Secondo Piaget (1929) il ragionamento causaletazste una forma di pensiero che i
bambini acquisiscono tardi nel corso dello sviluppon prima dei 6/7 anni di eta. |
bambini prescolari sono stati considerarti da quesidizione di pensiero capaci solo di
un ragionamento definito “precausale”, mancanteoencli una chiara comprensione
dei nessi di causa-effetto che collegano gli evdgltmondo reale.

Questa concezione é stata successivamente abb#adonaagione delle numerose
prove sperimentali e osservative a sostegno delapeensione della causalita in eta
prescolare (Hood e Bloom, 1979; Donaldson 1986JoBkj Gelman e Baillargeon;
1982) .

Uno dei motivi che hanno portato a sottovalutaredpacita di ragionamento causale
dei bambini di eta prescolare risiede nei metodindiagine impiegati. | metodi di
indagine tradizionalmente utilizzati allo scopamkttere in luce la capacita dei bambini
di riconoscere e stabilire relazioni causali traerdv e situazioni, consistevano
nell'analizzare le spiegazioni fornite dai bambenquesiti riguardanti eventi naturali
(ad esempio: “perché il sole sorge al mattino?”) dunzionamento meccanico di
oggetti di uso comune (ad esempio: “Come funziona bicicletta?”). Tuttavia la
richiesta di produrre una spiegazione puo esseremetodo di indagine “poco
generoso” con il bambino. Numerosi autori hannassoein evidenza il rischio di
sottostimare le capacita dei bambini prescolamsmerando quale espressione delle

loro abilita di ragionamento causale, le spiegdzitre essi sono in grado di produrre.
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Le ricerche piu recenti sulla capacita di ragioeata causale dei bambini prescolari
hanno utilizzato metodi alternativi alla richiesliesspiegazioni: la richiesta di previsioni
0 prove che riducono le richieste sul piano delfadpzione linguistica attraverso
compiti che prevedono lidentificazione di antecafilee conseguenti fra diverse
immagini (Bullock, Gelman e Baillargeon; 1982). fjuesto approccio, non € la
spiegazione a riflettere al meglio la capacitaagjionamento causale dei bambini di eta
prescolare, ma i giudizi e le previsioni di evesitila base della considerazione di nessi
di causalita fisica.

Altri dati che contrastano la concezione piagetiahauno sviluppo tardivo della
capacita di ragionamento causale, provengono dakeche che hanno indagato I'uso
spontaneo dei connettivi causali nelle conversaziaturali, contesti in cui l'interesse

del bambino non e per le causalita fisica, bensil gemportamento e le azioni umane.

1.2

Le spiegazioni nei contesti naturali

In uno dei primi studi che hanno indagato il lingge causale in contesto naturale,
Hood e Bloom (1979) hanno indagato lo sviluppo spo@o del linguaggio causale in
bambini fra i 2,6 e i 3,6 anni utilizzando, coméesio di selezione dei loro dati, o la
presenza di un connettivo causale esplicito o la isferibilita. Le autrici hanno
osservato come questo tipo di linguaggio fossedéfitinizio padroneggiato dai loro
soggetti — contrariamente a quanto prevedibileashdise delle teorie piagetiane. Hanno
pero anche osservato come la maggior parte dabgagponi comparissero in contesti
nei quali il bambino tentava di dirigere il comgortento del partner, si trattava cioe di
spiegazioni che giustificavano una richiesta, utra, un rifiuto, mentre erano molto
rare le spiegazioni relative al movimento di oggisici o che connettessero fra loro

due eventi in contesti puramente descrittivi.
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Questi dati rivelano un precoce interesse e utilizielle spiegazioni in contesti
naturalistici. In particolare i bambini richiedore® producono molto precocemente
spiegazioni riguardo il comportamento umano.

Callanan e Oakes (1992) hanno analizzato i resopoodotti da madri di bambini di
eta prescolare riguardo le richieste di spiegazibnelazioni causali o di modalita di
svolgimento di azioni prodotte dai bambini nel codelle normali attivita quotidiane.
Questi resoconti hanno rivelato che i bambini pomho numerose richieste di
spiegazioni causali rispetto una varieta di evantlusi fenomeni di causalita fisica
(“Come funziona la sedia a rotelle}"fenomeni naturali“Perché le stelle brillano?}.

In assoluto piu frequenti erano pero le richiestepiegazione riguardo le cause delle
azioni umane, ossia le richieste di spiegazioniuaigo le motivazioni e |l
comportamento delle persori®érché fa cosi?).

Sicuramente i resoconti cosi prodotti possonottéte piu un interesse dei genitori che
dei bambini, riguardo determinati argomenti di cersazione. Gli stessi risultati sono
emersi pero in altri studi osservativi che hannaliamato, non i resoconti dei genitori,
ma le conversazioni spontanee tra genitore e bamlbiickling e Wellman (2001)
hanno analizzato le trascrizioni di conversaziounotgliane tra il bambini e i suoi
caregivers, allo scopo di rilevare le spiegaziome eichieste di spiegazione prodotte
spontaneamente dal bambino. Gli autori hanno ratenn particolare I'uso esplicito di
connettivi causali, qualperché allora, come quindi. Lo studio ha considerato piu di
120 mila frasi provenienti dal database CHILDES ilCh.anguage Data Excange
System) (MacWhinney e Snow, 1985; 1990), riguaidaotmerosi bambini, le cui
conversazioni con i caregivers sono state regestdatsettimana in settimana o di mese
in mese, per tre anni, dai 2 ai 5 anni di eta.itbieste di spiegazioni causali da parte
del bambino sono risultate presenti nelle convéssazon il caregiver gia a due anni
di eta, lewhy-questionssono risultate tra le domande piu precocemenstepdal
bambino al caregiver. Le richieste di spiegazioarosinoltre risultate apparire piu
precocemente rispetto alle spiegazioni spontane@npendotte (2;5 anni vs 2;8 anni);
e sono dunque risultate piu frequenti le richiebtepiegazione rispetto alle spiegazioni

prodotte a 2;5 anni (richieste di spiegazione: 65%piegazioni prodotte: 35%). Questi
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dati fornicono sostegno empirico alla comune ossgone di un periodo durante lo
sviluppo in cui i bambini sono particolarmente metsati alle spiegazioni e in cui
richiedono spiegazioni agli adulti.

Un dato interessante deriva poi dalla considerazidincio che i bambini richiedono
venga loro spiegato. Riguardo cosa i bambini sonereéssati ad avere spiegazioni?
Similmente a quanto emerso negli studi di Callam&uaks (1992), Hickling e Wellman
(2001) evidenziano il grande interesse dei bamprascolari di ricevere spiegazioni
riguardo il comportamento umano. Il 70% delle redte di spiegazione nello studio di
Hickling e Wellman (2001) riguarda le azioni umasi, a 2 sia a 3 sia a 4 anni di eta.
Solo il 20% delle richieste di spiegazione riguardkazioni di causalita fisica, il 5%
riguarda il comportamento degli animali, un altB® Biguarda eventi naturali, come le
condizioni atmosferiche. Questi dati indicano uagace interesse per le spiegazioni e
una precoce capacita di porre richieste al finetinere che i legami causali vengano
esplicitati. Centrale in questo generale intergsseehé le cose vengano spiegate é

I'attenzione per le azioni e il comportamento umano

1.2.1 Spiegare le azioni

| bambini di eta prescolare non solo richiedon@gazioni, ma sono anche in grado di
produrle. Nello studio di Hickling e Wellman (200181% delle spiegazioni

spontaneamente prodotte dai bambini riguardavaziena i movimenti e gli stati

mentali propri e di altre persone. Come gia eviggozper le richieste di spiegazione,
la maggior parte delle spiegazioni prodotte avevanme oggetto di interesse il
comportamento umano. Questo grande interesse persene, il comportamento e gli
stati mentali & stato documentato anche da altoriache hanno indagato la produzione
di spiegazioni da parte di bambini di eta presel@unn e Brown, 1993; Hood e
Bloom, 1979). Ad esempio nello studio di Dunn e\Bng1993) le spiegazioni riguardo

le azioni messe in atto dalle persone costituivenmaggioranza delle spiegazioni
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prodotte da bambini di 3 anni di eta nelle convama spontanee considerate dagli
autori.

Hickling e Wellman (2001) hanno analizzato il tigospiegazione fornita dai bambini
per rendere conto dei motivi di un determinato cortgmento. Quando i bambini
spiegano il comportamento e le azioni delle perdanao soprattutto riferimento agli
stati mentali (ad esempi6vVado a chiudere la porta perché voglio farlg,”il 35%
delle spiegazioni di comportamenti e azioni neliod® di Hickling e Wellman era
infatti costituito da spiegazioni di tipo psicologi Un altro tipo di spiegazione
frequentemente utilizzata dai bambini per spiegaieni e comportamenti & costituito
da quelle spiegazioni che fanno riferimento a caaiani sociali (ad esempidDevo
fermarmi adesso perché e ora di pranp.il 25% delle spiegazioni di azioni e
comportamenti nello studio di Hickling e Wellmanaetostituito da questo tipo di
spiegazioni. Nel complesso il 65% delle spiegazmoidotte dai bambini per spiegare
il comportamento proprio o altrui era di tipo psamico e sociale. Molto raramente |
bambini utilizzavano questi tipi di spiegazionerifierimento a oggetti. Quando devono
spiegare le proprieta e il movimento di oggettininaati, gia a 2 anni di eta, i bambini
sono in grado di fare riferimento a spiegaziorii fisico (ad esempidia tenda si &
mossa per il vento).

Studi di tipo sperimentale confermano i risultatiezsi nelle ricerche ti tipo osservativo
(Inagaki e Hatano, 1993; 2002; Lagattuta e Welrg@01; Schult e Wellman, 1997).
Schult e Wellman (1997) hanno analizzato le spiegazrodotte da un gruppo di
bambini di 3 e 4 anni in un compito di produzionieiwata di spiegazioni di azioni e
comportamenti. Le azioni potevano essere aziorontatie (una persona vuole fare
gualcosa e fa cio che vuole), azioni compiute peore ( una persona vuole fare
gualcosa, ma per errore fa un'altra cosa), azi@sate da una forza fisica (il
movimento della persona é causato dal vento, fiafa di gravitd o da un’altra forza
fisica) 0 azioni causate da un forza biologicar(dvimento della persona € causato da
un meccanismo biologico, come la fatica). Le spzega fornite dai bambini ai diversi
tipi di azione sono stati codificate in: spiegazidntipo psicologico, fisico e biologico.

La quasi totalita delle spiegazioni prodotte danbai per spiegare le azioni volontarie
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era costituito da spiegazioni di tipo psicologit88% delle spiegazioni prodotte dai
bambini di 3 anni e il 94% di quelle prodotte dantbini di 4 anni per le azioni
commesse per errore era ancora di tipo psicolofidon lo sapeva.). | bambini
fornivano spiegazioni di tipo fisico solo per spaeg azioni causate da forze fisiche. Sia
nel caso delle azioni causate da forze fisichensiacaso delle azioni compiute per
errore, il personaggio voleva fare qualcosa, ma ptean un’azione diversa. Le
spiegazioni date dai bambini nei due casi erano didferenti, facevano riferimento a
cause fisiche nel primo caso e psicologiche nebrs#m. Le azioni compiute per errore
venivano spiegate facendo riferimento a entitaigdakideri o credenze. Per le azioni
causate da forse fisiche le spiegazioni facevameci riferimento a entita di tipo fisico,
guali la solidita, la pesantezza, il contatto. kldge Hatano (1993; 2002) hanno messo
in luce come i bambini prescolari forniscano spegai di tipo psicologico per

comportamenti volontari, ma non per comportameoni volontari.

1.2.2 Dagli aspetti cogniti agli aspetti pragmatazlla spiegazione

Le ricerche citate testimoniano la capacita dei lamdi eta prescolare di produrre
spiegazioni e di utilizzarle negli scambi comunmataturali con i loro caregivers. |l
bambino sviluppa la propria capacita di spiegarmg@namente nei riguardi di quelle
entita che hanno per lui maggiore importanza edrésse: le persone. Osservazioni
simili erano state compiute dallo stesso Piaget, aleva notato come la spiegazione
della azioni umane, la spiegazione da lui definit@tivazionale precedesse la
spiegazione di causalita fisica ( Piaget, 1923,41910927). Egli pero privilegiava
I'analisi della capacita intellettiva di istituiten legame corretto fra una causa fisica ed
un effetto, e quindi riteneva che i suoi risultkdssero dimostrativi dei limiti del
pensiero logico nei bambini.

| risultati delle ricerche condotte in contestiuratistici costituiscono invece una prova

della originaria socialita della spiegazione: iintiIano spiega prima ad altri che a se
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stesso e prima per giustificare i propri tentativinfluire sugli altri che per spiegare
agli altri e a se stesso i fenomeni del mondodisic

Queste considerazioni inducono uno spostamentoogdppttiva, dagli aspetti cognitivi
verso quelli pit interattivi e dialogici, per unaisi evolutiva della spiegazione. Tale
cambiamento di prospettiva collega direttamentealgacita di spiegare con la capacita
sociale di interagire e di comunicare e, dal momestie queste competenze sono
dominate molto precocemente dai bambini, & leaitncare o sviluppo della capacita
di spiegare molto indietro nello sviluppo individeiaLa spiegazione nasce come diretta
ad un’altra persona nel tentativo di influenzarneprocessi cognitivi e/o |l
comportamento.

Queste considerazioni introducono un aspetto igsarge e ancora poco indagato: la
capacita pragmatica di utilizzare la spiegazioné centesto e per raggiungere

determinati scopi comunicativi.

1.3

La spiegazione da un punto di vista pragmatico

Diversi segnali nelle conversazioni naturali rivedaall'ascoltatore la natura esplicativa
del messaggio prodotto dal parlante: 1) indicdinguistici (dalle congiunzioni come
“perché” a particelle comécioe” all’'uso del verbd'spiegare”); 2) il riconoscimento
di relazioni explanans-explanandum piu 0 meno enm@nte esibite e pertinenti agli
interessi su cui si concentra l'attenzione deigmpianti o 3) il riconoscimento della
situazione comunicativa come una situazione inilcparlante da delle informazioni
con autorita indiscussa 0 comunque superiore adaagarita che il destinatario stesso
possa vantare in proposito. | primi due indicasamo stati utilizzati in gran parte della
ricerca sulla capacita di ragionamento causalebdeibini in cui si e privilegiato lo
studio della capacita di stabilire legami di caeffatto e di esprimere tali collegamenti

attraverso il linguaggio causale.
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Il terzo indicatore fa riferimento a condizioni@intesto che prescindono dal contenuto
e dalla forma del messaggio. Si puo definire icdiso esplicativo in senso lato come
un tratto di conversazione che costituisce la stpoad uno stato problematico,
implicitamente o esplicitamente percepito dal popige esplicatore o dal suo
interlocutore nel corso della conversazione (AntakP4). Barbieri, Colavita e Scheuer
(1990) definiscono la spiegazione corfma mossa interattiva che compare nella
comunicazione quando uno dei due interlocutori eoffun’informazione nuova
(explanans) su un oggetto di attenzione comunelgeapdum), con lo scopo di
provocare una ristrutturazione delle conoscenzel'aksloltatore ed essendo la
necessita di tale informazione o segnalata direttate dall'interlocutore con mezzi
verbali o non verbali o presupposta dal parlante peopi propri relativi all’azione in
corso.” Queste definizioni permettono di far rientrare aathtegoria di spiegazione
tutte le forme e i contenuti che negli scambi coitativi quotidiani i parlanti
utilizzano per spiegare qualcosa a qualcuno: ginévfisici (‘Il ghiaccio si e rotto
perché faceva caldo); le azioni delle persone in riferimento ai loroopi (‘Sta
studiando perché vuole superare I'esamgle 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 parfiee 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 contestonterpretazioni - “Non € un
semplice raduno. E una manifestazione di protekta.litti questi messaggi rientrano
nella categoria delle spiegazioni in ragione deaitendizioni di contesto che ne
determinano l'uso.

Questo modo di definire la spiegazione coglie Istite di atti comunicativi che
vengono spontaneamente riconosciuti cospéegazioninegli scambi comunicativi
naturali stabilendo tre concetti fondanti del cdtweli spiegazione: 1) la dimensione
interattiva (si spiega qualcosa a qualcuno); drésenza di un vuoto di conoscenza che
giustifica la spiegazione stessa e la presuppaoszith una disparita di sapere tra chi da
la spiegazione e chi la riceve; 3) I'obiettivo aiauristrutturazione del campo cognitivo

del destinatario della spiegazione (Barbieri et18I89). Barbieri, Colavita e Scheuer
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(1989) definiscono sul piano teorico, in linea c&earle (1969), le condizioni
pragmatiche che — rispettate — rendono tale uregapione. Le autrici distinguono tre
tipi di condizioni: preparatorie, essenziali, dicgrita e affiliative.

Le condizioni preparatorigpreparano il terreno per la realizzazione del egg® di
tipo esplicativo: 1) il parlante deve credere chespiegazione sia, in qualche modo,
necessaria in quanto l'interlocutore o non condseeplanandumo lo conosce, ma
non sarebbe in grado da solo di collegare correftdeexplanansed explanandum?2)
nello spiegare il parlante deve essere sicuro oBeplanandumsia nel campo di
attenzione dell’'interlocutore.

Per quanto riguarda la condizione preparatoridalhecessita di una spiegazione puo
essere segnalata sia da una diretta richiestaasiedlitatore, sia da segnali di
incomprensione, verbali o di contesto. Piu difficié valutare I'opportunita di una
spiegazione direttamente offerta dal parlantentti la condizione 1) non e rispettata
e I'explananso il suo legame condXplanandunmon & nuovo, ne risulta che il parlante
spieghi piu del necessario, dicendo all'interlocetcose che gia sa, contravvenendo
all'imperativo di Grice (1969) che impone di nonse, nella conversazione, né
sovrabbondanti, né oscuri, di non dire né troppdrogpo poco. Se non e rispettata la
condizione 2), invece, la spiegazione non pu0 essmita dall'ascoltatore. Se
I’explanandurmon viene in qualche modo recepito, I'ascoltatoo@ notera neppure
che c’é stata una spiegazione, oppure se ne acacgha base di segnali linguistici,
ma non potra capire a cosa essa si riferisce.

Le condizioni essenzialsi riferiscono: 1) alla presenza di wxplananse di un
explanandume 2) alla relazione che li collega. Il rispettoll@eprima condizione
essenziale si riferisce al fatto cheXdplanandumper diventare tale, deve essere seguito
da unexplanansla cui relazione con lexplananduntdeve essere riconosciuta perché
inferita o direttamene segnalata. Il rispetto deflaconda condizione indica la
preoccupazione del parlante per il tipo di contensati dal suo ascoltatore. In altre
parole, il parlante deve costruire una spiegazicme egli ritiene sembrera sensata,
accettabile all'ascoltatore. Il mancato rispett@déesta condizione rende la spiegazione

incomprensibile nel caso di due universi di disoarapenetrabili I'uno all’altro. Una
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spiegazione sara percepita come stupida o inseqsalara gli assunti del parlante
siano comprensibili, ma non condivisi.

Le condizioni di sinceritési riferiscono alla competenza del parlante rigpattio che
spiega. Il parlante deve avere competenza rispéittggetto di spiegazione, o almeno,
ci deve essere un dislivello di competenza fragodel e ascoltatore rispetto all’ oggetto
della spiegazione fornita. Ci0 conferisce al padanl potere di spiegare e
all'ascoltatore il dovere il assumere le informazi@he gli vengono fornite. Tale
autorita puo essere qualcosa di gia dato, in quiduparlante € un esperto di qualche
tipo, 0 puo crearsi progressivamente nel corsdimtelfazione. Il mancato rispetto delle
condizioni di sincerita svaluta la spiegazione phé venire rifiutata dall’ascoltatore.

Le condizioni affiliativesi riferiscono al rispetto della relazione socieststente

In precedenza fra i due interlocutori, alle lorosieni reciproche, paritarie o
asimmetriche, derivate dai loro ruoli sociali. e relazione é convenzionalmente
asimmetrica, come fra adulto e bambino o fra dacenstudente, sara piu facile che
colui che € in posizione superiore assuma il rubloolui che spiega e che colui che é
in posizione inferiore assuma il ruolo di colui cheeve la spiegazione. In una
relazione simmetrica, invece, entrambi i partnenmsno uguale possibilita di spiegare.
Le condizioni preparatorie ed essenziali, appaigerticolarmente rilevanti, in
considerazione della natura della prima forma deggzione come scambio di
informazioni nel contesto comunicativo. Infattidendizioni preparatorie ed essenziali
sono quelle piu direttamente legate all'opportunidlo scambio informativo (prima
condizione preparatoria) ed alla sua efficaciaqsda condizione preparatoria e prima
condizione essenziale), mentre le condizioni atiie e di sincerita pongono solo dei
vincoli sulla qualita dell'informazione offerta asiqdi non pregiudicano il costituirsi
della spiegazione, ma la sua qualita al giudizitviderlocutore o I'adeguatezza del
modo in cui & posta. Questi ultimi aspetti, purepamanti 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 discoes cui esse danno origine
rappresentano un particolare contesto di inter@zioncui i bambini danno prova di
notevoli abilita linguistiche e cognitive. La capacdi partecipare ad una disputa
richiede infatti competenze linguistiche e conveimaali, quali rispettare il proprio
turno, spiegare i propri pensieri, capire i sentithe i pensieri altrui, anticipare le
azioni dell'interlocutore, capire il punto di vistiel partner comunicativo. Le dispute in
cui i bambini molto piccoli sono abitualmente caiiv sono generalmente innescate
dal rifiuto del bambino di compiere un’azione o mettere in atto un particolare
comportamento. La necessita di motivare tale ofgpinge il bambino ad esplicitare le
ragioni del proprio comportamento, ossia a produgrastificazioni al proprio
comportamento, e ad argomentare le proprie ragfanendo riferimento a desideri o
credenze. Nel fare cio il bambino deve anche cenaré il punto di vista del suo
interlocutore al fine di produrre argomentazionnocenti. La capacita di esprimere
chiaramente la negazione, di comprendere e foreulara richiesta, I'abilita di
produrre alternative e di patteggiare sono abititlntinuamente esercitate durante
I'interazione verbale conflittuale. La disputa reggenta la situazione interattiva
naturale che fornisce lo scenario privilegiato peservare le capacita di ragionamento
logico e di decentramento cognitivo del bambindreohlle sue capacita linguistiche e
sociali.

Diverse sono le motivazioni che, in eta prescolpogtano alla nascita di un conflitto: il
possesso 0 l'uso di oggetti, la violazione di regolorali, convenzioni o regole di
gioco, il controllo del comportamento altrui, I'msione sociale (il tentativo di inserirsi
in un gioco o in una conversazione), il contrastodesideri, credenze o intenzioni fra
gli interlocutori. In tali situazioni i bambini dan maggiore prova delle loro capacita di
spiegare e fornire giustificazioni dei propri comgmenti allo scopo di influenzare le
azioni o le credenze altrui (Eisenberg e Garveg1i®Dunn e Munn, 1987; Dunn,
1988; Orsolini, 1993; Veneziano e Sinclair, 199%n€ziano 2001). Nello studio di

Orsolini (1993) e emerso che, nelle conversaziatiinali, nelle attivita di gioco e in
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generale in tutti i momenti della giornata scolzstile giustificazioni costituivano la
strategia piu frequentemente utilizzata dai bamtidi anni per risolvere le dispute con
| coetanei. Nello studio longitudinale di Dunn e mhu(1987) i bambini giustificavano
il proprio comportamento facendo riferimento aioldsisogni, emozioni e desideri, ai
ruoli sociali, alle conseguenze delle azioni e iapatto delle norme. Veneziano e
Sinclair (1995) hanno analizzato le conversazipponsanee di coppie madre-bambino e
riscontrato il precoce utilizzo di giustificazioall'interno degli scambi comunicativi
conflittuali. Veneziano (2001), analizzando il madocui la capacita esplicativa inizia
a delinearsi allinterno della prima struttura dgica, ha evidenziato la capacita dei
bambini prescolari di motivare un comportamentoposizione, come un rifiuto, una
protesta o una negazione. In particolare, fino;dighni di eta i bambini sono molto
attenti alle giustificazioni prodotte dalle madn,seguito sono essi stessi ad utilizzare
le giustificazioni. Imparare a giustificare un’oy®ione appare come un
comportamento fortemente adattivo ed efficace petate di soddisfare le proprie
motivazioni.

Gli studi che hanno considerato le conversaziol rsguazioni di conflitto mettono in
luce la precoce capacita dei bambini di produr@ntgmeamente un particolare tipo di
spiegazione: la giustificazione. Anche in eta potse i bambini sono in grado di
produrre giustificazioni che danno ragione del cortgmento messo in atto o del
rifiuto di compiere un’azione. Tali spiegazioni y&mo prodotte dai bambini in contesti
comunicativi — le dispute — in cui lo scopo del lémo e influenzare il comportamento
e le credenze dellinterlocutore. Alcuni autori gagscono un legame tra la capacita di
produrre spontaneamente spiegazioni e giustific@zeola comprensione degli stati
mentali (McCabe e Peterson, 1985; Veneziano e &mcl995; Veneziano, 2001;
Colonnesi et al., 2008). Veneziano (2001) afferimale spiegazioni e le giustificazioni
giocano un ruolo chiave nella regolazione dellaziehni interpersonali, perché possono
essere impiegate per influenzare le intenzioni erkdenze dell’interlocutore. Per
qguesto, secondo l'autrice, lo studio dello svilupgella capacita di spiegare in eta
prescolare puo fornire importanti informazioni aeculla comprensione che i bambini

hanno degli stati mentali altrui.
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1.4

Conclusioni

Le argomentazioni teoriche e i dati sperimentaposs in questo capitolo vogliono
porre l'attenzione del lettore su quegli aspettiladespiegazione che costituiranno
'oggetto delle indagini sperimentali condotte edpa@ste nei capitoli seguenti.
L'interesse verte sugli aspetti pragmatici dellaegpzione ed in particolare sulla
capacita dei bambini di produrre spontaneamentegapioni quando le situazioni di
contesto ne segnalano I'esigenza. Tale interesseerga una riflessione intorno ai dati
sperimentali che la psicologia dello sviluppo, atipa da Piaget, ha prodotto intorno
alla capacita esplicativa dei bambini. La capad#abambini di produrre spiegazioni
causali intorno a eventi del mondo fisico e natiralsenso lato € ancora limitata in eta
prescolare. Questi dati hanno portato gli psicoldgilo sviluppo a considerare il
ragionamento causale e la sua espressione nellegagoni una acquisizione
relativamente tardiva nel corso dello sviluppo @¢eta 1929). Le ricerche che hanno
indagato la capacita di ragionamento causale chdeai bambini, non spiegazioni, ma
previsioni riguardo le relazioni causali fra eveh&nno messo in luce come in realta la
competenza dei bambini piu piccoli fosse stataostithata dai metodi di indagine
tradizionalmente impiegati (Bullock et al., 1982).

Altri dati a sostegno della precoce capacita dia@mento causale e di espressione
della stessa provengono dalle ricerche che hanserado il linguaggio causale in
contesti naturalistici. Questi studi hanno mesdoge come i bambini siano competenti
nell'utilizzo delle spiegaizoni molto presto nelrso dello sviluppo (Hood e Bloom,
1979). Le spiegazioni piu frequentemente prododtiebdmbini in questi contesti sono
risultate riguardare le azioni e il comportamengtiedpersone e non quegli eventi del
mondo fisico su cui i primi studi sul ragionamerdausale si erano concentrati. |
bambini, gia in eta prescolare dimostrano un grantb¥esse per ricevere spiegazioni
riguardo il comportamento e le azioni delle persaomamolto precocemente sono in

grado essi stessi di fornire tale tipo di spiegaiz{blickling e Wellman, 2001).
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Gli studi che hanno osservato il linguaggio spoatardei bambini prescolari in
situazioni di conflitto, hanno messo in luce la a@@A di fornire spontaneamente
giustificazioni e spiegazioni (Veneziano e Singldi®95). Questi dati introducono un
tema interessante e ancora poco indagato dellzitagsplicativa, ossia la capacita dei
bambini di utilizzare le spiegazione nel contestamanicativo per raggiungere un
determinato scopo comunicativo, nello specificocdntrollo del comportamento
dell’altro attraverso la modificazione dei suoi temuto mentali. Nei conflitti verbali,
infatti, anche i bambini molto piccoli utilizzanca | spiegazione quale strategia
privilegiata allo scopo di far prevalere il proppanto di vista o le proprie intenzioni su
quelli del partner.

In altre parole in determinati contesti comunidatiparticolarmente rilevanti e
motivanti, i bambini dimostrano di possedere mgitecocemente quella competenza
pragmatica che consente un uso consapevole dédigagione, quale mezzo linguistico
volto alla ristrutturazione delle conoscenze datiérlocutore.

Le situazioni conflittuali costituiscono uno scapgprivilegiato entro cui osservare la
produzione di spiegazioni e giustificazioni da wmip di vista pragmatico. La necessita
di motivare un rifiuto o di dare ragione di unaedenza o di una intenzione, in
contrasto con quella dell'interlocutore, spingdambino ad esplicitare le ragioni del
proprio comportamento e ad utilizzare le argomeotaznecessarie per sostenere |l
proprio punto di vista e convincere linterlocutotenendo conto delle tendenze di
guest'ultimo a vedere le cose in determinati matlj suoi probabili sistemi di
conoscenze, oltre che del suo ruolo e status sodiala capacita importante allo scopo
di realizzare tutto cido & considerare linterloaetccome portatore di stati mentali
propri, potenzialmente diversi da quelli del partan

Non esistono studi sperimentali che abbiano indagaegame tra lo sviluppo della
teoria della mente e la capacita pragmatica dizaéite la spiegazione quale mossa
comunicativa volta alla ristrutturazione delle cecenze dell’interlocutore; i dati sulla
capacita dei bambini di produrre spontaneamentgagioni in contesti quali i conflitti
verbali inducono a riflettere su tale legame. Lagae riguardo le capacita cognitive e

linguistiche che sostengono la competenza di predspiegazioni in risposta ad
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esigenze di contesto costituisce l'oggetto deglpeementi condotti. In questi
esperimenti anche le spiegazioni verranno definitgase a principi di tipo pragmatico
secondo cui puo essere defimdfgiegazioneogni mossa comunicativa attraverso cui il
parlante fornisce al suo interlocutore una nuo¥armazione €xplanangrispetto ad un
oggetto di attenzione comunexplanandury) allo scopo di ristrutturare le conoscenze
dell'interlocutore stesso (Barbieri, 1989). Questafinizione presuppone che il
bambino sia sensibile agli stati mentali (incomgrene — desiderio di conoscenza)
dell'interlocutore. Nel capitolo seguente trattecequindi il tema dello sviluppo della
Teoria della Mente, vale a dire la comprensione lehgersone sono portatrici di stati

mentali che hanno una relazione causale con ildorportamento.
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STORIA E TEORIA DEL CONCETTO DI
“TEORIA DELLA MENTE”

La capacita della mente umana di comprendere etteife sul proprio e Il'altrui stato
mentale e di utilizzare tale comprensione nellavisiene del comportamento
costituisce una acquisizione importante nel comsltodsviluppo. In questo capitolo e
nei successivi si fara riferimento al concetto Teoria della Mente” indicando con esso
la capacita di attribuire agli altri idee, credendesideri, intenzioni che guidano il loro
comportamento.

La teoria della mente costituisce un particolaneragcio di quella viene comunemente
chiamata “psicologia del senso comune” o “psic@omituitiva” (folk psychology,
definizioni usate per indicare il modo in cui leg@ne descrivono e spiegano la propria
guotidiana comprensione del mondo facendo costamtenriferimento a stati mentali
qguali desideri, credenze, emozioni, intenzioni. oecostante ricorso al mentalismo

rende la nostra psicologia intuitiva una teoridadeiente (Camaioni, 1995).

2.1
La folk psychology

Gli eventi sociali di cui facciamo quotidianamerdsperienza o che semplicemente
osserviamo acquisiscono un senso solo se mediatundazomplesso apparato di
attribuzioni di intenzionalita; tale sistema dirgoiizioni, comunemente denomindtdk

psychologye preposto all’interpretazione del comportamemi@no.
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La folk psychologysi riferisce alla comprensione che le persone halagropri stati
mentali, cosi come la gente possiede una conoscemgmmua del mondo fisico,
analogamente essa sviluppa concetti ingenui raladnte al mondo psicologico.
Nelllambito della psicologia sociale si e cercato iddividuare i processi che
consentono agli individui sia di descrivere e iptetare il comportamento dei loro
simili, sia di strutturare le loro osservazionischemi di giudizio e aspettativa stabili e
organizzati. Grande importanza ha assunto, inqudatie, I'analisi del giudizio sociale,
ossia lo studio di come le persone cercano spiegazper il loro e [laltrui
comportamento. Quando devono inferire le causestéieno dietro specifici azioni e
sentimenti, le persone mettono in atto dei proces$attribuzione causale”. Il primo
psicologo ad occuparsi di questi problemi é stagader (1958) secondo cui € compito
della psicologia del senso comune comprendere damo cui le persone interpretano
gli avvenimenti del loro mondo sociale. Esse agiscesecondo i principi di
un’epistemologia ingenua, i cui assiomi possonceressnessi in luce attraverso
un’analisi del linguaggio impiegato dalle persortesse per descrivere le proprie
esperienze. Sempre in questo ambito Jones e D&a9BS), raccogliendo I'eredita
concettuale di Heider, propongono la teoria deiférenza corrispondente”, che
suggerisce in che misura il comportamento deglividdi corrisponde o riflette
disposizioni interne di tipo stabile. Secondo w@bgroccio, nelle situazioni di giudizio
guotidiane, le persone, sulla base delle cardiitdresdel comportamento messo in atto
e tenendo conto delle situazioni in cui esso sia@ifastato, producono delle inferenze
sul grado di intenzionalita e sulle disposiziomilsli che lo hanno determinato (Arcuri,
1995).

Nella vita quotidiana le persone fanno continuevigieni sul comportamento degli
altri, attribuendo loro degli scopi e dei piani Wall raggiungimento degli stessi, oltre a
delle credenze, con cui regolare il rapporto ménzide previsioni che derivano dalla
psicologia ingenua hanno molto spesso successoemmnNo, la maggior parte delle
volte, un’efficace coordinazione di scopi e comporénti tra le persone. La psicologia
del senso comune rappresenta dunque una teori@ado gli rendere prevedibili i

comportamenti (Semerari, 2000).
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La psicologia del senso comune assume che il cdaipento sia regolato da un
sistema gerarchico di scopi e di credenze e clséa@s meccanismi di regolazione per i
conflitti tra scopi. Le persone agiscono in vis& ldro scopi e in base al loro giudizio
e, quando insorgono incompatibilita tra scopi, éstale operare un bilancio e quindi

una scelta.

2.2

Teoria della mente e sviluppo

Secondo Camaioni (1993) la teoria della mente ttoste un concetto importante
all'interno della psicologia dello sviluppo; essattg infatti un ponte tra campi di
indagine tradizionalmente separati all'interno aelktteratura sull’eta evolutiva, in
guanto si propone di analizzare e spiegare altimtedi un modellounitario sia stati
mentali di natura epistemica (credenze, ragionaimeierenze), sia stati mentali non
epistemici (emozioni, desideri). La teoria dellanteesi propone inoltre come una
teoria evolutivg capace di spiegare l'origine e lo sviluppo dexiliti mentali. Essa,
infine, tende a caratterizzarsi in termimultidisciplinari, impiegando lo stesso
paradigma teorico e metodologico per la spiegazdmerocessi evolutivi a livello sia
ontogenetico che filogenetico.

La definizione di “teoria” intende affermare checlamprensione intuitiva delle azioni
umane ha una natura mentalistica. Anziché spidgaaeioni e le interazioni umane in
termini comportamentali, chiamando in causa evesteriormente osservabili, noi
tendiamo ad interpretarle facendo riferimento aii interni che le hanno determinate
e che da esse derivano. Dunque, nel ragionarelargal noi stessi e degli altri ci
riferiamo costantemente a stati mentali quali d&sicemozioni, credenze, intenzioni,

conoscenze.
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2.2.1 Storia del concetto di teoria della mente

La tradizione cognitiva di ricerca sperimentalelaleéoria della mente inizia con la
pubblicazione nel 1978 di un lavoro di Premack eodtaff, nel quale si indaga la
capacita degli scimpanzé di prevedere il comportameli un essere umano in una
situazione finalizzata ad uno scopo. Gli autorengcono che lo scimpanzé Sarah,
guando vedeva filmati nel quale un attore umanctrgvava in una situazione
problematica, ad esempio raggiungere del cibo, cay@ace di scegliere, tra varie
alternative, quella che risolveva il problema. Gembra indicare che lo scimpanze,
oltre ad essere capace di trovare la risposta ttmre¢ problema, riusciva anche a
comprendere che l'umano aveva un problema chevienta risolvere. Premack e
Woodruff usano l'espressione “teoria della mentedr piferirsi alla capacita di
comprendere uno stato mentale di un altro organisulta base dell’analisi del suo
comportamento.

Nell’analisi proposta da Pylyshyn (1978), se quatctha una teoria della mente, non
solo possiede una rappresentazione di uno statosai (x) ed € in una certa relazione
nei confronti di queste rappresentazioni (ad esenpiiole x’ o0 ‘crede X’), ma
rappresenta anche esplicitamente queste rela&ghjishyn si riferisce a queste abilita
come ad abilita di “meta rappresentare”.

Si e pensato che il metodo migliore per dimosttareapacita di meta rappresentare
negli scimpanzé fosse quello di insegnare lororegarinare un individuo con cui Si
trovassero in competizione. L'azione ingannevolanebuon modo di dimostrare la
presenza di una teoria della mente, perché richiadeoncettualizzazione della
credenza errata della persona ingannata. Woodri#feenack hanno insegnato con
successo a ingannare a due scimpanzé su quattrosaha dopo un intenso
addestramento, al termine del quale I'animale ergrado, ad esempio, di distrarre un
con specifico dal cibo vicino guardando verso untpdontano, come se vi fosse un
predatore o un’altra fonte di pericolo.

Per quanto concerne le sequenze comunicative, onstudio longitudinale (Gomez,

1990) condotto su un gorilla allevato da umanin&®eso come quest'ultimo fosse in
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grado di utilizzare spontaneamente strategie inrichiedeva l'intervento del’'umano
nella soluzione di un problema (le strategie emirt@o proto imperativo), dopo averne
attirato I'attenzione. Il gorilla non riusci maiviece ad utilizzare I'essere umano come
scopo, piuttosto che come mezzo (strategie dignoto dichiarativo), dimostrando che
gli scimpanzé, pur in grado di rappresentarsi stagtivazionali, quali intenzioni e
desideri, e stati percettivi, come guardare, narosa grado di rappresentarsi stati di
conoscenza vera e propria, ossia stati di nat@oannazionale come le credenze.

Il fatto inoltre che episodi di gioco simbolico € ‘fiar finta” riportati in letteratura
riguardano scimpanzé per lo piu allevati da ricentaautorizza ad attribuire solamente
ai primati piu vicini alll'uomo nella scala filogetiea un embrione di teoria della mente
che include la capacita di far finta e di attrileuimtenzioni e desideri, ma non
contempla le credenze (Camaioni, 1993). Questi da&imbrano indicare che
I'acquisizione naturale della teoria della menta sna caratteristica peculiare della
specie umana.

La possibilita di individuare precursori di unari@cdella mente nei primati non umani
apri il campo alla psicologia dello sviluppo chénderesso di comportamenti analoghi
nei bambini. Il linguaggio ha fornito un metodo dndagine dell'attivita
rappresentazionale, alternativo all'analisi delloni spontanee di inganno utilizzate
negli studi sugli scimpanzé. L'uso che i bambininrfa del linguaggio
metarappresentazionale, riferendosi ad esempio “ationta”, ai “desideri” e alle
“credenze” delle persone, ha rappresentato un gorimdicatore di capacita
metarappresentativa nella ricerca sulla teoriaadaknte in eta evolutiva. In uno studio
osservativo dei primi anni Ottanta Bretherton e @ (1982) chiesero a madri di
bambini di due anni e mezzo di riportare le espoessdei propri figli contenenti
termini riferiti a stati interni. La maggior partkei bambini usava spontaneamente un
notevole numero di termini relativi alla percezipad#la volizione, ai principali stati
emotivi e alla conoscenza. Le espressioni piu caregnivano usate con la stessa
frequenza per riferirsi sia a se stessi che ali al

Un problema metarappresentazionale piu complessstduito dalla rappresentazione

esplicita della differenza tra le proprie rappreéaeioni e quelle altrui rispetto ad uno
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stesso contenuto rappresentazionale. Questo pralderge 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 dellatmelell’altro si sviluppa intorno ai
guattro anni di eta, ossia quando il bambino congeeche se una persona possiede
una credenza errata rispetto a un evento, puopmieguenza, comportarsi in modo
inadeguato. La prova classica dello “spostamenéspattato” di Wimmer e Perner
(1983) ha rappresentato la prima dimostrazioneirggetale di questa capacita nei
bambini di eta prescolare. Gli autori hanno s\pla un paradigma sperimentale che
prende in esame la capacita dei bambini di rapptase la particolare credenza, che
differisce da cio che il bambino sa corrispondereadta, di un’altra persona. Al fine di
esaminare la comprensione della falsa credenza yegsentata al bambino una storia
con due personaggi: un primo personaggio, Maxitereitlla cioccolata nel posto x. In
sua assenza un altro personaggio, la mamma di Blgasta la cioccolata dal posto x al
posto y. Il bambino deve indicare dove Maxi andcieare la cioccolata quando torna.
Se il bambino € in grado di rappresentarsi la arederrata di Maxi, ‘la cioccolata € in
X', in modo distinto da ci0 che sa essere vero,cilaccolata € in y’, rispondera
correttamente che Maxi cerchera la cioccolata doeele che sia. Il bambino deve
quindi essere in grado di considerare la rappragemte della realta del protagonista
della storia come distinta dallo stato effettivocdse (che corrisponde, in questo caso,
alla rappresentazione del bambino) e deve prevedbee il comportamento del
protagonista sara determinato dalla sua credernm#tpgio che dallo stato di cose
effettivo (cerchera la cioccolata dogeedeche sia, non dove si trova realmente).
Questa procedura sperimentale permette di stabsireil bambino possiede una
rappresentazione esplicita della falsa credenz&ali®l, evitando domande qualtosa
crede Maxi?’e I'esplicitazione della propria conoscenza detkedenza altrui, dovendo

il bambino solamente indicare tra i luoghi x e yifwher, Perner, 1983).
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L'importanza pratica di rappresentare le crederitzai & costituita dalla possibilita di
utilizzare tale rappresentazione come strutturarifirimento per interpretare e
anticipare le azioni della persona. Le interpretaze anticipazioni del comportamento
sono in altri termini vincolate al dominio delleedenze dell’altra persona.

A 4 anni i bambini sono per lo piu in grado di hisaye compiti di teoria della mente del
tipo dello spostamento inaspettato di Wimmer e &grmentre a 2-3 anni essi
erroneamente riferiscono che il protagonista dstthaia cerchera la cioccolata nel luogo
dove si trova realmente, dimostrando di non essergrado di attribuire agli altri
credenze diverse dalle proprie. Il fatto che glisst bambini rispondano correttamente
alla domanda sulla memoria ‘Dove ha messo Maxideocolata all’inizio?’ permette di
escludere che l'errore sia dovuto a limiti di mermoo a difficolta di comprensione
delle domande test.

Gli stessi risultati sono stati ottenuti modificanié modalita di somministrazione del
test, facendo interpretare la storia da personaggli, anziché da marionette, con
oggetti reali o disegni, modificando la formulazeothelle domande (Camaioni, 1995).
Come prova della stabilita della rappresentaziogite dalse credenze nei bambini, il
paradigma della falsa credenza sopra descrittoaty gnodificato, descrivendo il
protagonista della storia nella posizione di vailiie qualcosa di falso o di vero,
proponendo quindi, rispettivamente una versionepsiitiva e una cooperativa della
storia. Ci si puo aspettare infatti che quand@fgpresentazione della credenza di Maxi
e sufficientemente stabile nella mente del bambihioterpretazione della sua
intenzione di dire qualcosa di falso o di vero msSere vincolata alle sue credenze. |
risultati ottenuti hanno dimostrato che, in tutgddsce di eta, i bambini che attribuivano
al protagonista una credenza sbagliata erano awepaci di costruire per |l
protagonista della storia un enunciato ingannewoleeritiero in relazione alla sua
credenza (Wimmer, Perner, 1983).

La nozione di falsa credenza e divenuta un criteviolutivo fondamentale per stabilire
il momento in cui i bambini sviluppano una teoreld mente strutturalmente simile a

guella adulta. Tuttavia molti studiosi mettono wdenza il fatto che fra i due e i tre
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anni i bambini possiedono gia una considerevolesoenza degli stati mentali e siano
in grado di manipolare rappresentazioni che déf@no dalla realta.

Questa contraddizione, all’eta di tre anni, trecépacita rappresentazionali messe in
atto nel gioco di finzione e I'incapacita di risete il compito della falsa credenza ha

stimolato ulteriori riflessioni sul concetto di f@esentazione e sui suoi diversi usi.

2.2.3 Rappresentazioni e metarappresentazioni

L’acquisizione di una teoria della mente signifiean solo rendersi conto che non vi
un’unica realta, ma anche che persone diverse possppresentarsi diversamente la
medesima realta. le rappresentazioni possono rsidkse ma continuano a regolare il
comportamento e le azioni di chi le possiede.

Il termine “rappresentazione” puo essere intesa@sime processo (la mente e in grado
di rappresentare), sia come prodotto, ossia conmuitato di questo processo (la mente
e la somma delle singole entita che vengono davalt/olta rappresentate).

L'attivita di rappresentare ha una natura ricorsiéa possibile rappresentarsi la
rappresentazione dell’altro come rappresentazietfia tealta e si parla, in questo caso,
di “metarappresentazione” o rappresentazione dorsBr ordine, necessariamente
implicata nel compito della falsa credenza. E pmksiapplicare la ricorsivita al
processo di rappresentazioad infinitum nella pratica il processo si limita ad un
numero limitato di processi ricorsivi.

Il flosofo Daniel Dennett stabilisce una distinzeofra sistemi intenzionali di primo e
secondo ordine. Il primo contiene desideri e credema non credenze sulle credenze
degli altri, un sistema intenzionale di secondoir@dontiene non solo credenze, ma
anche credenze sulle proprie e altrui credenzgatsa di un sistema ricorsivo in grado
di riflettere su se stesso.

Le rappresentazioni mentali di primo ordine sonccdeioni di stati di fatto che
derivano soprattutto dall’attivita percettiva. Tahppresentazioni funzionano come

descrizioni letterali degli eventi della realta @ns, secondo la definizione di Leslie
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(1987) “sobrie”, in quanto comprendono informazidniui il sistema necessita per la
sua sopravvivenza nel mondo reale. Le rappresentiazii secondo ordine, o
metarappresentazioni, sono strutture di dati chearndano gli stati mentali propri e
altrui; esse permettono al sistema di costruirecrigeni di eventi ipotetici e si
riferiscono, non alla realta, ma ad altre rapprizsgoni. Secondo Leslie le meta
rappresentazioni hanno la forma di “Agente-Relazitniformazionaleespressionie in

cui I'Agente € una o piu personegdpressionee una qualsiasi rappresentazione
distaccata, ossia la rappresentazione che si handquaviene riprodotta una
rappresentazione primaria e il normale riferimeaita realta esterna viene sospeso e la
Relazione Informazionalesi riferisce a qualsiaatsintenzionale (es. pensare, credere,
fingere). Cosi una rappresentazione primaria pwsbirasre la forma “c’e una tigre”
mentre la metarappresentazione da essa derivatsuflacopia distaccata) potrebbe
assumere la forma “Giovanni crede che ci sia ugi@"t (Baron-Cohen, 1995). La
Relazione Informazionale, in quanto precede I'espome, rende I'espressione stessa
“opaca”’, ne sospende, cioe, le normali implicazidniverita: I'affermazione rimane
vera fino a quando Giovanni crede che ci sia wyre@ tianche se questo non corrisponde
alla realta. La metarappresentazione deve essdateeigonsiderata una struttura di dati
“tacita”, ossia non direttamente accessibile alllean cosciente (Surian, Frith, 1993). In
guesto senso la comparsa della metarappresentgaidnessere collocata frai2 e i 3
anni di eta, quando il bambino inizia ad esseresapavole del fatto che i pensieri sono
diversi dalle cose e ad attribuire agli altri pensidesideri, fantasie. Questa capacita
permette al bambino di prevedere le azioni altrupatire da stati interni che
rappresentano la realta in modi anche diversi alaecessa €. A questa eta il bambino
non e invece ancora in grado di riconoscere I'es& di false credenze e dunque di
risolvere le situazioni di conflitto in cui le coswenze proprie e altrui risultano
discrepanti.

Perner spiega questi diversi livelli di teoria defthente attribuibili ai bambini di 2-3
anni e 4-5 anni rispettivamente considerando chéandinta, nell'immaginare e nella

distinzione reale/mentale é sufficiente rappresendalle rappresentazioni, mentre nel

33



S\

riconoscere le false credenze e necessario rappaesedelle rappresentazioni in
guanto rappresentazioni (Camaioni, 1995).

Mary Main distingue tra processi rappresentazioagdirocessi metarappresentazionali
“in termini della distanza esistente tra il pensaréa capacita di pensare al proprio
modo di pensare o, a un livello piu profondo, inntmi di differenza tra la
rappresentazione mentale di un’esperienza e lacitapdi riflettere sulla validita,
caratteristica e fonte di questa rappresentaiz@viain, 1991).

Una manifestazione precoce dell’abilita di compesedo produrre un comportamento

in relazione a una rappresentazione mentale edbgili finzione (o gioco simbolico).

2.2.4 | precursori della teoria della mente

Nel secondo anno di vita i bambini diventano caplgensare a situazioni possibili o
ipotetiche e non solo a stati di cose presenti.s@uabilita si manifesta inizialmente
soprattutto come “gioco di finzione”. Uno dei primstudiosi a descrivere
magistralmente questa capacita é stato Piaget 1§rxie alle osservazioni condotte
sui tre figli. Secondo Piaget il gioco di finziosegna I'emergere della rappresentazione
simbolica, la capacita di usare qualcosa (il sigaifte) per rappresentare qualcos’altro
(il significato).

Leslie (1987), diversamente da Piaget, secondo udleg il gioco simbolico é
fondamentalmente un’attivita individuale e impligacreazione di simboli soggettivi,
ritiene che, nel momento in cui cominciano a fantdigiocando da soli, i bambini
riconoscono a anche la finzione negli altri, atteabdo loro la capacita di esprimere
stati mentali interni.

Il gioco e presente fin dalle fasi piu precoci deflviluppo e diventa via via piu
complesso e sofisticato, le forme piu sempliciidicg con I'oggetto, quali ad esempio
la manipolazione, si evolvono nel gioco funzionaie, cui il bambino cerca di

conformare I'azione all’oggetto; infine le azionigloco vengono separate dall’oggetto
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in sé e il bambino diviene in grado di fingere che oggetto sia qualcosa di
completamente diverso o di evocare un oggetto filatowulla (Meins, 1999).

Leslie (1987) ha identificato tre aspetti chiave gieco simbolico. Il primo consiste
nella fungibilitd di un oggetto per un altro, ilcemdo consiste nel creare un oggetto
immaginario, senza alcun riferimento concreto, drzb aspetto e costituito
dall'attribuzione all’oggetto di proprieta simulate

Un altro aspetto fondamentale dal gioco simbolicta &€reazione e attribuzione, da
parte del bambino, di stati mentali a oggetti inzati. Wolf e colleghi (1984) hanno
documentato questo sviluppo in uno studio longital#i, in cui € emerso che introno ai
18 mesi i bambini iniziano a trattare le bambolmeaappresentazioni di esseri umani,
ma non gli attribuiscono facolta di azione o seetitn autonomi (vengono, lavate,
nutrite, messe a letto). Tra i due e i due anniezzwo, i bambini attribuiscono alle
bambole alcune abilita comportamentali ed espeaéngvengono fatte parlare),
successivamente attribuiscono loro desideri ed Embz partire dai tre anni e mezzo
I bambini iniziano a dotare le bambole di procesgpensiero piu espliciti e di azioni
complesse.

Lo sviluppo dell’attivita simbolica del gioco dehif finta viene considerata la pietra
miliare dello sviluppo della teoria della mente] deomento che costituisce la prima
manifestazione di quella capacita metarappresemalsa che consente al bambino di
comprendere e attribuire stati mentali a se stesgygi altri.

Alcuni autori ritengono importanti precursori defioria della mente alcune abilita che
compaiono nello sviluppo tipico intorno alla finelghrimo anno di vita. Fino a sei mesi
il bambino e in grado di partecipare a sequenzdictia di interazione con un adulto
significativo o di manipolazione attiva di ogge#tra i sei e i nove mesi fanno la loro
comparsa le prime sequenze triadiche di interazioche coinvolgono il bambino,
un'altra persona e un oggetto esterno. In esse s8ilple cogliere la capacita di
coordinare, allinterno di una medesima sequenatehzione per un oggetto/evento
con lattenzione per un altro individuo. Gia nel759 Scaife e Bruner avevano
individuato, intorno ai nove mesi di eta, la congasadel co-orientamento visivo o

monitoraggio dello sguardagdze-monitoring il bambino segue spontaneamente la
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linea dello sguardo dell’adulto quando questa candlriezione. Attraverso il controllo
dello guardo i bambini sembrano controllare, nolo slmve la persona sta guardando,
ma anche come la persona valuta cio che essi vedonte € evidente nel fenomeno
del “riferimento sociale”: il bambino & capace dicddificare la reazione emotiva della
madre nei confronti di un evento sconosciuto etiizmarla per organizzare il proprio
comportamento (Camaioni, 1995).

Baron-Cohen (1995) ha ipotizzato l'esistenza di mmeccanismo di attenzione
condivisa, la cui funzione €& quella di rappresentse il soggetto e un altro agente
stanno guardando lo stesso oggetto/evento. L’aufpodzza la comparsa di tale
meccanismo nello sviluppo tipico tra i 9 e i 14 mdiseta. La quasi totale assenza,
invece, nello sviluppo di bambini con disturbi dedipettro autistico, di questa capacita,
ha indotto Baron-Cohen a ipotizzare che la compoees dello stato mentale
dell'attenzione sia un precursore precoce dellaaetella mente.

| comportamenti di attenzione condivisa includontire allo sguardo referenziale, il
mostrare e l'indicare. L'autore descrive due divers del gesto di indicare. Il primo,
definito gesto di indicare proto-imperatiyda la funzione di indicare per ottenere un
oggetto per mezzo di qualcuno; esso non contenglaohsiderazione degli stati
mentali altrui, comportando semplicemente I'agiex jdurre l'altro a procurare un
oggetto desiderato. Il secondo, chiamgesto di indicareproto-dichiarativq viene
definito come lindicare “al fine di commentare aré osservazioni con qualcuno sulla
realta esterna”; esso implica la capacita di caraie gli stati mentali dell’altro, poiché
comporta l'agire per indurre l'altro a “prestarg¢eazione” o a “commentare su” un
oggetto, piuttosto che ottenerlo (Baron-Cohen, 1995

Nelle sequenze proto-imperative il bambino consid&itra persona come agente che
puo essere indotto a intervenire per soddisfareopnp scopi, nelle sequenze proto-
dichiarative l'altro viene rappresentato come usees capace di “contemplazione”,
piuttosto che di “azione”, e il cambiamento attesm riguarda lo stato del mondo ma
lo stato mentale dell’altro.

Per produrre un’interazione comunicativa € necéssappresentarsi l'altro come un

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

lo scopo da raggiungere consiste nell’influenzarstdto mentale dell’altro.

2.3 Sviluppo del concetto di teoria della mente

In letteratura non c’e accordo riguardo il meccamische consente lo sviluppo di una
teoria della mente. Le diverse posizioni teoricheiguardo si articolano intorno ad
alcune domande fondamentali: fino a che punto queapacita mentali implicano
un’attivita che possa essere intesa come una &8ofApproccio della teoria della
teoria) Si tratta di una capacita acquisita tramite l&gmza o gia presente in forma
innata in strutture mentali “modulari”Afproccio modulargSi tratta di un’attivita di
simulazione? Approccio della simulazioneQuale peso hanno gli stati emotivi
nell'acquisizione della teoria della menté&®proccio emotivp

L'approccio della teoria della teoriaQuesta posizione teorica propone che I'attivita
mentale si fondi su conoscenze paragonabili a g@elhtenute in una teoria scientifica,
il bambino che costruisce la propria comprensioglenstondo mentale opera in modo
analogo allo scienziato che elabora un sisteméacte@viarchetti, 1995).

La comprensione della mente implica dei cambiameqalitativi del sistema
rappresentazionale organizzati in senso sequeniigl®cesso inizia intorno ai 2 anni,
guando il bambino é in grado di comprendere i dggitna non ancora le credenze: si
tratta di una comprensione di tipo non rappresemai. A 3 anni il bambino inizia a
comprendere stati mentali come le credenze, anehpesasa che vi sia un legame
causale diretto tra queste ultime e la realta; pot di conseguenza comprendere le
convinzioni e i comportamenti che derivano da wadaaf rappresentazione della realta.
Infine, il bambino sviluppa una propria teoria dethente per spiegarsi come mai cio
che le persone credono o pensano e governatordpleesentazioni della realta e non
dalla realta stessa.

Secondo questa posizione teorica, la comprensiga dnente richiede quindi

I'acquisizione di undeoriadella mente (Meins, 1999).
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Da questi presupposti teorici derivano le posizdiralcuni sostenitori delle teorie della
mente, come Henry M. Wellman, secondo il quale @i& anni di vita i bambini
comprendono e utilizzano la “psicologia della crededesiderio” dimostrando cosi di
possedere una primitiva teoria della mente; coimante a 2 anni di eta i bambini
utilizzano una semplice psicologia del desideri@.comprensione déesideriprecede,
secondo l'autore, quella delbeedenze

Secondo Wellman (Wellman, Bartsch, 1995), quel aisulta maggiormente
interessante nei dati ottenuti dalle ricerche stilglenze, € che i bambini comprendono
molti aspetti cruciali della vita mentale delle g@me molto prima di comprendere i
pensieri, le credenze e le false credenze. Talice&mani psicologiche precoci
fornirebbero un aiuto notevole ai bambini per ttdee su se stessi e sugli altri,
costituendo una iniziale concezione di vita sogge{iWellman, Bartsch, 1995).

Per costruirsi una teoria della mente, il bambiegedcomprendere che i desideri e le
credenze sono entitd mentali che, pur riferenddiggetti esterni, si differenziano da
essi in quanto entita non reali e soggettive. Dimodtre comprendere che le azioni
umane sono determinate dall’azione congiunta dsidde e delle credenze di chi
agisce.

| punti chiave di questa prospettiva teorica sidmo sull'idea che lo snodo critico per
la costruzione di una teoria della mente coincioe it passaggio, intorno ai 4 anni di
eta, da una teoria situazionalista a una rapprazgenile della mente (Marchetti,
1995). In sintesi, sotto i 4 anni di eta i bamlpnésentano un deficit concettuale di
teoria della mente (Wellman et al., 2001).

L'approccio modulare Questo approccio ipotizza l'esistenza di un modulentale
responsabile dell’elaborazione di meta rappreseniazhe, in accordo con la teoria
modulare di Fodor, si attiva su base maturativé atlipendente dall’esperienza. Tale
modulo consente al bambino di assumente diveeggitimenti proposizionali (“faccio

” 113 ” 13 ” 13

finta”, “credo”, “desidero”, “sono convinto”).
L’assunto innatista € supportato da evidenze trakse condizioni patologiche,
tipicamente i disturbi dello spettro autistico, al domportamento di altre specie

animali (primati).
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All'interno di tale approccio, Alan Leslie (1987ygmone che la teoria della mente
consegua allo sviluppo di un sottosistema mentai@a modulare che crea e manipola
rappresentazioni. Le azioni del tipo “far finta” n&o considerate essere le prime
manifestazioni di un meccanismo metarappresentaldomel momento in cui il
bambino inizia a far finta giocando da solo, ricee® anche la finzione negli altri. Si
tratta di un meccanismecoupler(distaccatore) che consente di isolare il mondtadel
finzione dal mondo reale. Lo stesso meccanismo @emad esempio, di trasformare
I'espressione “guesta € una banana” in “guestartzagaun telefono”, senza con cio
negare la verita della prima espressione, ma seempénte sospendendo il suo
significato letterale.

In sintesi, il sistema cognitivo e in grado di f@ma sia rappresentazigmimarie, ossia
rappresentazioni che riproducono la realta, sigoregentazionisecondarie ossia
rappresentazioni di stati mentali propri e altrquindi disconnesse dalle relazioni
vincolanti di referenza, verita ed esistenza, @gwlano le rappresentazioni primarie, e
per questo definite “opache” (Camaioni, 1995).

L'approccio della simulazioneSecondo questo approccio, per spiegare il process
comprensione dei desideri e delle credenze di ensopa € sufficiente che il bambino
faccia esperienza di una serie di situazioni allpast ampia perché sia in grado di
Immaginare cosa avrebbe fatto al posto di un’gléisona.

Paul L. Harris (1989) sostiene che l'immaginazioed,in particolare la capacita di
simulare, permette al bambino di vivere possitgilta e di vivere realta ipotetiche
appartenenti ad altri. E attraverso I'abilita dnsiazione, quindi, che i bambini possono
intraprendere una comprensione immaginativa dégfii ;entali delle altre persone. La
comprensione degli stati mentali avviene in mansg@naile per quanto riguarda sé e gli
altri: a partire da una certa consapevolezza dgirpstati mentali, il bambino giunge a
delle generalizzazioni riguardo | nessi tra sitaagi stati mentali e azioni che, per
analogia, sono attribuibili anche alle altre pessgmermettendo previsioni riguardo il
loro comportamento. La simulazione mentale integraste generalizzazioni attraverso

due passaggi successivi: immaginare di avere uerrdetato desiderio o una certa
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credenza; immaginare le azioni, i pensieri o le #pro che potrebbero conseguirne
(Marchetti, 1995).

Harris esclude che i bambini ricorrano a una “ealella mente” nel capire i nessi tra
credenze, desideri ed emozioni. Una teoria, infatistula delle entita non osservabili,
mentre i bambini invocano stati che sperimentanoi ggorno. Inoltre i bambini non
postulano tali stati mentali quando spiegano il portamento di un’altra persona, ma
immaginano di volere o credere che si verifichi uweterminata situazione o un
particolare evento. La loro comprensione psicol@gc basa dunque sull’esperienza,
piuttosto che su deduzioni a partire da una sen®@stulati teorici: “i bambini riescono
a predire le azioni, i pensieri e le emozioni alatiraverso un processo di simulazione
che richiede un modello operativo dell’altro, maanma teoria” (Harris, 1991).
L'approccio emotivo.Si definisce “emotivo” l'approccio sviluppato daeter R.
Hobson, per l'importanza data dallautore alle ahbiii affettive e interattive.
L'approccio emotivo assume infatti che sin dallaaia i bambini siano coinvolti in
relazioni “personali e reciproche con gli altri” gbson, 1990). Tale reciprocita deriva
dalla capacita dei bambini di percepire le espossgielle emozioni dei caregivers,
capacita all’origine del fenomeno del “riferimergociale”, ossia dalla possibilita per il
bambino di utilizzare le espressioni facciali dadlilto per interpretare gli eventi nuovi.
Sia la produzione di richieste gestuali, sia imimento sociale si pongono all’'origine
della capacita di interpretare la realta dal puhtasta degli altri.

L’'importanza dei fattori emotivi & dunque per Hobstrettamente legata all’esperienza
sensoriale e percettiva: “cio lo porta a ipotizzelne bambini ciechi sin dalla nascita, i
guali evidentemente sono privi dellesperienza etina delle espressioni facciali
dell’adulto, siano gravemente disturbati anchensliluppo di una normale teoria
della mente” (Baron-Cohen, 1995).
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2.4 Differenze individuali nello sviluppo della teda della mente

Se, come e implicito nell’approccio della simulamo € I'esperienza diretta degli
orientamenti mentali degli altri nei confronti delondo, che determina la successiva
capacita del bambino di comprendere gli stati mewtérui, allora ci si dovrebbe
aspettare differenze individuali degne di attenziencollegate a variabili di contesto.
La comprensione di tali differenze e essenziafsmadell'individuazione dei fattori che
influenzano l'acquisizione di una teoria della neerg dei meccanismi cognitivi
sottostanti.

Due sono le aree di ricerca che hanno ricevutacpdate attenzione nell’ambito dello
studio della teoria della mente: le influenze esate dallambiente familiare e dal
linguaggio.

Lo sviluppo della comprensione degli stati mentalcontenuto per il bambino nel
mondo sociale della famiglia con la sua rete iritimaa di relazioni complesse, che
costituiscono il contesto primario in cui prenddooma le capacita di mentalizzazione.
Per il bambino la famiglia e il luogo piu direttacentinuo dove sperimentare la mente
altrui. Per questo motivo molta parte della ricest& occupata dell'influenza delle
diverse tipologie familiari sullo sviluppo dellaotéa della mente del bambino. Studi
osservazionali hanno messo in luce come la naella thterazioni familiari, la qualita
del controllo genitoriale, il modo in cui i geniigrarlano delle emozioni e il livello di
profondita del discorso parentale in materia detffsiano tutti aspetti fortemente
associati con l'acquisizione dell'intenzionalitaoffagy, et al., 2001; Fonagy et al.,
2007).

In uno dei primi studi che hanno preso in considierge le differenze individuali nella
comprensione sociale, Dunn e colleghi (1991) osgseno 33 bambini, all'eta di 33
mesi, a casa con le loro madri e i loro fratellicGessivamente, a 40 mesi, gli stessi
bambini furono valutati per ottenere informaziounlla loro comprensione delle false
credenze e delle emozioni (in particolare, sullpacéta di trarre inferenze sulla base
della relazione tra situazioni particolari ed enookzidi base). Lo studio mise in luce una

chiara associazione tra certi tipi di interazicainfliari, come il parlare in famiglia dei
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sentimenti o la cooperazione tra fratelli, osseneat33 mesi, e la comprensione delle
false credenze e delle emozioni a 40 mesi. Inqudatie, € emerso che la frequenza con
cui la madre interviene per controllare il comporgamto dei figli piu grandi e i tentativi
del bambino di interagire in modo cooperativo cénfratello rappresentano le
interazioni che precedono e facilitano maggiormdateomprensione delle credenze
nel bambino.

Lewis e colleghi (1996) in uno studio su bambireare ciprioti hanno dimostrato che
non e solo la famiglia nucleare ad essere impartaddl momento che i bambini con
frequenti contatti con persone appartenenti altalca familiare allargata riportavano i
migliori risultati in una serie di test sulla falgeaedenza. Il vantaggio di avere una
famiglia numerosa puo derivare dal fatto che, Bagsono piu frequenti le occasioni di
confronto fra differenti punti di vista, in partieoe nei momenti di conflitto. In queste
circostanze il bambino € maggiormente esposto dinguaggio riferito a agli stati
mentali, in quanto e probabile che per risolveteriflitti si faccia riferimento agli stati
mentali delle persone coinvolte.

Il ruolo della famiglia, nell’acquisizione da padel bambino di una teoria della mente,
€ messo in luce anche dai risultati di studi in taipresenza di fratelli sembra
migliorare la performance del bambino in una sedie compiti relativi alla
comprensione della falsa credenza. Perner (19%f9)esisce che la comprensione della
false credenze, intorno ai 4 anni di eta, possa&respredetta dalla qualita delle
interazioni che il bambino intrattiene con i profmatelli. Gli studi di questo autore
(Perner et al., 1994; Perner et al., 1995) ripartamgliori prestazioni nei compiti di
mentalizzazione da parte dei bambini con un maggionero di fratelli: il numero di
fratelli presenti in famiglia e risultato positivame correlato alla capacita di
ragionamento dei bambini nei compiti di teoria defthente. Nell’interazione con i
fratelli i bambini di 2-3 anni vivono le loro espemze sociali piu intense; in queste
situazioni i bambini si dimostrano piu creativi ngibco, sono inoltre soprattutto i
fratelli a sollecitare molti discorsi sui sentimeda parte della madre e osservazioni
morali che favoriscono numerose riflessioni esfdicsui motivi, le intenzioni e la

conoscenza.
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In generale tali studi suggeriscono una maggiorecqmita nelle abilita di
mentalizzazione da parte di quei bambini che hamaggiori opportunita di fare
esperienze i diversi punti di vista sul mondo (Pste, 2001).

Un’altra area di ricerca ha riguardato le relazidrda sviluppo del linguaggio e
acquisizione della teoria della mente. Happé (19@5hnostrato come le abilita verbali,
misurate con il British Picture Vocabulary Scald{E5, un test che valuta il linguaggio
ricettivo), siano in relazione alla capacita doh®re il compito della falsa credenza, sia
nei bambini con sviluppo tipico, sia in bambini cdisturbo dello spettro autistico.
Jenkins e Astigton (1996) hanno replicato questiltati, utilizzando il Test of Early
Language Development, una misura delle abilita uisiiche sia ricettive che
espressive, evidenziando una forte relazione tilgaabnguistiche e performance nei
compiti di falsa credenze. Le autrici ipotizzanae db abilita linguistiche, 'ampiezza
della famiglia e I'eta dei soggetti insieme cossitano un buon predittore delle abilita
di mentalizzazione; inoltre, nella comprensioneladétlsa credenza, il numero dei
fratelli riesce a mitigare gli effetti di una mirocompetenza linguistica. In particolare,
in un successivo studio longitudinale, Astingtaleakins (1999), nel confermare che le
abilita linguistiche predicono le successive corapee di teoria della mente precisano
che tale relazione non e inversa: la performaneeurthbambino ottiene in un compito
di falsa credenza non ¢ in grado di predire leahikta linguistiche.

Le ricerche che individuano una relazione tra lenggio e teoria della mente lasciano
aperte alcune questioni. In primo luogo la capatitiabambino di risolvere un compito
di falsa credenza puo dipendere anche dalla suacitapdi comprensione narrativa,
implicitamente richiesta nella risoluzione del caotoli falsa credenza. Inoltre, bisogna
considerare che la possibilita di partecipare aalss con gli adulti aumenta la
possibilita di sviluppo di una teoria della menf@ueste ricerche in particolare non
chiariscono se e quali aspetti del linguaggio efizino maggiormente le performance
nei compiti sulla falsa credenza; la questioneededuse e degli effetti rimane poco
chiara (Cutting, Dunn, 1999).

Le ricerche condotte nellambito della teoria defteente si sono poi occupate di

differenze individuali nella comprensione delle amai, valutate sulla base dei
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riferimenti verbali dei bambini a 24 mesi di etaytfosto che della comprensione delle
false credenze. Le differenze individuali nella poemsione delle emozioni, valutate
sulla base dei riferimenti verbali che 1 bambinnria delle emozioni, sono state
documentate gia a 24 mesi di eta.

Cutting e Dunn (199%anno osservare come la relazione tra comprenslelie false
credenze e comprensione delle emozioni risulti pduara. Dunn e collaboratori, ad
esempio, hanno dimostrato che le interazioni famjliosservate a 33 mesi, sono
maggiormente associate alla comprensione delle iempzalutata sette mesi dopo,
che alla comprensione delle false credenze. Cipdntato gli autori a ipotizzare che
gueste due forme di comprensione sociale possahggarsi su percorsi differenti,
con lo sviluppo della comprensione delle emozioraggiormente influenzato dai
diversi tipi di interazione familiare. Inoltre, egvidenziano un’assenza di correlazione
tra le performance ai compiti di comprensione deleozioni e quelle ai compiti di
falsa credenza.

Ci sono tuttavia diverse evidenze a sostegno degame tra comprensione delle false
credenze e comprensione delle emozioni. Diversligtdughes, Dunn, 1998) hanno
dimostrato che, a partire dai 4 anni, i bambinisoo® valutare come le emozioni che
una persona sperimenta di fronte a un particolaente dipendano dalla percezione
che la persona ha dell’evento stesso e delle ateioze e desideri su di esso. Cutting e
Dunn (1999) hanno dimostrato che la comprensioliie thdse credenze e quella delle
emozioni possono essere considerate due aspetiatgrma distinti, della cognizione
sociale, il cui sviluppo risulta influenzato sial daackground familiare sia dalle
competenze linguistiche e dall'eta. In particolaik,background familiare e il
linguaggio rivestono un ruolo importante nello spiho della teoria della mente.

Questi dati, insieme alle numerose evidenze spetatiedell’incapacita dei bambini
sotto i 4 anni di eta di risolvere i classici cothgi falsa credenza, sono stati
interpretati da diversi autori come prove a favded’idea di un deficit concettuale di
teoria della mente che implica cambiamenti quaitatel sistema rappresentazionale

(approccio della teoria della teoria).
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2.5 Approcci recenti: una lettura complessa dei copiti di

Teoria della Mente

Le numerose evidenze sperimentali esaminate nagpaEfo precedente hanno messo in
evidenza la quantita delle variabili che possofiiiie sullo sviluppo della Teoria delle
Mente. Questo risulta di grande importanza nel nmameén cui si voglia vedere la
prestazione ai compiti classici di teoria delle Kenon come un fenomeno determinato
da un’unica causa, nella fattispecie lo sviluppouda comprensione dei processi
mentali altrui, ma come una prestazione complessa contribuiscono molteplici
componenti, come avviene del resto, nel caso dievaitre prestazione complesse che
proprio in quanto tali possono considerarsi pecuente umane (si veda, ad esempio,
I'uso del linguaggio nella produzione e comprensidntesti).

Riflessioni recenti in sullo sviluppo della Teornkella Mente, per quanto non nate
allinterno di questa cornice teorica, ma all'imer di un quadro che indaga Il
potenziale contributo di una predisposizione innalla lettura della mente altrui,
posSsono pero essere lette secondo questo quadiieridiento.

Alcuni autori ritengono infatti che i tradizionalompiti di falsa credenza che decretano
il passaggio evolutivo piu importante in termini gliiluppo della teoria della mente,
implichino, oltre alle capacita di teoria della nesnanche competenze linguistiche e
conversazionali non ancora possedute al di soitd denni di eta (Bloom et al., 2000).
La modifica delle domande test nei tradizionali paindi falsa credenza ha permesso
di mettere in luce la capacita dei bambini di tnmiadi attribuire false credenze e di
prevedere il comportamento in base ad esse (Nasah, 2003; Yazi et al., 2006).
Questi studi mettono in discussione I'assunto s@eai lo sviluppo della teoria della
mente subirebbe un cambiamento qualitativo traeii3 anni di eta; ed evidenziano
invece l'importanza delle competenze conversazionella risoluzione dei compiti
standard di teoria della mente, proponendo chenb@menti osservati trai 3 e i 5 anni
di eta nella risoluzione delle prove di falsa cregie riflettano un diverso livello di
sviluppo linguistico cui sarebbe conseguente urglione capacita di espressione delle

acquisizioni di teoria della mente.
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Nel loro insieme questi dati possono essere spi@gaumendo che il cambiamento
nelle prestazioni ai tradizionali compiti di falseedenza fra i 3 e i 4 anni di eta rifletta,
non un cambiamento qualitativo nelle capacita diitedella mente, ma lo sviluppo di
capacita cognitive e linguistiche che permettonobambino di esprimere la sua
comprensione degli stati mentali altrui. Secondslieeinizialmente i bambini spesso
operano in base ad una teoria della mente sengtéfiche presuppone che le credenze
altrui corrispondano alla realta — come spessoemeviPer rispondere correttamente ai
compiti di falsa credenza i bambini devono essergrado di distogliere I'attenzione
dall'alternativa piu disponibile — cioe che le ceede corrispondono alla realta — e
considerare una alternativa meno saliente — eatiede credenze altrui possono essere
false e non corrispondere alla realta. Questo peacé@mplica I'intervento di capacita
cognitive mature, quali le funzioni esecutive, atensentono il controllo attentivo
necessario per inibire la scelta dell’alternatiiagisponibile e selezionare I'alternativa
secondo cui una falsa credenza comporta una comsegindesiderata. La capacita di
ragionamento sulle credenze altrui é risultata witinstudi essere in relazione allo
sviluppo delle funzioni esecutive (Frye et al., 398loses, 2001; Perner et al., 1999).
Sulla base di queste osservazioni si puo consielésarapacita di risolvere i tradizionali
compiti di falsa credenza, vada riletta in un qoadi riferimento in cui viene
enfatizzata la complessita ed in cui si sottolimean molteplici elementi che
contribuiscono ad una prestazione, di cui il tasBally-Anne € un classico esempio,
che richiede un buon livello di integrazione frackpacita di teoria della mente e le
abilita linguistiche e conversazionali, che permdt di comunicare riguardo gli stati
mentali e il loro legame con il comportamento.

Un simile approccio, fondato sul concetto di comspi@&, ci consentira anche una
migliore lettura dei cinque esprimenti che cossitoino la parte sperimentale di questa

tesi.
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PRODUZIONE DI SPIEGAZIONI E SVILUPPO DELLA TEORIAD ELLA
MENTE

Comprensione della falsa credenza

L'obiettivo di questo lavoro e indagare il contribudella teoria della mente alla
comprensione degli aspetti pragmatici d’'uso dgliagazione.

Da un punto di vista pragmatico la spiegazione psgere definita come una mossa
interattiva utilizzata dal parlante allo scopo distrutturare le conoscenze
dell’ascoltatore riguardo un oggetto di attenziamwwmmune. Per raggiungere questo
scopo il parlante fornisce una nuova informazionexplanany rispetto
all'oggetto/evento €xplanandum oggetto di attenzione; la nuova informazione puo
essere richiesta dall'interlocutore o fornita spometamente dal parlante, in accordo ai i
suoi scopi comunicativi (Barbieri, 1989).

Secondo questa definizione I'uso contestualmensgwato della spiegazione dipende
dalla valutazione delle conoscenze/credenze detlieegore e dalla produzione di un
messaggio che produca un cambiamento in tali statitali. La produzione di una
spiegazione richiede dunque che il parlante si reggmti lo stato di conoscenze
dell'interlocutore e che si proponga di riorganizzdali credenze in funzione degli
scopi comunicativi che egli si propone.

La psicologia dello sviluppo, a partire dalle rdes di Piaget (1923, 1924), ha indagato
la capacita di spiegare nei bambini ponendo pdatieoattenzione alla capacita di
individuare i legami di causa-effetto esistenti ¢jla eventi, producendo una grande
quantita di studi sperimentali volti ad indagare duiluppo di tale abilitd e la
comprensione e I'uso dei connettivi causali, q&ignale dell’acquisizione di capacita

di ragionamento causale paragonabili a quelle abhilto (Donaldson, 1986). Gli
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aspetti puramente pragmatici della spiegazione swno stati considerati da questa
tradizione di ricerca.

Gli studi naturalistici che hanno indagato la prmdoe spontanea di spiegazioni in
contesti quali le conversazioni e i conflitti velib@on i pari o i caregivers forniscono,
invece, importanti spunti di riflessione sulla caemsione che i bambini hanno delle
condizioni pragmatiche d’'uso della spiegazione.

In questo ambito di ricerca numerosi autori hanpotizzato una relazione tra lo
sviluppo della teoria della mente e la capacitdbaehbino di produrre spontaneamente
giustificazioni ai propri interventi nelle conversani e di fornire spiegazioni delle
proprie azioni, osservando che la produzione distgioazioni e spiegazioni sia
strettamente legata alla comprensione degli statitati e delle intenzioni dell’altro
(McCabe & Peterson, 1985; Sprott, 1992; Veneziarfdirglair, 1995).

Sono stati condotti due esperimenti allo scopandagare la relazione esistente tra la
teoria della mente e la produzione di spiegaziponganee in eta prescolare. L'ipotesi
di questi esperimenti € che lo sviluppo della #®odella mente costituisca una
acquisizione cognitiva importante per la compremsialelle condizioni pragmatiche
d'uso della spiegazione: essere in grado di cormidde credenze dell’interlocutore
costituisce infatti il presupposto cognitivo per paoduzione di spiegazioni non
richieste, ma spontaneamente prodotte dal parlante.

La ricerca sullo sviluppo della teoria della mehte identificato nella comprensione
della falsa credenza un criterio evolutivo impotgaper stabilire in che momento i
bambini sviluppano una teoria della mente strubtobeate simile a quella adulta.
L'importanza della comprensione della falsa credemsiede nella possibilita di
evidenziare la comprensione del bambino della aatappresentazionale degli stati
mentali.

Nel primo esperimento un gruppo di bambini di etéspolare e stato valutato per la
comprensione della falsa credenza attraverso issia compito di Sally-Anne
(Wimmer & Perner, 1983) e per la capacita di progllgpontaneamente spiegazioni.
Allo scopo di elicitare la produzione di spiegazispontanee — quindi indotte dalle

condizioni di contesto - e stata creata una praveui un personaggio esplicitava delle
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credenze errate rispetto un dato stato di cosepsomuto al bambino. Nel secondo
esperimento le condizioni di contesto volte aditalie la produzione di spiegazioni
sono state manipolate allo scopo di rendere menplices le credenze

dell'interlocutore.

ESPERIMENTO 1

METODO

Soggetti

Hanno partecipato allo studio 85 bambini con s\yphlugipico di eta prescolare (41

maschi); eta media 51 mesi (range: 36-60 mesi).

Compiti e materiale
Teoria della_mentell livello di sviluppo della teoria della mente éaw® valutato

attraverso il compito di Sally-Anne (Wimmer e Perr©83). Sono state utilizzate due
diverse bambole, due scatole diverse per forma krecoe una pallina. Lo
sperimentatore presentava al bambino le due bamiQulesta € Sara e questa € Anna.’
e metteva in scena riferendo verbalmet@ra gioca con la sua palla. Sara mette la
palla nella sua scatola e va via. Mentre Sara ndd @nna prende la palla dalla
scatola di Sara e la mette nella sua scatola’sperimentatore poneva poi la domanda
test:‘Adesso Sara e tornata. Dove cerchera la sua palea@ue domande di controllo:
‘Dov’e la palla adesso?'Dov’era la palla all'inizio?’. La prova veniva considerata
superata se il bambino rispondeva correttamendedalnanda test e alle due domande
di controllo. (I materiali utilizzati per il commtdi comprensione della falsa credenza
sono riportati in Appendice 1)

Linguagagia Il subtest Vocabolario della Scala di Valutaziornmy@itiva WPPSI (1973,
Wechsler, ed. O.S., Firenze) e stato utilizzato yutare la competenza lessicale;

guesta prova di vocabolario richiede di definirebadmente il significato di una serie di
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parole (ad es'Che cos’eé una scarpaly’e permette di assegnare alla prestazione del
bambino un punteggio ponderato rispetto all’etde Tainteggio permette di collocare
la prestazione del bambino rispetto alla norma iedlviduare prestazioni insufficienti
rispetto all'eta (< 2 ds). Tutti i bambini parteaiyi allo studio hanno riportato punteggi
nella norma. Le Prove di Valutazione della Compi@mes Linguistica (1994, Rustioni
d. e Associazione ‘La Nostra Famiglia’, ed. OS,eRze) sono state utilizzate per
valutare il livello di comprensione sintattica. duesta prova compito del bambino é
individuare, fra quattro immagini presentate simndamente, quella corrispondente
alla frase pronunciata dallo sperimentatore. Lavarprevede protocolli diversi a
seconda della fascia d’eta in cui si colloca il bam (3;6-4;0 anni, 4;1-4;6 anni, 4;7-
5;0 anni). La prestazione del bambino ottiene untgggio che si colloca entro una
classe di merito (nessuno dei bambini partecipalttistudio si e collocato nella classe
di merito “Insufficiente”).

Spiegazioni Per elicitare la produzione di spiegazioni sppeéé stata creata una
prova in cui compito del bambino era produrre dajgegazioni riguardo semplici
situazioni, in risposta alla spiegazione erratdedstesse fornita da un personaggio. Lo
sperimentatore introduceva la prima tavola (Figlraicendo:'Questo € Pif. Pif € un
extra-terrestre appena atterrato sulla Terra consiaa navicella. Pif non € mai stato
sulla Terra e non conosce i suoi abitantio sperimentatore presentava poi la prima
tavola (Figura 2) raffigurante l'interno di una aaes Pif affacciato alla finestra e diceva:
‘Pif si avvicina ad una casa, guarda attraversoaalinestra, e dice: “Ho capito cosa
succede: la mamma e contenta perché alla bambiaacno le caramelle cha ha
comprato. E cosi? Ha capito bene Pif?Allo stesso modo venivano presentate le

successive due tavole (Figure 3-4).

Figura 1
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Figura 3 Figura 4

Questo e Pif. Pif € un extra-terrestre appena adtex sulla Terra con la sua navicella. Pif non

€ mai stato sulla Terra e non conosce i suoi alitgRigura 1)Pif si avvicina ad una casa,
guarda attraverso alla finestra, e dice: “Ho capitosa succede: la mamma e contenta perché
alla bambina piacciono le caramelle cha ha compraiccosi? Ha capito bene Pif{Figura

2) Pif si avvicina ad una casa, guarda attraverso dliaestra, e dice: “Ho capito cosa
succede: la mamma & arrabbiata con la bambina. §iZbla capito bene Pif?(Figura 3)Pif

si avvicina ad un giardino, guarda dentro e dicéld capito cosa succede: il bambino seduto
& contento di stare da solo. E cosi? Ha capito [Rif® (Figura 4)

Analisi dei dati

La tabella 3.1 riassume i dati relativi alle pregiai al compito di falsa credenza e alle
prove di linguaggio. 33 bambini hanno superato dmpito di falsa credenza, 52
bambini non hanno superato la prova. | due grumm differiscono rispetto all’'eta
(f(1,83)=1,58; p=ns). Il gruppo di bambini che hgarato la prova di falsa credenza ha
evidenziato una maggiore competenza lessicale §BB411,26; p<0,001) e di

comprensione sintattica (F(1,83)=4,37; p<0,05).

Tabella 3.1. Punteggi alle prove di linguaggio chée gruppi.

Eta media . :
Falsa N (ds) Vocabolario Comprensione
credenza sintattica
Si 33 53 11,85 71,67
(6,30) (2,08) (17,16)
No 52 50 10,31 63,12
(5,16) (2,05) (19,12)
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Le produzioni linguistiche al compito di produzioakcitata di spiegazioni sono state
codificate nelle seguenti categorie: 1) Descrizidrbambino nomina gli elementi della
scena, oggetti e personaggi, (esdambini vanno sull'altalena’ Figura 4), 2)
Interpretazioni; il bambino coglie il significat@lia scena e da un ‘titolo” al disegno o a
parte di esso (eSNon lo fanno giocare’Figura 4); 3) Spiegazioni; il bambino collega
due o piu elementi della scena attraverso legamsala i connettivi causali possono

essere omessi (éRiange, gli hanno rubato I'altalenaFigura 4).

Risultati

La frequenza media di produzione di Descrizionieldpretazioni e Spiegazioni e stata
analizzata in funzione della prestazione al comgitéalsa credenza con un’Anova 2
Sally-Anne (Si/No) X 3 tipo di produzione (Descaai/Interpretazioni e Spiegazioni).
L’'analisi ha evidenziato un effetto significativeldsuperamento del compito di Sally-
Anne (F(1,83)=18,71; p<0,001), i bambini che harpassato il compito di falsa
credenza hanno prodotto piu risposte alla ‘richiedicitata’ di spiegazione rispetto agli
altri (F(1,83)=18,71; p<0,001); un effetto sign#dioro del tipo di produzione
(F(2,166)=22,13; p<0,001), le spiegazioni sono lta¢e il tipo di produzione piu

frequente nel campione.

Grafico 3.1. Media di produzione di Descrizionitdrpretazioni e Spiegazioni nel campione.

2

15

0,5
Descrizioni Interpretazioni Spiegazioni
Media 0,42 0,41 1,16
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E inoltre emersa una interazione tra prestazioreomipito di falsa credenza e tipo di
produzione (F(2,166)=3,93; p<0,02), i bambini chenro risolto correttamente |l
compito di Sally-Anne hanno prodotto piu spiegaerspetto agli altri (F(1,83)=11,29;

p<0,001).

Garfico 3.2 Interazione tra prestazione al comp8ally-Anne e tipo di produzione
(Descrizioni/Interpretazione/Spiegazioni).

2
1,5
©
'_6 1
Q
S
0,5
0 —— — e
Descrizioni | Interpretazioni| Spiegazioni
m Sally-Anne no 0,36 0,31 0,77
m Sally-Anne si 0,49 0,39 1,55

Linguaggio Considerate le diverse competenze lessicalitatdohe dei due gruppi di
bambini, ciascuna misura di sviluppo linguisticonsiolerata e stata inserita come
covariata in un’Anova 2 Sally-Anne (No/Si) X Spiegai. La Tabella 3.2 riporta i

risultati delle suddette analisi.

Tabella 3.2. Analisi delle covariate di linguag@umcabolario, 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 significativita relativa alla differenza di prezione di spiegazioni nei due gruppi
diminuisce quando [l'effetto del livello di svilupptinguistico viene tenuto in
considerazione; la competenza lessicale risultaeaua peso maggiore rispetto alla
competenza sintattica nella produzione di spiegezib differente livello di sviluppo
linguistico influisce sulla produzione di spiegarioma la varianza relativa alla
differenza di produzione nei due gruppi rimane gaia dalla comprensione della falsa

credenza.

CONCLUSIONI

Questo esperimento ha indagato il contributo delbaia della mente alla comprensione
delle condizioni pragmatiche d’'uso della spiegagidba un punto di vista pragmatico
la spiegazione € la mossa interattiva attraversd parlante fornisce all'interlocutore
una nuova informazione riguardo un oggetto/eventdtdnzione comune, allo scopo di
ristrutturarne le conoscenze. Si e ipotizzato dsee in grado di considerare lo stato
mentale dell'interlocutore consenta di comprendereondizioni in cui la spiegazione
risulta necessaria nello scambio comunicativo etritmnsca dunque ad un uso
pragmaticamente adeguato della stessa.

Nell’esperimento condotto un gruppo di bambini th @rescolare é stato valutato
rispetto alla comprensione della falsa credenza\ettso il compito di Sally-Anne e
nella produzione spontanea di spiegazioni. Nellav@rdi produzione spontanea di
spiegazioni i bambini avevano il compito di aiutarepersonaggio a comprendere una
serie di situazioni di vita quotidiana, in ragiodella sua errata comprensione delle
situazioni presentate.

Dall’analisi delle produzioni, le spiegazioni sonsultate il tipo di produzione piu
frequentemente utilizzato, di contro a descrizieniinterpretazioni. Questa prima
osservazione conferma quanto emerso negli stuérssvi che hanno messo in luce
la capacita dei bambini di eta prescolare di w#iz la spiegazione in modo
contestualmente adeguato (Orsolini, 1993; Dunn exrMiul987). Tali studi hanno
rilevato le capacita esplicative dei bambini iuaiioni di conflitto, evidenziando come

nelle conversazioni naturali e nelle situaziongiico le spiegazioni e le giustificazioni
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siano le strategie comunicative piu frequentememtsse in atto, intorno ai 4 anni di
eta, nella risoluzione delle dispute. Come neligagioni naturali di conflitto, anche nel
compito sperimentale qui utilizzato per elicitar@ produzione di spiegazioni, il
contesto comunicativo metteva in evidenza una pos#z diversa (le credenze
dell'interlocutore Pif) rispetto a quella del bamdi(la corretta interpretazione della
scena presentata).

| bambini con un maggiori competenze di teoriaal@eflente sono inoltre risultati piu
abili degli altri nel comprendere il contesto pragito richiedente la spiegazione; essi
hanno infatti prodotto piu spiegazioni rispettocaetanei non in grado di superare |l
compito di falsa credenza. Questo dato suppogatksi di un contributo delle capacita
di teoria della mente alla comprensione delle cdondi pragmatiche d'uso della
spiegazione.

L'analisi delle prestazioni ai compiti di linguaggi(vocabolario e comprensione
sintattica) ha evidenziato una differenza signtii@atra i due gruppi: i bambini che
hanno superato il compito di falsa credenza hamebe ottenuto punteggio piu alti alle
prove di linguaggio. Il differente livello di sviiypo linguistico non é risultato pero
spiegare la varianza relativa alla differenza nphaduzione di spiegazioni spontanee
nei due gruppi di soggetti. Il lessico espressidojersamente dalla capacita di
comprensione sintattica, e risultato essere undabibr particolarmente rilevante,
inducendo a ipotizzare un suo contributo alla promhe spontanea di spiegazioni. Per
produrre una spiegazione, non richiesta, ma speataante offerta sulla base delle
condizioni di contesto, il bambino deve anche awaggiunto un livello di sviluppo
linguistico tale da poter costruire un messaggie afette in relazione due o piu
informazioni, collegate da legami causali o di figato. | risultati di questo studio
inducono a pensare che il vocabolario espressavtasvariabile linguistica di maggior
peso ai fini della costruzione del messaggio di gpplicativo.

Nel loro complesso i risultati emersi sono in #dneon la visione di una relazione
evolutiva tra la capacita esplicativa e la compimre degli altri in termini di stati
mentali (Sprott, 1992). A conferma dell'ipotesi dn contributo importante della

capacita di considerare le credenze dellinterloit alla comprensione delle
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condizioni d’'uso della spiegazione, la comprensidaka falsa credenza é risultata la
variabile esplicativa della varianza di produziogiespiegazioni nel campione. Per
approfondire la conoscenza di tale relazione, Efspento 2 introduce una nuova
condizione di contesto in cui le credenze delllltteutore sono state rese meno

salienti.

ESPERIMENTO 2

Questo studio si propone replicare i risultati mite nellEsperimento 1 introducendo
delle modifiche alle condizioni sperimentali delngato di produzione elicitata di
spiegazioni, allo scopo di indagare diversi livdilsensibilita al contesto comunicativo.
E stata infatti osservata la produzione di spiegdzspontanee in risposta ad una
dichiarazione di incapacita di comprendere da pat&d’interlocutore. Mentre
I'esplicitazione di una spiegazione errata (Espento 1) rende automaticamente
evidenti le credenze dell’altro e induce il bamb&oonsiderarle nella formulazione del
Suo messaggio, la dichiarazione di una incapacitoohprendere I'evento oggetto di
attenzione comune, da al bambino un indizio piumsfito dello stato mentale
dell'interlocutore. L’obiettivo di questo esperimere verificare la sensibilita a questo
tipo di indizio pragmatico e il contributo delleotéa della mente alla comprensione di
un contesto comunicativo in cui la considerazioaekodstato mentale dell'interlocutore
e si necessaria alla scelta del messaggio da pepdora non esplicitato come

nell'espressione di una falsa credenza.

METODO

Soggetti
Hanno partecipato allo studio 65 bambini con sylupipico di eta prescolare (30
maschi); eta media mesi 49 (range: 41-58 mesle dampione e stato selezionato in

base alle capacita di teoria della mente: sond apasiderati 33 bambini in grado di
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risolvere una prova di falsa credenza e 32 banudbieihanno fallito la stessa prova. La
tabella 3.3 riassume i dati relativi alle prestazial compito di falsa credenza e alle
prove di linguaggio. | due gruppi non differiscomgpetto all’eta (F(1,63)=3,31; p=ns),

alle capacita lessicali (F(1,63)=1,76; p=ns) eadnprensione sintattica (F(1,63)=1,83;

p=ns).

Tabella 3.3. Punteggi alle prove di linguaggio ché gruppi.

Eta media . .
alsa ocabolario omprensione
Fal N (dS) V bol C P
credenza sintattica
Si 33 50 92,10 60,89
(4,50) (10,02) (13,92)
No 32 48 88,84 56,05
(4,25) (9,71) (14,82)

Compiti e materiale
Teoria della_mentell livello di sviluppo della teoria della mente éa® valutato

attraverso il compito di Sally-Anne (Wimmer e Pearri©83) presentato nelle modalita
dellEsperimento 1.

Linguaggio Tenuto conto dellimportanza della competenza osdsi emersa
nell'esperimento precedente, si e ritenuto di naidarin questo esperimento con un test
in cui gli aspetti di intelligenza verbale fossen@no rilevanti e gli elementi di tipo
propriamente lessicale avessero un peso piu imgertha competenza lessicale e stata
valutata attraverso il Test di Vocabolario RecettReabody (2000, Stella G., Pizzoli
C., Tressoldi P.E. eds., ed. Omega) in cui il bamhbieve identificare fra quattro
alternative I'immagine corrispondente alla parotmstantivo o verbo) pronunciata
dallesaminatore. Il numero di item correttamerdeniificati e gli errori commessi
consentono di assegnare al bambino un punteggepato per eta.

Le Prove di Comprensione Linguistica (1994, RustiD., Associazione “La Nostra
Famiglia”, ed. O.S., Firenze) sono state utilizzzge valutare il livello di comprensione

sintattica.

57



Spiegazioni Per elicitare la produzione di spiegazioni spoete stata utilizzata la
stessa prova di produzione elicitata impiegatdEsderimento 1, con I'aggiunta di una
condizione sperimentale (Condizione Nessuna Cregjel@uesta nuova versione del
compito prevedeva di introdurre il personaggiod@ime nell’Esperimento 1Questo e
Pif. Pif € un extra-terrestre appena atterrato aullerra con la sua navicella. Pif non e
mai stato sulla Terra e non conosce i suoi abitaseguivano poi le tre immagini della
Condizione Nessuna Credenza (Figure 1,2 éR3):si avvicina ad una casa, guarda
attraverso alla finestra, ma non capisce cosa stecedendo. Lo puoi aiutare? Cosa
succede?’ A seqguito di queste tre immagini venivano presentle tre immagini
utilizzate nell’Esperimento 1 secondo la stessa afitad dello studio precedente
(Condizione Falsa Credenza).

Condizione Nessuna Credenza

Figura 5

Condizione Falsa Credenza

Figura 2 Hig 3 Figdra
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Analisi dei dati

Le produzioni linguistiche al compito di produzioakcitata di spiegazioni sono state
codificate in Descrizioni, Interpretazioni e Spieigai come nellEsperimento 1. In
particolare, le produzioni linguistiche al compiwi produzione elicitata nella
Condizione Nessuna Credenza cono state codificake nseguenti categorie:
Descrizioni, il bambino nomina gli elementi delleesa, oggetti e personaggi, (es.
“Una mamma, un bambino e una bambind&figura 5); Interpretazioni, il bambino
coglie il significato della scena e da un titolodssegno o a parte di esso (és.
bambino salva il gatto.’Figura 6); Spiegazioni, il bambino collega due 0 giementi
della scena attraverso legami causali, i connatiuisali possono essere omessi‘(ées.

papa gli ha regalato la bici, il bambino lo abbraac Figura 7)

Risultati

La frequenza media di produzione di Descrizionteldpretazioni e Spiegazioni nelle
due condizioni sperimentali (Condizione Nessuna dé€nea/Condizione Falsa
Credenza) e stata analizzata in funzione dellatg@eme al compito di falsa credenza
e della condizione sperimentale con un’Anova 2y&aline (Si/No) X 2 Condizione
(Nessuna Credenza/Falsa Credenza) X 3 tipo di prode (Descrizioni/Interpretazioni
e Spiegazioni). L’analisi ha evidenziato un effesignificativo del superamento del
compito di Sally-Anne (F(1,63)=4,29; p<0,05), conel’'Esperimento 1 i bambini che
hanno passato il compito di falsa credenza hanadagpio di rispetto agli piu rispetto
agli altri.

E emerso inoltre un effetto significativo del tiph produzione (F(2,126)=3,20;
p<0,05), con una produzione di interpretazioni gigativamente inferiore rispetto agli

altri due tipi di produzione (Grafico 3.3).
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Grafico 3.3 Medie di produzione di Descrizioni,drgretazioni e Spiegazioni nel campione.

Descrizioni Interpretazioni Spiegazioni

Media 1,00 0,66 0,95

E poi emersa una interazione tra prestazione alpitondi falsa credenza e tipo di
produzione (F(2,126)=4,12; p<0,02), i bambini chenro risolto correttamente |l
compito di Sally-Anne, come nellEsperimento 1, manprodotto piu spiegazioni

rispetto agli altri (Grafico 3.4).

Grafico 3.4. Interazione tra prestazione al comgit8ally-Anne (Si/No) e Tipo di produzione

(Descrizioni/Interpretazioni/Spiegazioni).

1,5

media
|_\

0,5

0

Descrizioni Interpretazioni Spiegazioni

m Sally-Anne no 1,06 0,72 0,64
m Sally-Anne si 0,95 0,61 1,26
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E emersa infine un’interazione fra condizione etii produzione (F(2,126)=7,89;
p<0,001). Nella Condizione Falsa Credenza i bamémino prodotto piu spiegazioni

che nella Condizione Nessuna Credenza (Grafico 3.5)

Grafico 3.5. Interazione tra Condizione (Nessunad€nza/Falsa Credenza) e Tipo di

produzione (Descrizioni/Interpretazioni/Spiegaz)oni

1,5
]
= 1
Q
S
0,5
0 — —— ———
Descrizioni Interpretazioni Spiegazioni
@ Condizione NC 1,12 0,77 0,69
@ Condizione FC 0,89 0,55 1,21

Ci si aspettava una interazione a tre vie, tale queri bambini che superassero il
compito di Sally-Anne avrebbero prodotto ugual nwomei spiegazioni sia nella

condizione NC che nella condizione FC, mentre i lmamche non avessero superato
guesto compito avrebbero avuto bisogno che venesgdicitata una convinzione

erronea per spiegare, mostrando in questo sensanim@e capacita di inferire le

condizioni mentali altrui. Per contro i risultatiostrano una uguale tendenza in
entrambi i gruppi, che spiegano di piu nella comdie in cui la falsa credenza
dell’'extra-terrestre viene resa esplicita. Tuttaviarisultati mostrano comunque
un’influenza delle capacita di teoria della meniktasproduzione di spiegazioni, infatti

in entrambe le condizioni i bambini che hanno pasdacompito di falsa credenza
hanno anche prodotto piu spiegazioni dei coetameihanno invece fallito il compito di

Sally-Anne. (Condizione NC F(1,63)=7,61; p<0,01;n@izione FC F(1,63)=6,80;

p<0,01).
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Grafico 3.6 Media di Spiegazioni prodotte dai duepgpi Sally-Anne (Si/No) nelle due
condizioni (Nessuna Credenza/Falsa Credenza).

2
1,5
S
3 1
S
0,5
0 - -
Condizione NC Condizione FC
| Sally-Anne no 0,41 0,87
| Sally-Anne si 0,97 1,55

CONCLUSIONI

Questo esperimento ha indagato la capacita deiibadiketa prescolare di identificare
diversi indicatori di contesto richiedenti la smegne. Considerando il contributo della
teoria della mente alla comprensione delle condizipragmatiche d'uso della
spiegazione, messo in luce nelllEsperimento 1, tgussidio ha indagato il ruolo della
teoria della mente nella comprensione di indizitestuali meno espliciti. Nella prova
di produzione spontanea di spiegazioni i bambirevano il compito di aiutare un
personaggio a comprendere una serie di situazionmggione della sua incapacita di
comprendere le stesse (Condizione Nessuna Credemza) una sua errata
comprensione delle stesse (Condizione Falsa Crajldre due condizioni sperimental
avevano lo scopo di mettere in evidenza due divamsili di sensibilita al contesto:
mentre nella Condizione Falsa Credenza lo statdateedell’interlocutore risultava piu
saliente, perché esplicitato nella falsa credenedia Condizione Nessuna Credenza
rappresentava un indizio piu sfumato della nec@ssiprodurre una spiegazione.
Dall’analisi delle produzioni € emerso che in emib& le condizioni sperimentali, i
bambini che superavano la prova di falsa credenzdupevano anche piu spiegazioni
rispetto ai coetanei non ancora in grado di supeltacompito di Sally-Anne. Nella

Condizione Falsa Credenza, poi, indipendentemealle dviluppo della teoria della
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mente, i bambini hanno prodotto piu spiegazionpeito alla Condizione Nessuna
Credenza. E possibile che I'effetto della condiei@ia dovuto al modello linguistico
implicitamente fornito dall'esplicitazione dellalda credenza del personaggio: alcuni
bambini possono aver prodotto una spiegazione paiploducevano semplicemente il
modello linguistico presentato (Hsa mamma e contenta perché alla bambina
piacciono le caramelle che ha comprajo.D’altra parte, la maggiore produzione di
spiegazioni da parte dei bambini che passavancest ti falsa credenza nella
Condizione Nessuna Credenza puo essere attritnidabe maggiori capacita di teoria
della mente, a conferma dei risultati emersi nsli&imento 1.

Nel loro complesso questi dati mettono in luce nieressante legame evolutivo tra lo
sviluppo della teoria della mente e la capacitaudare le spiegazioni in modo
contestualmente adeguato. Questi dati suggeris@® l@dumento di spiegazioni
spontanee in eta prescolare (Veneziano, 2001; Vamez Sinclair, 1995), messo in
evidenza da ricerche di tipo osservativo, possaresatributo alla capacita di utilizzare
le conoscenze sugli stati mentali altrui all'interdelle conversazioni per dirigere gli
scambi comunicativi. L'uso della spiegazione qualezzo volto alla ristrutturazione
delle credenze dell’altro, implica infatti la capac di considerare le credenze
dell'interlocutore e l'utilizzo di tali conoscenzger la costruzione di un messaggio
contenente la nuova informazione costituentxgdlanans Nei conflitti verbali il
bambino riceve una comunicazione chiara rispetjaelli che sono i punti di vista del
suo interlocutore, oltre ad un modello di esplmbae e spiegazione degli stessi; in
altre situazioni tali punti di vista possono esseeno evidenti e dunque richiedere una
maggiore capacita di considerare gli stati meratitui quali indicatori delle strategie
comunicative da adottare. L'uso contestualmentguate della spiegazione richiede al
bambino di integrare le conoscenze sul funzionamestlla mente altrui con

conoscenze che riguardano le dinamiche comunicatognversazionali.
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PRODUZIONE DI SPIEGAZIONI E
SVILUPPO DELLA TEORIA DELLA MENTE

Distinzione Apparenza/Realta

La capacita di distinguere tra apparenza e realstitgisce una delle abilita che
contribuiscono allo sviluppo di una teoria dellantee di tipo rappresentazionale
(Sabbagh et al., 2009): la capacita di far risalicmmportamento a stati mentali, quali
pensieri, credenze o desideri, legati alla reaita, distinti da essa (Perner, 1991,
Wellman, 1990). Una acquisizione chiave di una maateoria della mente consiste
infatti nella comprensione che gli stati mentaln-particolare gli stati epistemici come
| pensieri e le conoscenze — sono rappresentadiela realta proprie di ciascuna
persona.

Nella classica prova di distinzione apparenza/ae@itavell, Green e Flavell, 1986) al
bambino viene mostrato un oggetto le cui sembiammrecorrispondono alla funzione:
una spugna che sembra un sasso. Lo sperimentatosttando 'oggetto chiede al
bambino:‘Cosa sembra questo oggettopoi svela cosa l'oggetto € in realta e chiede:
‘Che cosa € in realta un sasso o una spugma@ nuovo:Che cosa sembra un sasso 0
una spugna?’ La maggior parte dei bambini di 3 anni falliscoqoesta prova,
perseverando nella risposta (sasso/spugna) e mo@lain certo tipo di rigidita
rappresentazionale.

La tendenza dei bambini a rispondere ai compitagjparenza/realta secondo questa
modalita e in relazione all’eta: a tre anni i banmilmiommettono molti errori, a cinque
sono in grado di rispondere correttamente, a quadimni la prestazione risulta
intermedia ( Flavell et al., 1983; Flavell et a@886; Flavell et al., 1987; Deak et al,
2003). Questa tendenza evolutiva e stata osseirvateverse tipologie di prove sulla

distinzione apparenzal/realta e in compiti simidome la comprensione della
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distinzione tra finzione e realta. In ragione diegio trend evolutivo comune, la
distinzione tra apparenza realta viene considenatasnodo importante nello sviluppo
cognitivo (Andrew set al., 2003; Carlson et al.0P0Frye et al., 1996). Similmente a
guanto accade per i compiti di distinzione appaséealta, i bambini di tre anni non
sono in grado di inferire che le persone possomroeanna falsa credenza (Perner, 1991,
Russel, 2005) e confondono ancora la finzione eeddta (Harris et al., 1991). A tre
anni poi i bambini sembrano ancora prestare atteezialla forma e ignorare la
funzione quando devono classificare degli oggé&inith et al., 1996). Questi dati nel
loro insieme sembrano suggerire che gli errori eneffrove di distinzione
apparenza/realta rivelino limiti nelle capacitapagsentazionali dei bambini.

L'uso pragmaticamente adeguato della spiegazior@idenla capacita da parte del
parlante di considerare le credenze dell’ascokatassia la rappresentazione che
I'interlocutore ha di un determinato stato di coBa un punto di vista pragmatico,
produrre un messaggio di tipo esplicativo implicdatti, I'offrire all’interlocutore una
nuova informazione eiplanany rispetto ad un oggetto di attenzione comune
(explanandury allo scopo di ristrutturare le sue conoscengaatdo |'oggetto/evento
in questione (Barbieri, 1989).

Gli Esperimenti 1 e 2 hanno messo in luce la retezfra sviluppo della teoria della
mente e produzione di spiegazioni in eta prescoldiegli esperimenti condotti, i
bambini in grado di rispondere correttamente atiav@ di comprensione della falsa
credenza (test di Sally-Anne) sono risultati piumpetenti dei coetanei nell’'uso
spontaneo della spiegazione. In particolare, easind colto meglio degli altri la
necessita di produrre un messaggio di tipo espliced partire dalle condizioni di
contesto, date dalla falsa credenza o dalla maacdnzonoscenza dell'interlocutore
rispetto ad un oggetto di attenzione comune. Qudsti forniscono una evidenza
sperimentale a favore del legame tra sviluppo dedipacita di teoria della mente e
capacita esplicativa, suggerito dagli studi osgenivehe documentano un incremento
di produzione di spiegazioni e giustificazioni ita @rescolare (Veneziano et al., 1995;
Veneziano, 2001). Si interpreta infatti la maggipreduzione di spiegazioni da parte

dei bambini con migliori capacita di teoria delleembe come un effetto della loro
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capacita di considerare lo stato mentale dell’lotartore e di cogliere dunque
I'esigenza pragmatica della spiegazione.

Il presente studio si propone di indagare la relaitra sviluppo delle capacita di teoria
della mente e competenza esplicativa, osservanduoaiticolare il contributo della
distinzione apparenza/realta. La comprensione dialéa credenza implica la capacita
di rappresentarsi uno stato di conoscenza cheriditee dalla realta e I'attribuzione di
tale stato mentale all’altro al fine di predirne dbmportamento. La distinzione
apparenzalrealta costituisce un livello di sviluppecedente all’interno del costrutto
‘teoria della mente’, ossia la considerazione @prasentazioni che differiscono dalla
realta ed in particolare diverse rappresentazionnd stesso oggetto (cosa I'oggetto e
in realta e cosa l'oggetto sembra). Nel presentdictsi considerera il ruolo di questa
capacita, allo scopo di indagare se tale livellsuiuppo della teoria della mente sia o
meno legato alla capacita pragmatica di produriegsgioni, in considerazione delle
capacita rappresentazionali richieste dalla messdto di una mossa comunicativa di

tipo esplicativo.

METODO

Soggetti

Hanno partecipato allo studio 72 bambini con sylugipico di eta prescolare (37

maschi); eta media 48 mesi (range: 41-58 mesi).

Compiti e materiale
Teoria della mentell livello di sviluppo della teoria della mente éa® valutato

attraverso una prova di distinzione apparenza&g#dlavell et al., 1987). Sono stati
utilizzati quattro oggetti: un sapone a forma diccolatino, una gomma a forma di
matita, un orsetto travestito da fantasma e ungrspa forma di tartaruga. Per ogni
oggetto lo sperimentatore poneva tre domand&Cd3a ti sembra questo?mostrando

per la prima volta I'oggetto al bambino, Zfos’é per davvero? Un sapone o un
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cioccolatino?” dopo aver mostrato al bambino cos’era I'ogget@mente, e 3JA
guardarlo sembra un cioccolatino o un sapone?Rll'interno delle domande € stato
bilanciato I'ordine delle alternative di rispostael’esempio:saponee cioccolating. |
materiali utilizzati per questa prova sono ripontel’ Appendice 2.

Linguaggio La competenza lessicale é stata valutata attravienmsest di Vocabolario
Recettivo Peabody (2000, Stella G., Pizzoli C.s$oddi P.E. eds., ed. Omega) in cui il
bambino deve identificare fra quattro alternativ@rmagine corrispondente alla parola
(sostantivo o verbo) pronunciata dall’esaminatdrenumero di item correttamente
identificati e gli errori commessi consentono dsegnare al bambino un punteggio
ponderato per eta.

Le Prove di Valutazione della Comprensione Lingo#st(1994, Rustioni D. e
Associazione ‘La Nostra Famiglia’, ed. OS, Firenzefo state utilizzate per valutare il
livello di comprensione sintattica. In questa prawanpito del bambino é individuare,
fra quattro immagini presentate simultaneamentesllgucorrispondente alla frase
pronunciata dallo sperimentatore. La prova preyaaeocolli diversi a seconda della
fascia d’eta in cui si colloca il bambino (3;6-46ni, 4;1-4;6 anni, 4;7-5;0 anni). La
prestazione del bambino ottiene un punteggio clwelfca entro una classe di merito
(nessuno dei bambini partecipanti allo studio stolocato nella classe di merito
“Insufficiente”).

Spiegazioni Per elicitare la produzione di spiegazioni spoete stata utilizzata la
prova di produzione elicitata impiegata negli Egpenti 1 e 2, nella sola Condizione
Nessuna Credenza (Figure 5, 6 e 7) quella cioépcme le piu alte richieste alla

capacita del bambino di rappresentarsi al mentei alt

Figura 1 Figura 5
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Figura 6 Figura 7

Questo e Pif. Pif € un extra-terrestre appena adter sulla Terra con la sua navicella. Pif non
€ mai stato sulla Terra e non conosce i suoi abitgRigura 1)Pif si avvicina ad una casetta,
guarda attraverso alla finestra, ma non capisceacesccede. Lo puoi aiutar@rigura 5) Pif
cammina e si avvicina ad un giardino, guarda ma napisce cosa succede. Lo puoi aiutare?
(Figura 6)Pif cammina ancora e trova un’altra casetta, guamkntro attraverso la finestra,

ma non capisce cosa succede. Lo puoi aiutéifeiura 7).

Analisi dei dati
La tabella 4.1 riassume i dati relativi alle pregiai al compito di Apparenza/Realta,

alle prove di linguaggio.

Tabella 4.1. Punteggi alla prova A/R, ai test digliaggio (vocabolario e comprensione

sintattica).
Compito Media Range Ds
Apparenza/Realta 2 0-4 1,46
Vocabolario 89,93 66-114 10,10
Comprensione 57,64 21,90-93,70 14,69
sintattica
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Le produzioni linguistiche al compito di produzioakcitata di spiegazioni sono state
codificate nelle seguenti categorie: Descriziohbambino nomina gli elementi della
scena, oggetti e personaggi, ‘l@sa mamma, un bambino e una bambir@gura 5);

Interpretazioni; il bambino coglie il significatelta scena e da un ‘titolo’ al disegno o a
parte di esso (edl bambino salva il gatto.Figura 6); Spiegazioni; il bambino collega
due o piu elementi della scena attraverso legansadga i connettivi causali possono

essere omessi (eéH.papa gli ha regalato la bici. Il bambino lo albhccia.’ Figura 7).

Grafico 4.1. Media di produzione di Descrizionitdrpretazioni e Spiegazioni al compito di

produzione elicitata.

15

0,5
Descrizioni Interpretazioni Spiegazioni
Media 1,28 0,75 0,65

Risultati

Allo scopo di indagare la relazione tra il tipomtoduzione utilizzata nel compito di
produzione elicitata di spiegazioni, la comprensidella distinzione apparenza/realta e
il livello di sviluppo linguistico, sono state airgate le correlazioni tra la frequenza di
produzione di Descrizioni, Interpretazioni e SpiEgai e | punteggi registrati alla
prova di distinzione apparenzal/realta e ai conmiguistici. La tabella 4.2 riporta i

risultati emersi.
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Tabella 4.2. Correlazioni tra produzione di Dedorig Interpretazioni e Spiegazioni e
prestazioni ai compiti Apparenza/Realta, Vocabolggintassi.

Tipo di A/R Vocabolario Sintassi
produzione

Descrizioni -0,17 -0,22 -0,10
Interpretazioni -0,06 0,12 0,01
Spiegazioni 0,37** 0,41** 0,27*

**p<0,001; * p<0,05.

La produzione di Spiegazioni € risultata esserdéipamente correlata alla prestazione
al compito di Apparenza/Realta (r=0,37; p<0,001)punteggi riportati ai compiti di
linguaggio: vocabolario (r=0,41; p<0,001) e compgiene sintattica (r=0,27; p<0,05).
Non sono emerse correlazioni significative per d¢oanguarda la produzione di
Descrizioni e Interpretazioni.

Allo scopo di meglio comprendere il contributo detlistinzione apparenza/realta alla
produzione di spiegazioni ed il contributo delldigblinguistiche, sono state analizzate
le correlazioni tra la prestazione al compito dipApenza/Realta e ciascuna misura di
sviluppo linguistico (Tabella 4.3).

La prestazione al compito di Apparenza/Realta @ltata positivamente correlata al
lessico (r=0,34; p<0,01), ma non al livello di caenpsione sintattica (r=0,22; p=ns). Le
due misure di sviluppo linguistico sono risultatespivamente correlate fra loro
(r=0,30; p<0,01).
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Tabella 4.3. Correlazioni fra prestazioni al corapipparenza/Realta sviluppo lessicale e

livello di comprensione sintattica.

Sintassi Vocabolario
AR 0,22 0,34**
Vocabolario 0,30**

**p<0,01; *p<0,05

La correlazione fra prestazione al compito di Agpaa/Realta e produzione di
spiegazioni, mantenendo costante il livello di @pgo lessicale € risultata ancora
significativa (r=0,31; p<0,01).

Allo scopo di indagare il ruolo di ciascuna abilita prestazione al compito di
Apparenza/Realta, le misure di vocabolario e di m@nsione sintattica sono state
inserite quali predittori della produzione di s@egni in un modello di regressione
multipla. Il modello implementato spiega il 23% ldelarianza nella produzione di
spiegazioni (F(3,68)=8,00; p<0,001). La prestaziaheompito di Apparenza/Realta e
risultata un predittore significativo della prodorzé di spiegazioni, quando livello di
sviluppo lessicale e di comprensione sintatticaosorantenuti costanti (t(68)=2,57;
p<0,01). Lo sviluppo lessicale é risultato un pitedé significativo della produzione di
spiegazioni quando prestazione al compito di ApmeadRealta e livello di competenza
sintattica sono mantenuti costanti (t(68)=2,11; ,080 Il livello di comprensione
sintattica non € risultato essere un predittoreniBgativo della produzione di
spiegazioni quando comprensione della distinzigrpaeenza/realta e sviluppo lessicale

sono mantenuti costanti (t(68)=1,23; p=ns).
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Tabella 4.4. Modello di regressione multipla peptaduzione di spiegazioni.

Variabile B SE.B Beta T
Apparenza/Realta 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

N=72. R=0,51; R=0,26; Adjusted R=0,23; S.E.=0,75.
*p<0,05; **p<0,01.

CONCLUSIONI

L’esperimento condotto ha indagato il contributdadésoria della mente allo sviluppo
della capacita di spiegare in eta prescolare. lrsiderazione della spiegazione da un
punto di vista pragmatico quale mossa interattitiizzata dal parlante allo scopo di
ristrutturare le conoscenze dell’'interlocutore (@Bari, 1989), pone in rilievo la capacita
di considerare lo stato mentale del partner conativiz. Risulta di particolare interesse
considerare quale peso abbiano le capacita diatet®ila mente del bambino nella
comprensione delle condizioni pragmatiche d’usdadspiegazione. La capacita di
considerare le credenze altrui contribuisce all'ugmontaneo e contestualmente
adeguato della spiegazione?

Negli Esperimenti 1 e 2 & emersa una relazionsvilappo della teoria della mente e
produzione di spiegazioni in eta prescolare: i bamlin grado di rispondere
correttamente alla prova di comprensione dellaafatedenza (test di Sally-Anne) sono
risultati pit competenti dei coetanei nelluso Sameo della spiegazione. In
particolare, essi hanno colto meglio degli altrnicessita di produrre un messaggio di
tipo esplicativo a partire dalle condizioni di cestio, date dalla falsa credenza o dalla
mancanza di conoscenza dell'interlocutore. Si puérpretare la maggiore produzione
di spiegazioni da parte dei bambini con migli@apacita di teoria della mente come un
effetto della loro capacita di considerare lo statntale dell'interlocutore e di cogliere
dunque l'esigenza pragmatica della spiegazionesd.della spiegazione quale mezzo

volto alla ristrutturazione delle credenze delf@lt richiede infatti la capacita di
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considerare le credenze dellinterlocutore e diiazare tali conoscenze per la
costruzione di un messaggio contenente una nudeamazione, lexplanansdella
spiegazione.

Nel presente esperimento il livello di sviluppoldegkoria della mente e stato valutato
attraverso la comprensione della distinzione appaveealtd, un indicatore della
capacita rappresentativa del bambino, che tra ii®% e@nni di eta diventa capace di
considerare rappresentazioni di stati di cose areawvincidono con la realta. Questo
livello di sviluppo della teoria della mente cogisice una competenza importante per la
capacita di utilizzare la spiegazione allo scopaistrutturare lo stato di conoscenza
dell’interlocutore, ossia la rappresentazione ajlepossiede rispetto ad un determinato
stato di cose (Explanandum La capacita di considerare diverse rappreseriadi un
medesimo stato di cose e necessaria al parlanfenealdi cogliere I'esigenza di
esplicitare, nella spiegazione, quella parte dionmazione che manca nella
rappresentazione che l'ascoltatore ha del medesggetto/evento. Si € dunque
ipotizzato che la capacita di considerare divelggpresentazioni di un medesimo
oggetto contribuisse allo sviluppo della capacitagmatica di fornire spiegazioni
spontanee in considerazione dello stato di conascedell'interlocutore.

La produzione di spiegazioni e stata valutata, caglBEsperimento 2, in un compito
in cui il bambino veniva informato riguardo lo stahentale del suo interlocutor#if
non capisce cosa succeded invitato ad interveniré:iLo puoi aiutare?” . Questo
‘contesto comunicativo’ aveva lo scopo di elicitdee produzione di spiegazioni,
essendo la spiegazione la mossa comunicativa adegelcaso scopo del parlante sia
la ristrutturazione delle conoscenze dell’ascot@tdn altre parole l'informazione
riguardo le credenze dell'interlocutore costituiVandizio che, nella situazione
comunicativa, doveva indicare al bambino la net@sBiprodurre una spiegazione. La
mossa comunicativa adeguata a tale contesto coativtie laspiegazioneche rende
esplicito il significato della scena, descrivendgdmi di causa-effetto tra gli elementi,
mentre ladescrizionenon aggiunge alcuna informazione a quanto giaodikile
all'interlocutore e linterpretazionefa riferimento si ad un significato, ma non esgdici

il legame tra i singoli elementi e I'evento di danno parte. Alla prova di produzione

73



elicitata di spiegazioni i bambini hanno prodottpoistaneamente descrizioni,
interpretazioni e spiegazioni. La prestazione pitava di distinzione apparenza/realta e
risultata un predittore significativo della prodoize di spiegazioni spontanee: i bambini
con una migliore comprensione della distinzioneaappza/realta hanno prodotto piu
spiegazioni rispetto ai bambini con una compreresipiu debole della distinzione
apparenzal/realta. Questo risultato conferma I'giothe la capacita di considerare
diverse rappresentazioni di un medesimo stato diecgiochi un ruolo nella
comprensione delle condizioni pragmatiche d’usdadgbiegazione. Il bambino coglie
la necessita di spiegare qualcosa al suo intedoeutjuando la sua capacita di
considerare diverse rappresentazioni di un medesggetto o evento ha raggiunto un
buon livello di sviluppo. Quando il bambino ha umaona comprensione del mondo
rappresentazionale e dei suoi legami con la rgald considerare la necessita di
rendere esplicita attraverso la spiegazione la r@op rappresentazione

dell’explanandunthe differisce da quella esplicitata dall'intexibare.
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CAPACITA ESPLICATIVA IN ETA PRESCOLARE:
IL CONTRIBUTO DELLE FUNZIONI ESECUTIVE

Lo studio della comprensione delle condizioni d'udella spiegazione ha fin’ora
considerato il contributo della teoria della menta.considerazione della spiegazione
da un punto di vista pragmatico quale mossa comtiuw& volta alla riorganizzazione
delle credenze dellinterlocutore, ha messo irevih la capacita del parlante stesso di
considerare e riflettere sugli stati mentali deltpar comunicativo, allo scopo di
produrre un messaggio che contenga una nuova iafome rispetto alle credenze che
egli possiede.

Gli Esperimenti 1, 2 e 3 hanno messo in luce iltcbato della teoria della mente alla
comprensione delle condizioni pragmatiche d’'usdadgpiegazione. Negli esperimenti
condotti i bambini con maggiori capacita di teatela mente

sono risultati piu competenti dei coetanei nellusmontaneo della spiegazione; in
particolare, essi hanno colto meglio degli altrnkcessita di produrre un messaggio di
tipo esplicativo a partire dalle condizioni di cestio, date dalla falsa credenza o dalla
mancanza di conoscenza dell’interlocutore.

Le ricerche sullo sviluppo della teoria della metdeumentano la precoce capacita dei
bambini di considerare gli stati mentali altrui ieutilizzare tale conoscenza al fine di
predire e spiegare il comportamento (Premack e WibHdl978; Wimmer e Perner,
1983). A testimonianza di questa precoce capaatdeP e Leekam (1986) hanno
dimostrato che a 3 anni i bambini sono in gradoseljuire i cambiamenti delle
conoscenze di una persona sulla base delle esperparcettive di quest'ultima. Gli
studi sull'acquisizione del vocabolario documentadao straordinaria capacita dei
bambini di considerare la prospettiva di un’altergona nell'imparare il nome di un
nuovo oggetto (Akhtar et al., 1996).
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La capacita dei bambini di considerare gli statntak e di ragionare sul loro legame
con le azioni e il comportamento spesso non empege nei compiti linguistici che
richiedono di utilizzare le capacita di teoria dethente allo scopo di produrre dei
messaggi pragmaticamente adeguati. Gia Piaget awegao in luce l'incapacita dei
bambini al di sotto dei 7/8 anni di eta di conséterla prospettiva altrui per regolare la
comunicazione (Piaget, 1959). In accordo con lesicemazioni di Piaget, le ricerche
sulla comunicazione referenziale hanno dimostrdte, @rima dei 6 anni di eta, i
bambini difficiimente prendono in considerazione peospettiva dell'interlocutore
guando devono produrre un messaggio di tipo retéakn(Deutsch e Pechman, 1982;
Glucksberg e Krauss, 1967; Lloyd et al., 1998, ®osohein e Whitehurst, 1984).
Questo “egocentrismo” € stato riscontrato sia n@lladuzione di messaggi, che
risultano ambigui per linterlocutore, sia nellangarensione che il bambino ha dei
messaggi che gli vengono inviati. A questo propofleutsch e Pechmann (1982)
hanno dimostrato che a 6 anni solo il 50% dei bangartecipanti al loro studio era in
grado di produrre descrizioni di oggetti non ambigper [linterlocutore. Piu
recentemente Epley e colleghi (2004) hanno dimtwsthe a 6 anni i bambini
interpretano le situazioni comunicative seconddola propria prospettiva, piuttosto
che considerare la prospettiva dell'interlocutoeetendono a non correggere tale
impostazione in fasi successive della conversazi®msultati diversi provengono da
guegli studi che hanno utilizzato compiti sperinadinineno impegnativi dal punto di
vista linguistico e cognitivo; questi lavori hanmafatti dimostrato la capacita dei
bambini di considerare lo stato di conoscenzeid&dflocutore e di adeguare ad esso la
comunicazione (Nayer e Graham, 2006; O’Neill, 190aG\eill e Topolevec, 2001).
Nello studio di O’'Neill (1996) bambini di 2 anni q@ucevano piu comportamenti
comunicativi per indicare la posizione di un oggeattiscosto, quando il partner era
assente nel momento in cui 'oggetto era statoasscrispetto a quando il partner era
presente nello stesso momento. In modo simile, gwnpiti di comunicazione
referenziale, quando le richieste sul piano cogmitiengono ridotte, bambini di 6 anni
sono in grado di produrre messaggi che prendonooirsiderazione le conoscenze

dell’interlocutore. Nadig e Sedivy (2002) hanno dstrato che, a 6 anni, se i bambini
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devono considerare solo una dimensione (piccolofghadi un oggetto target sono in
grado di produrre messaggio referenziali adegudticontrario quando il compito
richiede di considerare piu caratteristiche di ggeito (dimensione, colore, forma) allo
scopo di produrre un messaggio referenziale adeglaaprestazione dei bambini di 6
anni risulta inadeguata (Pechman e Deutsch, 1982).

Questi dati evidenziano come la possibilita di ddere lo stato mentale
dell'interlocutore e di adeguare ad esso la conamane dipenda in qualche modo
dalle risorse cognitive richieste dalle particoleondizioni sperimentali impiegate. Le
ricerche sulla comunicazione referenziale, dovegimamente si € indagata la capacita
dei bambini di considerare la prospettiva dell'rldeutore allo scopo di produrre
messaggi linguistici adeguati, hanno messo inilucmlo che funzioni cognitive, come
la memoria di lavoro, il controllo inibitorio e leinzioni esecutive in generale hanno
nell'integrazione della capacita di considerarestato mentale altrui nei compiti
linguistici.

Nielsen e Graham (2009), analizzando il contribd&dle funzioni esecutive in un
compito di comunicazione referenziale, hanno mésdace il ruolo delle capacita di
controllo inibitorio e di memoria di lavoro rispettalla capacita di considerare la
prospettiva dell'interlocutore. La capacita di cdesare la prospettiva del partner
comunicativo nella comprensione di messaggi refeatine risultata in relazione alle
capacita di controllo inibitorio e di memoria dvtao. Secondo le autrici la capacita di
controllo inibitorio rende il bambino in grado diibire la propria prospettiva e di
considerare il punto di vista del partner comunvcaper regolare la produzione e la
comprensione dei messaggi referenziali.

Altri dati a sostegno del contributo di funzionigritive quali la memoria di lavoro e il
controllo inibitorio, nei compiti linguistici in duil parlante deve considerare la
prospettiva dell'interlocutore, derivano da studilas comunicazione adulta. Gli adulti
generalmente utilizzano in modo adeguato le infaioma riguardo le conoscenze
dell'interlocutore (Ferreia et al., 2005). La prathine di messaggi che non tengono in
considerazione la prospettiva dell'interlocutoremanta quando i tempi per la

produzione dei messaggi stessi vengono ridotti thoe Keysar, 1996) o quando la
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produzione del messaggio richiede al parlante neaiggiforzi dal punto di vista
cognitivo (spiegare come funziona un oggetto avdimdmetto a disposizione o meno
durante la produzione del messaggio). In genenaéstgdati indicano che quando la
produzione del messaggio richiede al parlante madterse sul piano cognitivo, in
termini di memoria, pianificazione e controllo iitdrio, la capacita di considerare lo
stato mentale dell'interlocutore viene meno.

L'utilizzo delle capacita di teoria della mente meimpiti linguistici sembra dipendere
anche da abilita cognitive di base che presumibitenerendono possibile la
considerazione dello stato mentale dell'interlocaite la produzione del messaggio
linguistico ad esso adeguato.

Si puo ipotizzare che anche la produzione di megsdigtipo esplicativo implichi il
contributo di abilitd cognitive di base che rendgussibile I'integrazione di compiti
complessi, quali la considerazione delle conosceleti&nterlocutore e la costruzione
di un messaggio volto alla riorganizzazione di talbnoscenze attraverso la
comunicazione di una nuova informazione. Si ip@tizzhe le funzioni esecutive
possano avere per la produzione di spiegazionitapee un ruolo simile a quello
emerso per i compiti di comunicazione referenzib&funzioni esecutive si riferiscono
a processi cognitivi di base, quali il controllabitorio, la memoria di lavoro, la
flessibilita attenzionale, che contribuiscono ap@nificazione e realizzazione di
compiti cognitivi complessi e il cui sviluppo indeprescolare € stato documentato da
numerosi studi sperimentali (Carlson, 2005; Garaal.e2008).

In questo esperimento € stato indagato il contibdit alcune funzioni esecutive
(memoria a breve termine, controllo inibitorio eaeita rappresentativa) alla capacita
di produrre spiegazioni spontanee in considerazioe#o stato di conoscenze

dell'interlocutore.
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METODO

Soggetti
Hanno partecipato allo studio 72 bambini con sylugipico di eta prescolare (37

maschi); eta media 48 mesi (range: 41-58 mesi).

Compiti e materiale
Funzioni _esecutiveSono state analizzate le prestazioni dei bamlipinina serie di

compiti volti ad indagare: la capacita di memoriarave termine verbale, il controllo
inibitorio e la capacita rappresentativa (Le isionzcomplete e i materiali utilizzati nei
compiti di funzioni esecutive sono riportati neflppendici 3 e 4).

Memoria a breve termine verbalbel compito di memoria a breve termine verbale |
bambini dovevano ricordare una serie di non-papot;unciate dall’esaminatore. Le
non-parole presentate erano bisillabiche e rispatia le regole della fonologia italiana.
Sono state presentate singolarmente due serie @enpa due non-parole ciascuna
nella fase di addestramento e tre serie di 4 rawokp ciascuna nella fase di test. Lo
sperimentatore pronunciava gli stimoli al ritmo wuha sillaba al secondo, con un
intervallo di 30 secondi tra una serie e la sugeass bambini ricevevano 0,5 punti per
ogni sillaba riportata correttamente nella fastesti (Punteggio: 0-12).

Controllo inibitorio. Nel Day/Night Stroop Test (Gertadt, et al., 1994bambini
dovevano pronunciare la parola “notte” quando vamkesentata loro I'immagine di un
sole, e la parola “giorno” quando veniva preseni@ata I'immagine di una luna. Dopo
una fase di training (due carte sole e due cama)lwai bambini potevano essere
somministrate fino ad un massimo di 26 carte eB@rgecondi (Punteggio: 0-26).
Capacita rappresentativalLa capacita rappresentativa € stata valutatavatsa il
Moving Word Problem (Bialystok et al., 2004). Inegtio compito lo sperimentatore
mostrava al bambino due immagini raffiguranti doggetti diversi (ad esempio: un
gatto e una foglia); dopo aver nominato i due stiggeaffigurati, lo sperimentatore
scriveva su un foglio il nome di uno dei due sotigetlo posizionava accanto

allimmagine corrispondente (“Ho scrittimglia.”). successivamente lo sperimentatore
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chiedeva al bambino: “Cosa c’e scritto qui?” indida il foglio sotto 'immagine della
foglia (Domanda introduttiva). All'improvviso lo spimentatore faceva in modo di
spostare accidentalmente il foglio con la scifidiglia, ponendolo accanto allimmagine
del gatto e chiedeva nuovamente al bambino: “Cdeascritto qui?” (Domanda
incongruente). Alla fine lo sperimentatore rime#teva scritta foglia accanto
allimmagine della foglia e chiedeva per l'ultimalta “Cosa c’e scritto qui?”. Sono
state presentate tre coppie di immagini, per cisccoppia il bambino riceveva 1
punto se rispondeva correttamente alla Domandagroente (Punteggio: 0-3).
Linguaggio La competenza lessicale é stata valutata attravienmsest di Vocabolario
Recettivo Peabody (2000, Stella G., Pizzoli C.s$oddi P.E. eds., ed. Omega) in cui il
bambino deve identificare fra quattro alternatimrhagine corrispondente alla parola
(sostantivo o verbo) pronunciata dall’esaminatdreaumero di item correttamente
identificati e gli errori commessi consentono dsegnare al bambino un punteggio
ponderato per eta.

Le Prove di Valutazione della Comprensione Lingc#st(1994, Rustioni d. e
Associazione ‘La Nostra Famiglia’, ed. OS, Firenzefo state utilizzate per valutare il
livello di comprensione sintattica. In questa praeenpito del bambino e individuare,
fra quattro immagini presentate simultaneamentesllgucorrispondente alla frase
pronunciata dallo sperimentatore. La prova preyaaeocolli diversi a seconda della
fascia d’eta in cui si colloca il bambino (3;6-4&6ni, 4;1-4;6 anni, 4;7-5;0 anni). La
prestazione del bambino ottiene un punteggio clwelica entro una classe di merito
(nessuno dei bambini partecipanti allo studio stolocato nella classe di merito
“Insufficiente”).

Spiegazioni Per elicitare la produzione di spiegazioni spoete stata utilizzata la
prova di produzione elicitata impiegata negli Egpenti 1 e 2 e 3, nella sola

Condizione Nessuna Credenza (Figure 6, 6 e 7).
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Figura 6 Figura 7

Questo e Pif. Pif € un extra-terrestre appena adtex sulla Terra con la sua navicella. Pif non
€ mai stato sulla Terra e non conosce i suoi abitgRigura 1)Pif si avvicina ad una casa,
guarda attraverso alla finestra,ma non capisce csesacede. Lo puoi aiutar@gura 5) Pif
cammina e si avvicina ad un giardino, guarda ma napisce cosa succede. Lo puoi aiutare?
(Figura 6)Pif cammina ancora e trova un’altra casetta, guamkentro attraverso la finestra,

ma non capisce cosa succede. Lo puoi aiutéifeiura 7).
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Analisi dei dati
La tabella 5.1 riassume i dati relativi alle pregiai ai diversi compiti che hanno

indagato lo sviluppo delle funzioni esecutive.

Tabella 5.1. Punteggi medi e deviazioni standarccanpiti di MBT verbale, controllo

inibitorio e capacita 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 produzioakcitata di spiegazioni sono state
codificate nelle seguenti categorie: Descriziohbambino nomina gli elementi della
scena, oggetti e personaggi, ‘l@sa mamma, un bambino e una bambirf@gura 5);

Interpretazioni; il bambino coglie il significatelt scena e da un ‘titolo’ al disegno o a
parte di esso (edl bambino salva il gatto.Figura 6); Spiegazioni; il bambino collega
due o piu elementi della scena attraverso legansaiga i connettivi causali possono

essere omessi (eéH.papa gli ha regalato la bici. Il bambino lo albhccia.’ Figura 7).
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Grafico 5.1. Media di produzione di Descrizioniterpretazioni e Spiegazioni al compito di

produzione elicitata.

1,5

0,5

Descrizioni Interpretazioni Spiegazioni

Media 1,28 0,75 0,65

Risultati

| punteggi riportati dai bambini ai compiti che Inanindagato lo sviluppo lessicale, il
livello di comprensione sintattica e lo sviluppdlddunzioni esecutive (MBT verbale,
controllo inibitorio e capacita rappresentativanaocstati correlati alla frequenza di
produzione dei diversi tipi di produzione impiegaél compito di produzione elicitata

di spiegazioni (Descrizioni, Interpretazioni, S@empni).

Tabella 5.2. Correlazioni fra misure di linguagdimzioni 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* 0,16 0,17

(-0,23)

Capacita -0,30** 0,07 0,36**
rappresentativa (-0,27%) (0,29*)
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*p<0,05; *p<0,01; **p<0,001

Tra parentesi le correlazioni mantenendoactste misure di linguaggio.

Descrizioni. E emersa una correlazione negativa significatiea l& produzione di
descrizioni e la capacita di controllo inibitoriasurata attraverso il Day/Night test (r=-
0,24; p<0,05); tale correlazione non risulta pignfficativa mantenendo costanti lo
sviluppo lessicale e il livello di comprensionetatitica (r=-0,23; p=ns). La produzione
di descrizioni e risultata negativamente correlatanodo significativo anche con la
capacita rappresentativa misurata attraverso il iMpvwWord Problem (r=-0,30;
p<0,01); tale correlazione rimane significativa l@aquando le misure di sviluppo
linguistico vengono controllate (r=-0,27; p<0,05).

Interpretazioni.Non € emersa alcuna correlazione significativaldrgroduzione di
interpretazioni e le misure di sviluppo linguistieai funzioni esecutive considerate.
Spiegazioni.E emersa una correlazione positiva significativa & produzione di
spiegazioni ed entrambe le misure di sviluppo listico: vocabolario (r=0,41;
p<0,001) e comprensione sintattica (r=0,26; p<0,08) produzione di spiegazioni &
risultata poi correlare positivamente con la MBTrbade (r=0,23; p<0,05), tale
correlazione non é piu significativa quando le masdi sviluppo linguistico vengono
controllate (r=0,14; p=ns). E' emersa infine unarrelazione significativa tra
produzione di spiegazioni e capacita rappresemtdtiv0,36; p<0,01), tale correlazione
rimane significativa anche quando le misure diugplo linguistico vengono controllate
(r=0,29; p<0,01).

Allo scopo di comprendere il contributo delle fumzi esecutive alla produzione di
spiegazioni e stato implementato un modello di esgione multipla in cui tutte le
variabili di interesse sono state inserite sim@tanente. | punteggi ai compiti di MBT
verbale e capacita rappresentativa inseriti somati gtseriti, insieme al livello di
sviluppo lessicale e alla competenza sintatticaliqoredittori della produzione di
spiegazioni (Tabella 3). Il modello spiega il 22%lld varianza nella produzione di
spiegazioni (F(4,67)=6,08; p<0,01). Il Vocabolaricostituisce un predittore

significativo della produzione di spiegazioni quandompetenza sintattica, MBT
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verbale e capacita rappresentativa vengono manmissatanti (t(67)=7,75; p<0,01). La
capacita rappresentativa e risultata un preditgmificativo quando il livello di
sviluppo linguistico e la MBT verbale vengono mamii costanti (t(67)=2,34; p<0,01).

Tabella 5.3. Modello di regressione multipla peBfgegazioni.

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
Capacita 0,16 0,07 0,26 2,34*
rappresentativa

N=72. R=0,53; R=0,28; Adjusted R=0,24; S.E.=0,87.

**p<0,01.

CONCLUSIONI

Questo esperimento ha indagato il contributo diurac funzioni esecutive alla
produzione di spiegazioni. In considerazione delawche le funzioni esecutive hanno
nella realizzazione di compiti cognitivi complessd in particolare di quei compiti
linguistici in cui il parlante € chiamato ad adegudl suo messaggio allo stato di
conoscenza dell'interlocutore (Nielsen e Grahanm)920é stato ipotizzato che le
funzioni esecutive giocassero un qualche ruolaan@ibduzione di spiegazioni, quando
il parlante spiega spontaneamente in risposta adizioni di contesto. L'uso
contestualmente adeguato della spiegazione richrddéi di considerare lo stato di
conoscenze dell'interlocutore e di produrre unavaumformazione €xplanan} che
permetta di ristrutturare le credenze dell’ascol@atrispetto un determinato oggetto
(explanandum Nel mettere in atto questo complesso compitownoativo il parlante
deve integrare competenze linguistiche (la prodwezidel messaggio), cognitive (la
costruzione di legami di causa-effetto) e di teaigdla mente (la considerazione dello

stato mentale dell'interlocutore).
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Nell’esperimento condotto un gruppo di bambini th @rescolare é stato valutato
rispetto ad una serie di abilita comunemente defifiinzioni esecutive Queste
consistono in una serie di abilita cognitive didabke intervengono nella realizzazione
di compiti cognitivi complessi, che richiedono algetto di evitare risposte motorie e
cognitive automatiche, o piu facilmente disponib{liezak, 1995). Sono state
considerate la capacita di memoria a breve termarbale, la capacita di controllo
inibitorio e la capacita rappresentativa. Tutte sf@eabilitd vanno incontro ad
importanti sviluppi in eta prescolare (Bull, EpsySenn, 2004; Carlson, 2005). Le
analisi condotte hanno messo in evidenza come dalugione di descrizioni nel
campione correlasse negativamente con i punteggorapiti di controllo inibitorio e
capacita rappresentativa. | bambini con minori cagali inibire una risposta impulsiva
hanno prodotto piu frequentemente descrizioni, préslimente sono risultati meno
capaci di inibire una risposta piu immediata e pdisbile: la descrizione
dellimmagine. La correlazione negativa tra prodne di descrizioni e capacita
rappresentativa induce a pensare che i bambini hamno descritto le immagini,
anziché spiegarle, non disponessero della capagaesentativa necessaria per andare
oltre il dato disponibile, inferendo legami di catffetto tra gli elementi
dellimmagine o riconducendo gli stessi ad una wardi significato. A sostegno di
guesta interpretazione € emersa una correlaziorsitivao tra la produzione di
spiegazioni e la capacita rappresentativa. Oltiee @pacita rappresentativa anche |l
livello di sviluppo lessicale del bambino e ristdt@ostituire un componente importante
della capacita di produrre spiegazioni.

Nel complesso questi risultati sembrano suggehegpiegare rappresenta un compito
cognitivo complesso che coinvolge diverse abilitaguistiche, rappresentative, di
funzionamento esecutivo. Il bambino deve aver raggi un livello di competenza
linguistica tale da poter produrre un messaggio titegra almeno due parti di
informazione, explanansed explanandum deve essere in grado di rappresentarsi i
legami causali fra lI'explanans e I'explanandum &nochuando essi non sono
direttamente disponibili, ma derivati da una atéivinferenziale. Per poter cogliere

I'esigenza della spiegazione dal contesto comunizdtbambino deve inoltre essere in
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grado di inibire una risposta cognitiva piu immedia disponibile, costituita nel nostro
esperimento dalla descrizione.

| risultati di questo esperimento inducono a pensde abilita cognitive di base, quali
le funzioni esecutive, contribuiscano alla realdane di un compito cognitivo
complesso quale é la produzione di un messaggiodele adeguarsi alle credenze

dell'interlocutore allo scopo di agire su di esse.
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CAPACITA ESPLICATIVA IN ETA PRESCOLARE:
IL CONTRIBUTO DELLA CAPACITA INFERENZIALE

L’Esperimento 4 ha messo in evidenza il ruolo delgoacita rappresentativa nella
produzione di spiegazioni spontanee. La capacjipresentativa € risultata essere un
predittore significativo della produzione di spiegmi, mentre &€ emersa una
correlazione negativa tra produzione di descrizeota capacita rappresentativa stessa.
Si puo ipotizzare che i bambini che hanno desdigttionmagini, anziché spiegarle, non
disponessero della capacita rappresentativa ne@espar andare oltre il dato
disponibile, inferendo legami di causa-effetto i elementi dellimmagine o
riconducendo gli stessi ad una cornice di significdNella descrizione, infatti, il
bambino rimane legato ai dati immediatamente digplargli elementi dellimmagine,
non aggiungendo alcuna nuova informazione. Nellagszione invece, il bambino
fornisce, esplicitamente o implicitamente, informoaz riguardo i legami di causa-
effetto tra gli elementi della scena. Tali legamridano da un processo inferenziale che
il bambino mette in atto spontaneamente.

Si ipotizza che la capacita inferenziale costimisma capacita importante quando il
bambino deve utilizzare spontaneamente le spiegazier intervenire in modo
pragmaticamente adeguato nella conversazione.

| diversi tipi di produzione utilizzati dai bambinel compito di produzione elicitata di
spiegazioni mettono in evidenza diversi tipi dipegsentazione dello scenario proposto
e presumibilmente una diversa capacita inferenzidddle produzioni codificate come
spiegazionil bambino costruisce ed esplicita una inferengaardo i legami di causa-
effetto tra gli elementi della scendd bambina piange perché il suo gatto &
sull’albero.’; ‘La bambina piange perché non sa salire sull’albed bambino si e

prende il gatto). Le interpretazionifanno riferimento ad un particolare contesto di
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significato entro cui il bambino colloca gli elentedell'immagine (Il compleanno
della mamma’‘La bici € il regalo del bambing il bambino inferisce il significato della
scena sulla base degli elementi che ha a disposizicconducendoli ad una particolare
cornice di significato.

Nelle descrizioniil bambino non va oltre il dato disponibile e nomnigli elementi che
vede (Una mamma, un bambino, una bambina, un regalo, torta.’; ‘La bici col
fiocco.).

Si ipotizza che la capacita di fare inferenze, edparticolare inferenze causali,
costituisca una capacita importante quando il bamblieve utilizzare spontaneamente
le spiegazioni per intervenire in modo pragmaticat@eadeguato nella conversazione.
E’ infatti attraverso l'esplicitazione del legame chusa-effetto traexplanansed
explanandumche il parlante fornisce l'informazione crucialerpla ristrutturazione
delle conoscenze dellinterlocutore. Quando il @at® fa riferimento a questa
informazione realizza in modo adeguato |lo scopogmetico della spiegazione,
fornisce una informazione nuova e la rende comjrdasll’interlocutore.

La capacita del bambino di produrre inferenze sgiaimi causali tra gli eventi in
riferimento alla produzione spontanea di spiegazamstituisce l'oggetto di questo
esperimento. Si ipotizza che il livello di capagriéerenziale influisca sulla produzione
di spiegazioni. La capacita di ‘leggere’ le situadifacendo riferimento non solo ai dati
disponibili, ma anche ad un ragionamento di tigenenziale sui legami causali fra gli
stessi, consentira al bambino di utilizzare quedtesse informazioni inferite per
spiegare, ossia per fornire all'interlocutore lonmnazione che egli non ha a
disposizione. E infatti il dato non direttamentespdinibile, il legame causale, a
costituire I'informazione che manca all’'interloctegccui € rivolta la spiegazione.

In questo esperimento la capacita inferenziale sahatata in un compito in cui il
bambino dovra produrre inferenze controfattualirii@rimento a catene causali di
diversa lunghezza (German e Shaun, 2003). Germ3haen (2003), sottoponendo
guesto compito ad un gruppo di bambini di eta mi@se, hanno osservato come la
capacita di fare questo tipo di inferenze dipendbadunghezza della catena causale

che il bambino deve considerare. Nell’'esperiment@erman e Shaun (2003) i bambini
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ascoltavano il racconto relativo ad una catena alausostituita da quattro eventi;
veniva poi chiesto loro di riferire I'esito contadfuale derivante da un cambiamento in
uno degli eventi costituenti la catena causale. gPedurre tale inferenza i bambini
dovevano considerare i conseguenti cambiamenta rogtena causale. Allo scopo di
verificare I'effetto della lunghezza della catersusale sulla capacita di ragionamento
controfattuale, gli autori hanno sottoposto trepgiwdi bambini a tre diverse condizioni
sperimentali. In una condizione i bambini dovevarferire I'esito della storia derivante
da un cambiamento nel primo evento della catenaat@auin un condizione dovevano
riferire I'esito derivante da un cambiamento nels®lo evento della catena causale, in
un’altra condizione dovevano riferire I'esito de#itoria derivante da un cambiamento
nel terzo evento della catena causale. Nella prordizione i bambini dovevano
considerare i legami causali fra tutti e quattro eylenti della storia, nella seconda
condizione fra tre dei quattro eventi, nella tecmdizione fra due soli eventi. La
prestazione al compito e risultata in relaziona hlhghezza della catena causale che il
bambino doveva considerare per inferire I'esitdadstoria: i bambini sottoposti alla
prima condizione hanno ottenuto le prestazioni peggquelli sottoposti alla terza
condizione hanno ottenuto le prestazioni migliorentre quelli sottoposti alla seconda
condizione hanno ottenuto prestazioni intermedre.rdgione di questi risultati la
lunghezza della catena causale che il bambino @rado di considerare nella
produzione di inferenze controfattuali pud essesasierata una misura della sua
capacita inferenziale. Nel presente esperimentorssiderera la produzione spontanea
di spiegazioni, in risposta alla condizione di estd in cui l'interlocutore esprime
implicitamente I'esigenza di una spiegazione (Cdamgi Pif), in relazione alla capacita
inferenziale del bambino.
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METODO

Soggetti
Sono stati selezionati per partecipare allo stddid bambini con sviluppo tipico di eta

prescolare (46 maschi); eta media 49 mesi (rarfg&94mesi).

Compiti e materiale
Capacita inferenzialeNel compito di capacita inferenziale i bambinc@tavano una

storia, presentata attraverso quattro immaginisctina raffigurante uno dei quattro

eventi di cui la storia era costituita. La Storia fllustrata nella Figura 8.

%ﬁﬁfﬁ ,
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Figura 8. Compito di capacita inferenziale (Stdrjia

(Evento 1, in alto a sinistr§)uesta € la signora Rametto. Ha appena piantatandewi fiori
nel suo giardino ed e molto felice. Chiama suo toaaivedere i nuovi fiorilEvento 2, in alto
a destraQuando il signor Rametto apre la porta, il caneest giardino.(Evento 3, in basso
a sinistra)ll cane corre sui fiori e li rovina(Evento 4)Adesso i fiori sono tutti rovinati e la

signora Rametto e triste.

Dopo aver ascoltato la storia e osservato le immagirrispondenti a ciascun evento,
mentre lo sperimentatore raccontava, il bambin@onsleva a due domande di
controllo: 1)'Com’é adesso la signora Rametto, triste o felic®d?Com’era all'inizio

la signora Rametto, felice o triste?Se il bambino rispondeva correttamente alle due

domande di controllo, lo sperimentatore ponevadanahda test, in cui il bambino
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doveva riferire I'esito della storia considerandoaambiamento nel primo evento della
catena causale (Evento Katena inferenziale lungaSe la signora Rametto non
chiamava suo marito per vedere i fiori, come sagbhblesso, felice o triste?’

| bambini che non rispondevano correttamente allmahda sulla&Catena inferenziale
lungaascoltavano una seconda storia, Storia 2, cheg ¢t@prima, era costituita da una

catena causale di quattro eventi (Figura 9).

Figura 9. Compito di capacita inferenziale (St@ja

(Evento 1, in alto a sinistrdicola sta giocando con un palloncino nel parcanelto felice.
La mamma lo chiama per fare meren@@@vento 2, in alto a destrdicola da il palloncino a
paolo per non perderldEvento 3, in basso a sinisti@qolo gioca con il palloncino vicino ad
una pianta piena di spine. Il palloncino va sulf@re. (Evento 4, in basso a destrjesso il

palloncino € bucato e Nicola é triste.

Dopo aver ascoltato la storia e osservato le immagirrispondenti a ciascun evento,
mentre lo sperimentatore raccontava, il bambinponsieva a due domande di
controllo: 1) ‘Com’é adesso Nicola, triste o felice2) ‘Com’era all'inizio Nicola,
felice o triste?’ Se il bambino rispondeva correttamente alle duaahde di controllo,
lo sperimentatore poneva la domanda test, in danhbino doveva riferire I'esito della
storia considerando un cambiamento nel secondat@wksila catena causale (Evento
2), Catena inferenziale medi&e Nicola non dava il palloncino a Paolo, comeeddre

adesso, felice o triste ?’
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| bambini che non rispondevano correttamente allmahda sulla&Catena inferenziale
mediaascoltavano una terza storia, Storia 3, che, denpeecedenti, era costituita da

una catena causale di quattro eventi (Figura 10).

L

Figura 10. Compito di capacita inferenziale (St&)a

(Evento 1, in alto a sinistr&uesta € la signora Zuccherini. Ha appena finitgiparare una
torta ed & molto felice. Squilla il telefon(Evento 2, in alto a destréap signora Zuccherini
lascia la torta sul tavolo e va a rispondef&vento 3, in basso a sinistislentre la signora
Zuccherini e al telefono, Carolina tira la tovaglefa cadere la torta(Evento 4, in basso a

destra)Adesso la torta e sul pavimento e la signora Zudohe triste.

Dopo aver ascoltato la storia e osservato le immagrrispondenti a ciascun evento,
mentre lo sperimentatore raccontava, il bambin@onsieva a due domande di
controllo: 1) ‘Com’é adesso la signora Zuccherini, triste o fefic2) ‘Com’era

all'inizio la signora Zuccherini, felice o tristeBe il bambino rispondeva correttamente
alle due domande di controllo, lo sperimentatoregyra la domanda test, in cui |l
bambino doveva riferire I'esito della storia coms@hdo un cambiamento nel terzo
evento della catena causale (EventoC3iena inferenziale cortdSe Carolina non

faceva cadere la torta, come sarebbe adesso lasaghuccherini, felice o triste?’
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Linguaggio La competenza lessicale é stata valutata attravienmsest di Vocabolario
Recettivo Peabody (2000, Stella G., Pizzoli C.s$oddi P.E. eds., ed. Omega) in cui il
bambino deve identificare fra quattro alternatimrhagine corrispondente alla parola
(sostantivo o verbo) pronunciata dall’esaminatdrenumero di item correttamente
identificati e gli errori commessi consentono dsenare al bambino un punteggio
ponderato per eta.

Le Prove di Comprensione Linguistica (1994, RustiD., Associazione “La Nostra
Famiglia”, ed. O.S., Firenze) sono state utilizzz¢e valutare il livello di comprensione
sintattica.

Spiegazioni Per elicitare la produzione di spiegazioni spoetae stata utilizzata la
stessa prova di produzione elicitata impiegata inegperimenti precedentemente

esposti, nella sola Condizione Nessuna Credengar@b,6 e 7).

1

-
0

|

Figura 6 Figura 7

Questo e Pif. Pif & un extra-terrestre appena adier sulla Terra con la sua navicella. Pif
non € mai stato sulla Terra e non conosce i sudtaab. (Figura 1)Pif si avvicina ad una

casa, guarda attraverso alla finestra,ma non capisasa succede. Lo puoi aiuta(Egura 5)
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Pif cammina e si avvicina ad un giardino, guarda m@n capisce cosa succede. Lo puoi
aiutare? (Figura 6)Pif cammina ancora e trova un’altra casetta, guadkntro attraverso la

finestra, ma non capisce cosa succede. Lo pucamd@(Figura 7).

Analisi dei dati

La Tabella 6.1 riassume i dati relativi alle pregiai al compito di capacita
inferenziale e alle prove di linguaggio. 12 bambion hanno risposto correttamente
alle domande di controllo nel compito di catenaeiahziale, non sono stati quindi
considerati nelle successive analisi. 23 bambimnbafallito tutte e tre i livelli del
compito di capacita inferenziale, 25 bambini harigposto correttamente alla domanda
relativa allaCatena inferenziale corta25 bambini hanno risposto correttamente alla
domanda relativa allaCatena inferenziale media25 bambini hanno risposto

correttamente all@atena inferenziale lunga

Tabella. 6.1. Prestazioni al compito di capacitarenziale e alle prove di linguaggio).

Vocabolario Comprensione
Catena inferenziale N M sintattica
risolta (DS) M
(DS)
Nessuna 23 80,04 51,43
(9,37) (14,64)
Corta 25 90,54 58,99
(8,45) (18,97)
Media 25 89,20 56,21
(8,90) (15,35)
Lunga 25 89,04 58,56
(12,17) (19,65)

| quattro gruppi di soggetti non differiscono peraqto riguarda l'eta (F(3,94)=1,18;
p=ns) e il livello di competenza sintattica (F3:8d03; p=ns). | quattro gruppi
differiscono invece rispetto al livello di sviluppessicale (F(3,93)=5,59; p<0,001), in

particolare i bambini con il livello di prestazior@u basso al compito di catena
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inferenziale risultano avere anche un vocabolagaificativamente inferiore rispetto
agli altri (Scheffé test p<0,05).

Le produzioni linguistiche al compito di produzioakcitata di spiegazioni sono state
codificate nelle seguenti categorie: 1) Descrizidrbambino nomina gli elementi della
scena, oggetti e personaggi, @sa mamma e due bambini.Figura 5), 2)
Interpretazioni; il bambino coglie il significat@lia scena e da un ‘titolo’” al disegno o a
parte di esso (esll compleanno della mammaFigura 5); 3) Spiegazioni; il bambino
collega due o piu elementi della scena attravesgarhi causali, i connettivi causali
possono essere omessi (Hxompleanno della mamma, fanno una feskgura 5). Il

grafico 6.1 riporta la frequenza media dei tre dilgoroduzione nel campione.

Grafico 6.1. Frequenza media di produzione di Deari, Interpretazioni e Spiegazioni nel

campione.

Descrizioni Interpretazioni Spiegazioni

Media 1,16 0,86 0,57

Risultati
La frequenza di produzione di Descrizioni, Intetpréoni e Spiegazioni €& stata
analizzata in funzione della prestazione al comgitocatena inferenziale con un’Anova

4 Livello di Catena Inferenziale risolta (nessunarta, media, lunga) X 3 Tipo di
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Produzione (Descrizioni, Interpretazioni, SpiegapioDall’analisi € emerso un effetto
significativo del tipo di produzione (F(2,188)=8;0<0,001). Le descrizioni sono
risultate significativamente piu frequenti delleegazioni (Scheffé test, p<0,001).

E inoltre emersa un interazione significativa tr@spazione al compito di capacita
inferenziale e tipo di produzione (F(6,188)=2,680®5). (Grafico 6.2).

Grafico 6.2. Interazione fra prestazione al comgitoapacita inferenziale e tipo di produzione
al compito di produzione elicitata di spiegazioni.

Nessuna C.1. C.l. corta C.I. media C.I. lunga
m Descrizioni 1,7 1,04 1,08 0,84
@ Interpretazioni 0,78 1,04 0,88 0,76
O Spiegazioni 0,13 0,72 0,52 0,88

C.l. =Catena Inferenziale

E emersa una differenza significativa nella prodoei di descrizioni (F(3,94)=2,83;
p<0,05). | bambini che hanno fallito tutti i livetlel compito di capacita inferenziale
hanno prodotto piu descrizioni dei coetanei conligiigcapacita inferenziali (Scheffé
test, p<0,05). Non e emersa alcuna differenza fetgtiva nella produzione di
interpretazioni (F(3,94)=0,56; p=ns). E emersan@funa differenza significativa nella
produzione di spiegazioni (F(3,94)=4,29; p<0,01haimbini che hanno fallito tutti i
livelli del compito di capacita inferenziale hanmwodotto meno spiegazioni dei
coetanei con migliori capacita inferenziali (Sclkdfst, p<0,05).

Considerando che i bambini con il livello di prestee piu basso al compito di catena
inferenziale risultavano avere anche un livellesdiuppo lessicale significativamente

inferiore rispetto agli altri, i punteggi regisira compito di vocabolario sono stati
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inseriti a covariata nel’Anova 4 Livello di Catehaferenziale risolta (nessuna, corta,
media, lunga) X Spiegazioni. Quando il livello dilsppo lessicale viene tenuto sotto
controllo la differenza di produzione di spiegazionon risulta significativa
(F(3,92)=2,29; p=ns).

CONCLUSIONI

Questo esperimento ha indagato il ruolo della dégpacferenziale in relazione alla
produzione spontanea di spiegazioni, quando le izmmi di contesto mettono in
evidenza l'esigenza dell'interlocutore di ricevarea spiegazione. L'interesse per il
contributo della capacita inferenziale nasce ancma volta dalla riflessione intorno
agli aspetti pragmatici della spiegazione. Da umtpudi vista pragmatico la
spiegazione € la mossa interattiva che il parlargtie in atto allo scopo di ristrutturare
le conoscenze dell'interlocutore. Tale esigenza wuoativa pud essere sollevata
dall'interlocutore stesso o0 supposta dal parlaNtdla spiegazione il parlante fornisce
una informazione nuova, non gia disponibile alémdcutore, o esplicita i legami di
causa-effetto che l'interlocutore da solo non griado di cogliere.

Nel compito di produzione elicitata di spiegaziamilizzato in questo e nei precedenti
esperimenti, per produrre una spiegazione il bamboveva inferire i legami di causa-
effetto tra gli elementi della scena. Il riferimerd tali legami costituiva proprio quella
informazione nuova da fornire all'interlocutore gle¢ egli potesse comprendere la
scena, mentre la descrizione non aggiunge nulladai gia disponibili, e
I'interpretazione fa riferimento ad una cornice sifjnificato ma non ne esplicita |l
legame con l'informazione che l'interlocutore pesi& (gli elementi della scena).

Da queste considerazioni emerge I'importanza aelfzacita di inferire possibili legami
causali, allo scopo di fornire l'informazione pragginamente adeguata nelle condizioni
di contesto indagate.

La capacita inferenziale e stata valutata in ungtomn cui il bambino doveva inferire
I'esito controfattuale derivante da un cambiameantano degli eventi costituenti una
catena inferenziale. German e Shaun (2003), sottaplo lo stesso compito ad un

gruppo di bambini di eta prescolare, hanno ossergaine la capacita di fare questo
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tipo di inferenze dipenda dalla lunghezza delleermatcausale che il bambino deve
considerare. Nella prova utilizzata nel presenpeesiento la lunghezza della catena
causale che il bambino era in grado di considenal& produzione delle inferenze
controfattuali richieste e stata quindi considerataa misura della sua capacita
inferenziale.

La capacita inferenziale e risultata in relazioria @roduzione di spiegazioni nel
compito di produzione elicitata, in particolareanbini che hanno dimostrato scarse
capacita inferenziali hanno prodotto piu descrizei coetanei con migliori capacita
inferenziali e meno spiegazioni. | bambini che rsmmo stati in grado di produrre
inferenze nel compito di capacita inferenziale lanprodotto piu risposte
pragmaticamente inadeguate rispetto agli altri. SQuasultati suggeriscono che la
capacita di fare inferenze, ed in particolare ifize causali, costituisce una capacita
importante quando il bambino deve utilizzare sposdanente le spiegazioni per
intervenire in modo pragmaticamente adeguato welteversazione. Se il bambino non
e in grado di inferire sulla base delle informaziche ha a disposizioni i possibili
legami causali tra explanans ed explanandum, ramlagato al dato immediatamente
disponibile e produrra un messaggio pragmaticamieaigeguato, ossia un messaggio
che non aggiunge alcuna nuova informazione. E tinfatdato non direttamente
disponibile, il legame causale, a costituire I'imf@zione che manca all'interlocutore
ed e attraverso l'esplicitazione del legame di aeeffetto tra explanans ed
explanandumche il parlante fornisce l'informazione crucialerpla ristrutturazione
delle conoscenze dell’interlocutore.

E perd emerso che il diverso livello di capacitéeianziale, segnalato dalla diversa
lunghezza della catena causale che il bambinogrado di considerare per produrre
I'inferenza controfattuale, non influisce sulla guzione di spiegazioni spontanee.
Bambini in grado di inferire I'esito controfattuade catene causali di diversa lunghezza
hanno avuto prestazioni simili nel compito di proidme elicitata di spiegazioni.
Questo suggerisce che un livello anche minimo pac#da inferenziale contribuisce alla
capacita di produrre spiegazioni in risposta a o di contesto che mettono in

evidenza l'esigenza dell’interlocutore di ricevemnea spiegazione, mentre al crescere
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della capacita inferenziale non corrisponde un lf@oa sviluppo della capacita
pragmatica di fornire spiegazioni.

Come gia precedentemente emerso il linguaggion gaiticolare lo sviluppo lessicale,
contribuisce in modo cruciale alla produzione diegpzioni. E evidente come nella
realizzazione di compiti linguistici complessi, cerd la produzione di spiegazioni, ma
anche il riferire un esito controfattuale in rifeento ad una catena di eventi appresa
sottoforma di racconto verbale, sia pressoché isipibs non trovare -effetti
significativi delle capacita linguistiche del bambi Lo sviluppo lessicale, in
particolare, € presumibilmente un indicatore di wete semantica piu ricca, il che
potrebbe implicare anche conoscenze piu articalatla situazioni e degli elementi
concettuali a cui si legano, oltre che migliori aaa rappresentative che abbiamo gia

visto essere legate alla capacita di spiegare.
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CONCLUSIONI

Il lavoro di ricerca presentato in questa tesi gesavvio da una riflessione intorno alla
capacita dei bambini di produrre e utilizzare indmoadeguato le spiegazioni nel
contesto comunicativo. Le ricerche osservative siheono occupate dello studio del
linguaggio causale hanno messo in luce, infatial@acita dei bambini molto piccoli di
produrre spiegazioni, spontanee ed esplicitameingtted ad uno scopo comunicativo:
agire sugli stati mentali e sul comportamento detrer. Le prime spiegazioni che |
bambini producono sono dirette ad un’altra persnahtentativo di influenzarne il
processo cognitivo e/o il comportamento (BarbiE®g9).

Gli studi che hanno considerato le dispute vertath la madre o i fratelli, un contesto
comunicativo privilegiato per I'espressione dellapacita esplicativa (Veneziano e
Sinclair, 1995), hanno messo in luce come i bamlgid in eta prescolare, siano in
grado di utlizzare spiegazioni e giustificazionin imodo consapevole e
pragmaticamente adeguato. Considerando i cont@stiukicativi piu rilevanti e
motivanti per i bambini molto piccoli, emerge, dueg la competenza nell’'uso del
linguaggio causale che gli studi sperimentali safionamento causale avevano
sottovalutato (Piaget, 1923; 1924, Donaldson, 19&&jesti dati inducono a riflettere
sugli aspetti pragmatici della spiegazione e sul Bviluppo in eta prescolare.

Da un punto di vista pragmatico, pud essere deafisfiegazione,ogni mossa
comunicativa attraverso cui il parlante fornisce salo interlocutore una nuova
informazione €xplanan} rispetto ad un oggetto di attenzione comuslanandury)
allo scopo di ristrutturare le conoscenze dellileutore (Barbieri, 1989). Secondo
guesta definizione l'uso contestualmente adegua&ita dspiegazione dipende dalla
valutazione delle conoscenze/credenze dellasoottate dalla produzione di un
messaggio che produca un cambiamento in tali statitali. La produzione di una
spiegazione richiede dunque che il parlante si reggmti lo stato di conoscenze

dell'interlocutore e che si proponga di riorganizzdali credenze in funzione degli
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scopi comunicativi che egli si propone. Una caaciticiale per la realizzazione di una
mossa comunicativa cosi definita e la capacitaodisiclerare gli stati mentali altrui.
Risulta, dunque, di particolare interesse veriicguale peso abbiano le capacita di
teoria della mente nella comprensione delle coadizipragmatiche d'uso della
spiegazione in eta prescolare.

La relazione tra teoria della mente e capacitaagpia, unita all'indagine delle abilita
cognitive e linguistiche che sostengono questa ait@pan risposta ad esigenze di
contesto ha costituito I'oggetto degli esperimeuii esposti.

Gli Esperimenti 1 e 2 hanno indagato la relazioadd capacita di teoria della mente e
la produzione di spiegazioni spontanee in rispastaondizioni di contesto che
mettevano in evidenza l'esigenza dell'interlocutade ricevere una spiegazione.
Entrambi gli esperimenti hanno considerato la cangione della falsa credenza
(Wimmer & Perner, 1983), quale indicatore delleamaia di teoria della mente. Nel
primo esperimento i bambini con maggiori competedezdeoria della mente sono
risultati pitu abili degli altri nel comprendere dontesto pragmatico richiedente la
spiegazione; essi hanno infatti prodotto piu spiema rispetto ai coetanei non in grado
di superare il compito di falsa credenza. Questo dapporta l'ipotesi di un contributo
delle capacita di teoria della mente alla compmaresidelle condizioni pragmatiche
d'uso della spiegazione. Come nelle situazioni maitudi conflitto, nel compito
sperimentale utilizzato per elicitare la produziownke spiegazioni, il contesto
comunicativo metteva in evidenza una posizionerdav¢le credenze dell'interlocutore
Pif) rispetto a quella del bambino (la correttarptetazione della scena presentata).
Nel secondo esperimento le condizioni di contestwsstate modificate allo scopo di
rendere meno salienti le credenze dell'interloaitocome spesso avviene nelle
conversazioni naturali in cui lo stato mentale pi@itner comunicativo pud non essere
esplicitamente comunicato al parlante. Si é volitoquesto modo verificare la
sensibilita a indizi pragmatici piu sfumati che sumibilmente richiedono un maggiore
contributo delle capacita di rappresentarsi glii steentali altrui. L’'Esperimento 2 ha
replicato i risultati emersi nel’lEsperimento 1uggdo la maggiore capacita dei bambini

con una teoria della mente piu avanzata di comgrentesigenza pragmatica della
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spiegazione. E inoltre emersa in questo studidlémanza che il contesto ha per il
bambino nella scelta della mossa comunicativa. ddalfronto delle produzioni nelle
due condizioni sperimentali (quella che esplicitevéalsa credenza dell'interlocutore e
guella che faceva un riferimento meno esplicito aliato mentale dell’interlocutore) e
emerso infatti come tutti i bambini, nella condrmoin cui le credenze erronee
dell'interlocutore venivano esplicitate producessepiu spiegazioni che nella
condizione in cui tali informazioni erano meno édf®, indipendentemente dal livello
di sviluppo di teoria della mente. Tuttavia, € de@vare che, in entrambe le condizioni, i
bambini che hanno passato il compito di falsa aredehanno anche prodotto piu
spiegazioni dei coetanei che hanno invece fallibompito di Sally-Anne.

Nel complesso i risultati del’Esperimento 2 comi@ano che la capacita di usare indizi
contestuali che fanno riferimento allo stato ment! partner comunicativo allo scopo
di produrre la mossa comunicativa pragmaticamedeg@ata risulta in relazione al
livello di sviluppo della teoria della mente.

Nell’Esperimento 3 il livello di sviluppo della tea della mente e stato valutato
attraverso la comprensione della distinzione appaveealta, un indicatore della
capacita rappresentativa del bambino, che tra ii®d anni di eta diventa capace di
considerare rappresentazioni di stati di cose adreawoincidono con la realtd. Questo
livello di sviluppo della teoria della mente cogisice una competenza importante per la
capacita di utilizzare la spiegazione allo scopoistrutturare la rappresentazione che
I'interlocutore possiede rispetto ad un determinstito di cose (Explanandum La
capacita di considerare diverse rappresentazionndnedesimo stato di cose permette
infatti al parlante di cogliere I'esigenza di esftlire, nella spiegazione, quella parte di
informazione che manca nella rappresentazione @seoltatore ha del medesimo
oggetto/evento.

NellEsperimento 3 la prestazione alla prova diidgone apparenza/realta e risultata
un predittore significativo della produzione diesgazioni spontanee: i bambini con una
migliore comprensione della distinzione apparemzsdia hanno prodotto piu
spiegazioni rispetto ai bambini con una compreresipiu debole della distinzione

apparenzal/realta. Questo risultato conferma I'giotthe la capacita di considerare
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diverse rappresentazioni di un medesimo stato diecgiochi un ruolo nella
comprensione delle condizioni pragmatiche d’usdadgbiegazione. Il bambino coglie
la necessita di spiegare qualcosa al suo intedoeutjuando la sua capacita di
considerare diverse rappresentazioni di un medesggetto o evento ha raggiunto un
buon livello di sviluppo. Quando il bambino ha umaona comprensione del mondo
rappresentazionale e dei suoi legami con la realid considerare la necessita di
rendere esplicita attraverso la spiegazione la r@op rappresentazione
dell'explanandunguando questa differisce da quella esplicitat8inlarlocutore.

Gli Esperimenti 1, 2, 3 hanno quindi confermatpdtesi del contributo delle capacita
di teoria della mente alla comprensione della caodi pragmatiche d'uso della
spiegazione. In particolare, € emerso che i bandainimigliori capacita di teoria della
mente sono piu in grado di cogliere la necessit@prddurre un messaggio di tipo
esplicativo a partire dalle condizioni di contegttate dalla falsa credenza o dalla
mancanza di conoscenza dell'interlocutore). L'ustladspiegazione quale mezzo volto
alla ristrutturazione delle credenze dell’altrahiede infatti la capacita di considerare
le credenze dellinterlocutore e di utilizzare tabnoscenze per la costruzione di un
messaggio contenente una nuova informazioagplanangella spiegazione.

Le ricerche sullo sviluppo della teoria della metideumentano la precoce capacita dei
bambini di considerare gli stati mentali altrui ieutilizzare tale conoscenza al fine di
predire e spiegare il comportamento (Premack e WidbdL987; Wimmer e Perner,
1983). La capacita dei bambini di considerare tglii snentali e di regolare si di essi il
comportamento non emerge pero nei compiti lingtiigtihe richiedono di utilizzare le
capacita di teoria della mente allo scopo di proglwei messaggi pragmaticamente
adeguati. Questi sono i risultati messi in evidedaHe ricerche sullo sviluppo della
comunicazione referenziale da cui emerge la ditficdei bambini a produrre messaggi
referenziali adeguati, soprattutto quando le risf@ecognitive imposte dal compito in
termini di memoria delle dimensioni implicate natialisi del materiale stimolo e di
attenzione a tutti gli oggetti del set di stim@gno molto alte (Deutsch e Pechman,
1982; Glucksberg e Krauss, 1967; Lloyd et al., 1998nnenschein e Whitehurst,

1984). Sulla base di queste considerazioni I'Espemnto 4 ha indagato il contributo
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delle funzioni esecutive, allo scopo di verificéingotesi che la produzione di messaggi
di tipo esplicativo implichi il contributo di abii cognitive di base che rendono
possibile I'integrazione di compiti complessi, qualconsiderazione delle conoscenze
dell'interlocutore e la costruzione di un messaggitto alla riorganizzazione di tali
conoscenze attraverso la comunicazione di una nuwofamazione. Le funzioni
esecutive si riferiscono a processi cognitivi dsdaaquali il controllo inibitorio, la
memoria di lavoro, la flessibilita attenzionale gatontribuiscono alla pianificazione e
realizzazione di compiti cognitivi complessi e ilisviluppo in eta prescolare € stato
documentato da numerosi studi sperimentali (CayI005; Garon et al., 2008). |
risultati del’Esperimento 4 mettono in evidenzaneola produzione di spiegazioni
coinvolga capacita cognitive e linguistiche di hakeui livello di sviluppo incide sulla
capacita di produrre una spiegazione in modo adeqlke esigenze del contesto. La
memoria di lavoro verbale, la capacita di controllobitorio e la capacita
rappresentativa sono risultate in relazione allpacia esplicativa. In particolare la
capacita rappresentativa e risultata un preditggnificativo della produzione di
spiegazioni. Per produrre una spiegazione infitiembino deve inibire la risposta piu
immediata che consiste nel nominare gli elementadeura. Deve invece dare un
senso alla figura e cercare di rappresentarserentgcedenti o i conseguenti possibili.
Nella spiegazione infatti gli elementi della figuwangono collegati con gli eventi che i
hanno generati o con le conseguenze che dagliieappresentati possono derivare.

Il prendere in considerazione il particolare pestiedcapacita rappresentative nella
capacita di spiegare sta alla base del quinto eseeto che ha indagato il contributo
della capacita inferenziale alla produzione di ga&oni. L'interesse per il contributo
della capacita inferenziale nasce ancora una dallia riflessione intorno agli aspetti
pragmatici della spiegazione. Da un punto di viisegmatico la spiegazione € la mossa
interattiva che il parlante mette in atto allo swog@i ristrutturare le conoscenze
dell'interlocutore. Tale esigenza comunicativa mssere sollevata dall'interlocutore
stesso 0 supposta dal parlante. Nella spiegazigreglante fornisce una informazione
nuova, non gia disponibile all’interlocutore, o kdfa i legami di causa-effetto che

I'interlocutore da solo non e in grado di produsrdi cogliere.
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La capacita inferenziale e risultata in relazioria @roduzione di spiegazioni nel
compito di produzione elicitata, in particolareanbini che hanno dimostrato scarse
capacita inferenziali hanno prodotto piu descrizien meno spiegazioni dei coetanei
con migliori capacita inferenziali. | bambini chemsono stati in grado di produrre
inferenze nel compito di capacita inferenziale lanprodotto piu risposte
pragmaticamente inadeguate rispetto agli altri. SQuasultati suggeriscono che la
capacita di fare inferenze, ed in particolare ifize causali, costituisce una capacita
importante quando il bambino deve utilizzare sposdanente le spiegazioni per
intervenire in modo pragmaticamente adeguato welteversazione. Se il bambino non
e in grado di inferire sulla base delle informaziche ha a disposizioni i possibili
legami causali tra explanans ed explanandum, ramagato al dato immediatamente
disponibile e produrra un messaggio pragmaticamieaigeguato, ossia un messaggio
che non aggiunge alcuna nuova informazione. E tinfatdato non direttamente
disponibile, il legame causale, a costituire I'imf@zione che manca all'interlocutore
ed e attraverso l'esplicitazione del legame di aeseffetto tra explanans ed
explanandumche il parlante fornisce l'informazione crucialerpla ristrutturazione
delle conoscenze dell'interlocutore.

Su queste considerazioni si innesta una riflesssuheuolo dello sviluppo linguistico,
ed in particolare di quello lessicale nel tipo dbguzione che & stata qui studiata. E
emerso in tutti gli esperimenti condotti come lenp@tenze linguistiche contribuiscano
in modo cruciale alla produzione di spiegazionil Besto, in un compito linguistico
complesso, come la produzione di spiegazioni, &&rgiioco credibile non trovare
effetti significativi delle capacita linguisticheeld bambino. Dai risultati di questi
esperimenti, emerge pero che non e lo sviluppoatsiod a produrre l'effetto piu
determinante, bensi lo sviluppo lessicale. In pguesto risultato puo essere legato al
modo di codifica dei dati qui usato che non priyigegli aspetti sintattici legati all'uso
dei connettivi, bensi gli aspetti semantici legata rappresentazione di un legame
causale e alla possibilita di inferirli a partiralld produzione paratattica del bambino.

Tuttavia l'insieme dei risultati ottenuti sembranesentire un’interpretazione piu
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complessa, alla cui radice sembra stare la capapf@resentativa che emergeva come
fattore cruciale nellEsperimento 4.

Il lessico pud essere considerato come un diziomagntale nel quale la persona ha
immagazzinato le conoscenze relative alle paroléa dmopria lingua e dal quale
recuperare le informazioni relative alle parole cbaosce (Camaioni, 2001). I livello
di sviluppo lessicale e indicatore della rete semardi cui il soggetto dispone per dare
significato al mondo. Lo sviluppo lessicale, in sioesenso, potrebbe indicare il livello
di sviluppo di conoscenze articolate riguardo teasioni e gli elementi concettuali a
cui si legano e, in generale sulle capacita ragmtasive del bambino in cui questo
sviluppo é collegato da un lato alla comprensiopf atbitrarieta del linguaggio —
funzione simbolica- e dall'altro a progressive adfa di categorizzazione e
concettualizzazione. Il legame tra sviluppo ledsioa capacita esplicativa potrebbe
quindi riflettere il peso che le conoscenze di dubambino dispone hanno sulla
capacita di comprendere una situazione, attivacem@scenze degli eventi a cui essa si
collega e rendere chiare ad un’altra persona qatdkse informazioni.

L’insieme dei risultati qui ottenuti indica quindiso appropriato della spiegazione nel
contesto come una capacita complessa che risultantdgrazione di molteplici
elementi quali capacita cognitive, come la capaditanibire risposte immediate di
nominazione per esplorare in modo piu complessdigara e coglierne il senso
generale; abilita rappresentative che consentommdiare oltre I'informazione data per
rappresentarsene i legami con i possibili antededefo conseguenti; abilita
linguistiche, in particolare quelle lessicali, chensentono di dare adeguata forma
espressiva alle proprie rappresentazioni; ed ipfaieimmediato e rilevante peso
pragmatico, le abilita di Teoria della Mente clomgentono di rappresentarsi lo stato
rappresentativo dell'interlocutore —ignoranza o womnone erronea che sia- e di

comprendere conseguentemente I'opportunita pragandélla spiegazione.
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APPENDICE 1

Materiali utilizzati nella prova di comprensionelldefalsa credenza (Esperimenti 1 e
2).
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APPENDICE 2

Materiali utilizzati nella prova di distinzione Appenza/Realta (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 diurfzioni esecutive utilizzati

nell’Esperimento 4.

Memoria verbale a breve termine

“Adesso facciamo un gioco. Ti dir0 alcune pardlarge e tu dovrai ripeterle dopo di
me. Ora facciamo una prova. Pronto? Ascolta eipetirquello che ti dico.”

VALA

TUCE

“bene, ora proviamo ancora una volta. Pronto? Asacol

PADI

GOLO

“ Ora iniziamo il gioco. Pronto? Ascolta e poi ripgopo 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 € successo a questolicelg Un giorno facendo una
lunga passeggiata si € ritrovato in un paese stidmee le cose venivano chiamate in
modo strano. Se c’era il sole si diceva che ertensé era buio e c’era la luna nel cielo

si diceva che era giorno

Facciamo un gioco: Ora ti mostrero alcune cartyred con disegnato un sole e alcune
con disegnata una luna.

(Indicando la carta con la luna): “Quando vedi gaesirta devi dire GIORNO”
(Indicando la carta con il sole): “Quando vedi qaesarta 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 correttamemt&0i secondi)

Capacita rappresentativa

“Questo tigrotto € molto vivace, non sta mai ferino!

“Questa e una foglia” (Indicando lI'immagine dellagfia) “E questo € un gatto”

(Indicando I'immagine del gatto)

(Scrivere su un pezzo di carfaglia) “Ho scritto foglia” (Mettere la carta sotto

I'immagine della foglia)

“Che cosa c’e scritto qui?”

(Giocare con il tigrotto e spostare accidentalméantecrittafoglia sotto 'immagine del

gatto)

DOMANDA TEST “Che cosa c’e scritto qui?”

“Che pasticcio che ha combinato questo tigrottod!onetto in ordine!” (Mettere la

scrittafoglia sotto I'immagine della foglia)

“Che cosa c’e scritto qui?”

\

Questa e una farfalla” (Indicando I'immagine deftafalla) “E queste sono delle

forbici” (Indicando I'immagine del gatto)
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(Scrivere su un pezzo di cadarfalla) “Ho scritto farfalla” (Mettere la carta sotto

allimmagine della farfalla)

“Che cosa c’e scritto qui?”

(Giocare con il tigrotto e spostare accidentalmeéatscrittafarfalla sotto 'immagine

delle forbici)

DOMANDA TEST *“Che cosa c’é scritto qui?”

“Che pasticcio che ha combinato questo tigrottod!onetto in ordine!” (Mettere la

scrittafarfalla sotto I'immagine della farfalla)

“Che cosa c’e scritto qui?”

”

Questa e una caramella” (Indicando I'immagine dedleamella) “E questo € un fungo

(Indicando I'immagine della casa)

(Scrivere su un pezzo di cadaramellg “Ho scrittocaramelld (Mettere la carta sotto

I'immagine della caramella)

“Che cosa c’e scritto qui?”

(Giocare con il tigrotto e spostare accidentalméntzrittacaramellasotto 'immagine

del fungo)

DOMANDA TEST “Che cosa c’e scritto qui?”
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“Che pasticcio che ha combinato questo tigrottod!onetto in ordine!” (Mettere la

scrittacaramella sotto 'immagine della caramella)

“Che cosa c’e scritto qui?”

Punteggio (1 punto per ogni Domanda Test corretta)
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APPENDICE 4

Materiali utilizzati nei compiti di funzioni esecéue (Esperimento 4)

Compito di controllo inibitorio (Gertadt, et al.994).

Compito di capacita rappresentativa (Bialystokl et2804).

FOGLIA

FARFALLA
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CARAMELLA

117



BIBLIOGRAFIA

Akhtar, N., Carpenter, M., & Tomasello, M., (19986he role of discourse novelty in
early word learning Child Development67, 635-645.

Andrews, G. et al. (2003) Theory of mind and reladél complexity. Child
Development4, 1476-1499.

Antaki, C. (1994).Explaining and arguing: the social organization atcounts.
London: Sage.

Antaki, C., (1989) Explanations, communication andial cognition. In C. Antaki (ed)
Analysing everyday explanation: a casebook of ni#th&age Publications, Thousand
Oaks, pp. 1-14.

Arcuri, L. (1995) (Eds.Manuale di psicologia socialél. Mulino, Bologna.

Astington, J.W. & Jenkins, J.M (1999). A longitodl study of the relation between
language and theory of mind development. Developahghsychology, Vol 35(5),
pp.1311-1320.

Astington, J.W. & Jenkins, J.M (1999). A longitodl study of the relation between
language and theory of mind development. Developahghsychology, Vol 35(5),
pp.1311-1320.

Barbieri M.S. (1989). La spiegazione come atto aeciln M.S. Barbieri (edLa
spiegazione nell'interazione socialsoescher: Torino, pp. 11-38.

Barbieri, M. S., Colavita, F. & Scheuer, N. (1988%petti pragmatici della capacita di
spiegare nella prima infanzia. In M. S. Barbierd¢g La spiegazione nell'interazione
sociale Loescher: Torino, pp. 11-38.

Barbieri, M. S., Colavita, F., Scheuer N. (1990heTbeginnings of the explaining
capacity. In G. Conti-Ramsen e C. E. Snow (E@#i)dren’s LanguageHillsdale, N.
J. : Lawrence Erlabaum Associates.

Baron-Cohen, S. (1995). | precursori della teogladmente. In L. Camaioni (Edd.a
teoria della mentelaterza, Roma-Bari.

118



Bialystock, E., & Senman, L., (2004). Executive gasses in appearance-reality tasks:
the role of inhibition of attention and symboligpresentationChild Dvelopment, 75,
562-579.

Bloom, P., & German, T. P. (2000). Two reasonskianalon the false belief task as a
test of theory of mindCognition 77, B25-B31.

Bretherton, 1., & Munholland, K. A. (1982). Talkingbout internal states: The
acquisition of an explicit theory of minBevelopmental Psycholog¥8, 906-921.

Bull, R., Epsy, K., & Seen, T. (2004). A comparisoinperformance on the Tower of
London and Hanoi in young childredournal of Child Psychology and Psychiatép,
743-754.

Bullock, M., Gelman, R., & Baillargeon, R. (1982)he development of causal
reasoning. In W. J. Friedman (Edlhe developmental psychology of tifpg. 209-
254). New York: Academic Press.

Camaioni, L. (1993). Lo sviluppo della teoria defteente e dei suoi precursoEta
Evolutivg 45, 61-72.

Camaioni, L. (1995). (Edsl)a teoria della mentd.aterza, Roma-Bari.

Carlson, S. (2005). Developmentally sensitive messswf executive function in
preschool childrerDevelopmental Neuropsycholod38, 595-616.

Carlson, S.M. e Moses, J.L. (2001) Individual déieces in inhibitory control and
children’s theory of mindChild Developmeni2, 1032-1053.

Collanan, M. A., & Oakes, L. M. (1992). Preschowequestions and parent’s
explanations: Causal thinking in everyday activitgpgnitive Development, 213-233.
Colonnesi, C., Koops, W., & Terwgot Meerum, M. (800 Young children’s
psychological explanations and their relationshgp perception- and intention-
understandingnfant Child Developmeni7, 163-179.

Cutting A. L., & Dunn, J. (1999). Theory of mindmnetion understanding, language
and family background: Individual differences anterrelation.Child Development4,
853-865.

Deak, G.O. et al. (2003) Children’s perseveratippearance-reality errors are related

to emerging language skill€hild Development4, 944-964.

119



Deutsch, W., & Pachman, T., (1982). Social intececand the development of definite
descriptionsCognition 11, 159-184.

Donaldson, M., L., (1986Children’s explanation, a psycholinguistic studgmbridge
University Press, Cambridge-London.

Dunn, J. & Munn, P., (1987) Development of jusafion in disputes with mother and
sibling. Developmental Psycholog®3, 791-798.

Dunn, J. (2000). Mind-reading, emotion understagdind relationshipdnternational
Journal of Behavioral Developmer24, 142-144.

Eisemberg, A. R., & Garvey, C. (1981). Children&wof verbal strategies in resolving
conflicts.Discourse Processg$49-170.

Epley, N., Morewedge, C., & Keysar, B. (2004). Pedive-taking in children and
adults: Equivalent egocentrism but differential rection. Journal of Experimental
Social Psychology0, 760-768.

Ferreia, V. S., Slevc, L. R., & Rogers, E. S. (200w do speakers avoid ambiguous
linguistic expressionsCognition 96, 263-284.

Flavell, J.H et al. (1983) Development of the appree-reality distinctionCognitive
Psychologyl5, 95-120.

Flavell, J.H. et al. (1986) Development of knowledgbout the appearance-reality
distinction.Monogr.Soc. Res. Child Developmént 1-87.

Flavell, J.H. et al. (1987) Young children’s knoddee about the apparent-real and
pretend-real distinction®evelopmental Psycholo@3, 816-822.

Fonagy, P. Target, M. (200Bttaccamento e funzione riflessivaRaffaello Cortina,
Milano.

Frye, D. et al., (1996) Theory of mind and ruledzhsreasoning.Cognitive
DevelopmentO, 483-527.

Fyre, D., Zelazo, P. D., & Palfai, T. (1995). Theaf mind and rule-based reasoning.
Cognitive Development 0, 483-527.

Garon, N., Bryson, S. E., & Smith, I. M. (2008).dexitive function in preschoolers: A

review using an integrative framewofksychological Bullettin134, 31-60.

120



German, T. P., & Shaun, N. (2003). Children’s ceuisictual inferences about long and
short causal chainBevelopmental Scienc8:5, 514-523.

Gerstad, C., Hong, Y., & Diamond, A., (1994). Tledationship between cognition and
action: Performance of 3 %2 -7 years on a Stroap-diay-night testCognition53-129-
153.

Glucksberg, S., & Krauss, R., (1967). What do peaay after they have learned to
talk? Studies of the development of referential wwmication. Merril-Palmer
Quarterly, 13, 309-316.

Harris, P. (1989)ll bambino e le emozionlrad. it. Raffaello Cortina, Milano, 1991.
Harris, P. L. (1991). From simulation to folk psgpébgy: the case for development.
Mind and Language7, 120-144.

Harris, P.L. et al., (1991) Monsters, ghosts andlvas: testing the limits of the fantasy-
reality distinction in childrenBr. J. Dev. PsychoB, 105-123.

Hickling, K. A., & Wellman, H. (2001). The emergencof children’'s causal
explanations and theories: evidence from everydagversation. Developmental
Psychology5, 668-683.

Hobson, R. P. (1990). Against the theory of theofymind. British Journal of
Developmental Psycholog9, 33-51.

Hood, L., & Bloom, L., (1979). What, when and hoboat why: A longitudinal study
of early expression of causalitionographs of the Society for Research in Child
Development44, (6, Serial No. 181)

Horton, W. S., & Keysar, B. (1996). When do speakike into account common
ground?Cognition 59, 91-117.

Inagaki, K., & Hantano, G. (1993). Young childrenisderstanding of the mind-body
distinction.Child Developmentt4, 1534-1549.

Jenkins, J. M., & Astington, J. W. (1996). Cogrativactors and family structure
associated with theory of mind development in yourlgldren. Developmental
Psychology 32, 70-78.

Leslie, A. M. (1987). Pretense and representatibme: origins of theory of mind.
Psychological Rewigw4, 412-426.

121



Lewis, C., Freeman, N., Kyriakidou, C., Maridakig&ataki, K., & Ridge, D. M.
(1996). Social influences on false belief accepsc#ic sibling influences or general
apprenticeship€hild Developmentc7, 2930-2947.

Lezak, M. (1995).Neuropsychological Assessmef® ed. ) New Yoyk: Oxford
University Press.

Lloyd., P., Mann, S., & Peers, I., (1998). The gitowf speaker and listener skills from
five to eleven years:irst Language 18, 81-103.

Main, M. (1991). Conoscenza meta cognitiva, moaggio meta cognitivo e modello
di attaccamento unitario (coerente) vs modellotthcaamento multiplo (incoerente):
dati ed indicazioni per la futura ricerca. In C. Rarkers, J. Stevenson-Hinde, P. Marris
(Eds.)L’attaccamento nel ciclo di vitdrad. it. Il Pensiero Scientifico, Roma 1995.
Marchetti, A. (1995). L'accesso alla mente: panararpercorsi. In O. L. Sempio, A.
Marchetti (Eds.)l pensiero dell’altro.Raffaello cortina, Milano.

McCabe, A., & Peterson, C., (1985) A naturalistiedy of the production of causal
connectives by childredournal of Child Languagel2, 145-159.

Meins, E. (1999).Sicurezza e sviluppo sociale della conoscemzal. it, Raffaello
Cortina, Milano.

Moses, L. J. (2001). Executive accounts of theofynond development.Child
Development72, 688-690.

Nadig, A. S., & Sedivy, J. C. (2002). Evidence @frgpective-taking constraints in
children’s on-line reference resolutidPsychological Scien¢d 3, 329-336.

Nayer, S. L., & Graham, S. A. (2006). Children’stoaunication strategies in novel
and familiar word situations:irst Language 26, 403-420.

Nelson, K.,et al. (2003). Entering a community of minds: An expetirapproach to
‘theory of mind’.Human Developmend6, 24-46.

Nielsen, E. S., & Graham, S. A., (2009). The relatibetween children’s
communicative perspective-taking and executive tioning. Cognitive Psychology
58, 220-249.

122



O'Neill, D. K., & Topolevec, J. C., (2001). Two-yeald children’s sensitivity to
referential (in)efficacy of their own pointing gasts.Journal of Child Language?8,
1-28.

O'Neill, D. K., (1996). Two-year-old children’s sgitivity to a partner's knowledge
state when making requesthild Developmen#6, 1015-1018.

Orsolini, M. (1993) “Dwarfs do not shoot”: An analg of children’s justifications.
Cognition and Instructionll, 281-297.

Perner, J. & Lang, B. (1999). Development of a tigesd mind and executive control.
Trends in Cognitive Sciencg, 337-344.

Perner, J. (1991)nderstanding the Representational Mihll.T Press.

Perner, J., & Leekman, S. (1986). Belief and qigniihree-year old’s adaptation to
the listener’'s Knowledgelournal of Child Languagel3, 303-315.

Perner, J., Ruffman, T., & Leekam S. R. (1995)téd@ria della mente e contagiosa: si
prende dai fratelli. In O. L. Sempio, A. Marchétids.)ll pensiero dell’altro.Raffaello
cortina, Milano.

Piaget, J. (1923).a langage et le raisonnement chez I'enfddélachaux et Niestle,
Neuchatel (trad. Itll linguaggio e il pensiero del fanciulld=irenza, Giunti e Barbera,
1962).

Piaget, J. (1924).e jugement et le raisonnement chez I'enf@&dlachaux et Niestle,
Neuchatel (trad. ItGiudizio e ragionamento nel bambinbirenze, La Nuova ltalia,
1958.

Piaget, J. (1927)La causalithé physique chez l'enfarRaris Alcan (trad. itLa
causalita fisica nel bambind&oma, Newton Compton, 1977).

Piaget, J. (1929)The child’s conception of the worldondon: Routledge and Kegan
Paul.

Piaget, J. (1945)La formation du symbole chez l'enfarMeuchatal: Delachaux e
Niestlé; trad. itLa formazione del simbolo nel bambiarenze: NIS, 1972.

Piaget, J., (1959Judgment and reasoning un the chifaterson: Littlefield, Adams
&Co.

123



Premack, D., & Woodruff, G., (1978). Does the champee have a theory of mind?
The Behavioral and Brain Scieneg 515-526.

Prove di Valutazione della Comprensione Linguisi{t894, Rustioni D. M. L. D. e
Associazione ‘La Nostra Famiglia’, ed. OS, Firenze)

Russel, J. (2005) Justifying all the fuss abowddielief.Trends in Cognitive Science
9, 307-308.

Searle, J. (1969)Speech Acts: an Essay in the Philosopy of Langu@genbridge,
Cambridge University Press, (trad.Atti linguistici, Torino, Boringhieri, 1976).
Semerari, A. (2000)Storia, teorie e tecniche della psicoterapia cogait Laterza,
Roma-Bari.

Smith, L.B. et al., (1996) Naming in young childrendumb attentional mechanism?
Cognition60, 143-171.

Sonnenschein, S., & Whitehurst, G. J., (1984). Dmneg referential communication:
A hierarchy of skills.Child Development5, 1936-1945.

Sprott, R.A. (1992) On giving reasons in verbalpdigs: The development of
justifying. Argumentation and Advocac¥9, 61-76.

Surian, L., Frith U. (1993). Prospettive della rase di neuropsicologia cognitiva
sull’autismo infantile Eta Evolutiva 45, 73-89.

Test di Vocabolario Recettivo Peabody (2000, S#llaPizzoli C., Tressoldi P.E. eds.,
ed. Omega)

Veneziano E. & Sinclair H. (1995) Functional Cangesearly child language: the
appearance of references to the past and of exjgasaJournal of child language. Vol
17(39) pp. 633-650.

Veneziano, E., (2001) Interactional processes énaitigins of the explaining capacity.
In K. Nelson, A. Aksu-Koe and C. Johnson (EdShildren’s Language Vol. 10:
Developing Narrative and Discourse Competence ({3-141) Mahwah, N.J.: L.
Erlbaum.

Wellman, H. M., Cross, D., & Watson, J. K. (200A)meta-analysis of theory of mind
development: The truth about false bel@fild Development72, 655-684.

124



Wellman, H., & Bartsch, K. (1995)Prima della credenza: la teoria psicologica
precoce.ln O. L. Sempio, A. Marchetti (Edsll) pensiero dell’altro.Raffaello cortina,
Milano.

Wimmer , H., & Perner, J. (1983) Beliefs about ékli Representation and
constraining function of wrong beliefs in youngldneén’s understanding of deception.
Cognition, 13,103-128.

Yazi, A. A., German, T. P., & Siegal, M. (2006). i8petence and performance in
belief-desire reasoning across two cultures: Tathfrthe whole truth and nothing but
the truth about false belie€ognition 100, 343-368.

125



