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Media e tecnologie per la didattica
Collana diretta da Pier Cesare Rivoltella, Pier Giuseppe Rossi

La collana si rivolge a quanti, operando nei settori dell’educazione e della formazione, sono inte-
ressati a una riflessione profonda sulla relazione tra conoscenza, azione e tecnologie. Queste modi-
ficano la concezione del mondo e gli artefatti tecnologici si collocano in modo “ambiguo” tra la
persona e l’ambiente; in alcuni casi sono esterne alla persona, in altri sono quasi parte della per-
sona, come a formare un corpo esteso. 
La didattica e le tecnologie sono legate a doppio filo. Le tecnologie dell’educazione non sono un
settore specialistico, ma un filo rosso che attraversa la didattica stessa. E questo da differenti pro-
spettive. Le tecnologie e i media modificano modalità operative e culturali della società; influisco-
no sulle concettualizzazioni e sugli stili di studio e di conoscenza di studenti e adulti. I processi di
mediazione nella didattica prendono forma grazie agli artefatti tecnologici che a un tempo struttu-
rano e sono strutturati dai processi didattici.
Le nuove tecnologie modificano e rivoluzionano la relazione tra formale informale.

Partendo da tali presupposti la collana intende indagare vari versanti.
Il primo è quello del legame tra media, linguaggi, conoscenza e didattica. La ricerca dovrà esplorare,
con un approccio sia teorico, sia sperimentale, come la presenza dei media intervenga sulle strutture
del pensiero e come le pratiche didattiche interagiscano con i dispositivi sottesi, analizzando il lega-
me con la professionalità docente, da un lato, e con nuove modalità di apprendimento dall’altro.
Il secondo versante è relativo al ruolo degli artefatti tecnologici nella mediazione didattica.
Analizzerà l’impatto delle Tecnologie dell’Educazione nella progettazione, nell’insegnamento, nella
documentazione e nella pratiche organizzative della scuola.
Lo spettro è molto ampio e non limitato alle nuove tecnologie; ampio spazio avranno, comunque,
l’e-learning, il digitale in classe, il web 2.0, l’IA.
Il terzo versante intende indagare l’ambito tradizionalmente indicato con il termine Media Education.
Esso riguarda l’integrazione dei media nel curricolo nella duplice dimensione dell’analisi critica e
della produzione creativa e si allarga a comprendere i temi della cittadinanza digitale, dell’etica dei
media, del consumo responsabile, nonché la declinazione del rapporto tra i media e il processo edu-
cativo/formativo nell’extra-scuola, nella prevenzione, nel lavoro sociale, nelle organizzazioni.
Per l’esplorazione dei tre versanti si darà voce non solo ad autori italiani, ma saranno anche proposti al
pubblico italiano alcune significative produzioni della pubblicistica internazionale. Inoltre la collana
sarà attenta ai territori di confine tra differenti discipline. Non solo, quindi, la pedagogia e la didattica,
ma anche il mondo delle neuroscienze, delle scienze cognitive e dell’ingegneria dell’informazione.

Comitato scientifico

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835122098



 
Il presente volume è pubblicato in open access, ossia il file dell’intero lavoro è 
liberamente scaricabile dalla piattaforma FrancoAngeli Open Access 
(http://bit.ly/francoangeli-oa). 

FrancoAngeli Open Access è la piattaforma per pubblicare articoli e mono-
grafie, rispettando gli standard etici e qualitativi e la messa a disposizione dei 
contenuti ad accesso aperto. Oltre a garantire il deposito nei maggiori archivi 
e repository internazionali OA, la sua integrazione con tutto il ricco catalogo 
di riviste e collane FrancoAngeli massimizza la visibilità, favorisce facilità di 
ricerca per l’utente e possibilità di impatto per l’autore. 

 
Per saperne di più:  
http://www.francoangeli.it/come_pubblicare/pubblicare_19.asp 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

I lettori che desiderano informarsi sui libri e le riviste da noi pubblicati 
possono consultare il nostro sito Internet: www.francoangeli.it e iscriversi nella home page 

al servizio “Informatemi” per ricevere via e-mail le segnalazioni delle novità. 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835122098



COPY 15,5X23  1-02-2016  8:56  Pagina 1

INTERAZIONE                     
BAMBINI-ROBOT                           

RIFLESSIONI TEORICHE,                                    
RISULTATI SPERIMENTALI, ESPERIENZE

a cura di 
Gilda Bozzi, Luisa Zecca, Edoardo Datteri

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835122098



Il volume è stato pubblicato con il contributo del Dipartimento di Scienze Umane 
per la Formazione “Riccardo Massa” dell’Università degli Studi di Milano-
Bicocca. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. 
 

Pubblicato con licenza Creative Commons Attribuzione-Non Commerciale-Non opere derivate  
4.0 Internazionale (CC-BY-NC-ND 4.0) 

 
L’opera, comprese tutte le sue parti, è tutelata dalla legge sul diritto d’autore. L’Utente nel 

momento in cui effettua il download dell’opera accetta tutte le condizioni della licenza d’uso 
dell’opera previste e comunicate sul sito  

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.it 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835122098



5 

Indice 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Premessa 
 

pag. 9 

Prefazione, di Susanna Mantovani » 11 
 
 

Sezione I 
Introduzione 

 

I robot per l’educazione e la didattica. Una rasse-
gna critica della letteratura, di Gilda Bozzi e Chiara 
Merisio 
 

 
 

» 

 
 

17 

Gli errori nella programmazione di sistemi roboti-
ci, di Edoardo Datteri e Federico Cabitza

 
» 

 
48 

 
 

Sezione II 
Ricerca 

 

Robotica e strumenti educativi: una riflessione 
sull’utilizzo delle nuove tecnologie in ambito edu-
cativo, di Sara Mittiga 
 

 
 

» 

 
 

85 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835122098



6 

La macchina e il robot. Presupposti cognitivi 
all’utilizzo della robotica in ambito educativo, di 
Stefania Operto 
 

 
 

» 

 
 

102 

Le possibili applicazioni della robotica educativa 
nel contesto ospedaliero: un approccio teorico, di 
Ludovica Broglia 
 

 
 

» 

 
 

120 

Autismo, storytelling e robotica educativa: to be 
continued, di Valentina Conti 
 

 
» 

 
135 

La “strategia per prova ed errore” non esiste: 
un’analisi dei laboratori di robotica a EXPLORA, il 
Museo dei bambini di Roma”, di Chiara Merisio 
 

 
 

» 

 
 

150 

Interfacce tangibili per la didattica disciplinare nel 
Primo Ciclo. Dalla sperimentazione alla formazio-
ne, di Margherita Di Stasio e Giovanni Nulli 
 

 
 

» 

 
 

174 

Analisi delle occorrenze testuali nelle domande di 
un bando per accedere ad una sperimentazione 
curricolare di robotica educativa, di Beatrice Miotti e 
Giovanni Nulli  
 

 
 
 

» 

 
 
 

201 

Programmare un robot in ospedale. Una ricerca sul 
coinvolgimento dei bambini in attività di robotica 
educativa, di Cristina Torre, Gilda Bozzi, Roberta Fadda 
 

 
 

» 

 
 

217 

Robotica educativa e concetti di relazione spazia-
le e temporale. Una sperimentazione nella scuola 
primaria, di Sandro Brignone, Lorenzo Denicolai, Renato 
Grimaldi, Silvia Palmieri 
 

 
 
 

» 

 
 
 

231 

Tutoring nella programmazione robotica: prime 
esplorazioni con Cubetto nella scuola dell’infanzia, 
di Luisa Zecca e Gilda Bozzi 

 
 

» 

 
 

251 
 
 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835122098



7 

Sezione III 
Riflessioni su esperienze 

Scrivere la pratica didattica: le ricerche degli in-
segnanti, di Luisa Zecca 
 

 
» 

 
277 

Programmare per apprendere nella scuola 
dell’infanzia: giocare con cubetto a 5 anni, di Mar-
tina Benvenuti e Augusto Chioccariello 
 

 
 

» 

 
 

282 

Giochiamo con le Blue Bot. Proposta laboratoriale 
per la scuola dell’infanzia, di Milva Lucia Crimella 
 

 
» 

 
294 

Sviluppare la competenza emotiva in ambito edu-
cativo attraverso i robot, di Monica Tamburrini 
 

 
» 

 
310 

Un viaggio a Milano con Nerone, Guendalina, Ric-
cio e Codina e le Bee-Bottine amiche dei cestini, di 
Teresa Maria Napoli 
 

 
 

» 

 
 

323 

La robotica educativa: un'esperienza di apprendi-
mento per lo sviluppo di nuove forme di comunica-
zione, intrattenimento e socializzazione utili a con-
trastare il fenomeno del bullismo, di Luisa Dicitore 
 

 
 
 

» 

 
 
 

342 

In classe prima con Mind, di Ida Paroli 
 

» 353 

Tra di noi: la robotica educativa come stile di ap-
prendimento 5-10 anni. Una “materia” per ripen-
sare le altre materie, di Carlotta Bizzarri 
 

 
 

» 

 
 

365 

Lacio Drom. La robotica educativa e il circo: con-
vivialità delle differenze, di Ilaria Vitali 
  

 
» 

 
380 

Dieci anni di First Lego League Italia, di Alessandro 
Efrem Colombi e Alfonso Benevento 
 

 
» 

 
391 

 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835122098



8 

Robotizziamo la Secondaria? Presupposti psico-
pedagogici dell’uso didattico dei robot, di Simonetta 
Siega, Paola Ferraris, Giovanni Fasoli 
 

 
 

» 

 
 

404 

Coding e Robotica educativa per lo sviluppo delle 
competenze nella Scuola Secondaria di primo 
grado, di Elena Liliana Vitti 
 

 
 

» 

 
 

417 

  
Gli autori 
 

» 437 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835122098



 

251 

Tutoring nella programmazione robotica: prime 
esplorazioni con Cubetto nella scuola 
dell’infanzia 
 
di Luisa Zecca e Gilda Bozzi 
 
 
 
 
 
 
Robotica educativa nella scuola dell’infanzia: linee di ri-
cerca 
 

La letteratura sulla robotica educativa nella scuola dell’infanzia ha avuto 
un notevole impulso negli ultimi due decenni, in particolare in area statuni-
tense, da attribuire alla forte spinta delle politiche scolastiche verso la digi-
talizzazione dei contesti di formazione e all’educazione alle tecnologie di-
gitali a partire dai bambini in età prescolare (Sapounidis e Demetriadis, 
2016; Jung e Won, 2018; Anwar et al., 2019; Çetin, e Demircan, 2020).  Le 
direzioni di ricerca principali sono sostanzialmente due: la messa a punto e 
sperimentazione di dispositivi robotici e curricoli per l’insegnamento della 
robotica in area STEAM per verificarne l’efficacia (Bers, 2008; Janka, 
2008; Virnes e Sutinen, 2009; Stoeckelmayr et al., 2011; Sullivan et al., 
2013, 2017;  Kazakoff et al., 2013; Bers et al., 2014; Caguana Anzoátegui 
et.al., 2017; González-González, 2019) e le strategie di programmazione e 
costruzione da parte dei bambini, oltre allo sviluppo di capacità di pensiero 
complesse, durante il processo di apprendimento in attività di problem sol-
ving robotico (Mioduser et al., 2009; Mioduser e Levy, 2010; Levy e Miodu-
ser, 2010; Fessakis et al., 2013; Isnaini e Budiyanto, 2018). Mentre la prima 
area di studi rileva l’efficacia di specifici curricoli e dispositivi robotici in 
ambienti di apprendimento costruttivisti, la seconda indaga i processi di ap-
prendimento dei bambini impegnati nell’interazione con i robot giocattoli. 

Meno studiata è la qualità delle interazioni tra insegnanti, bambini e ro-
bot in attività di problem solving, oggetto dell’indagine esplorativa descritta 
nei prossimi paragrafi (Jung e Won, 2018). Le cause di questa lacuna pos-
sono essere attribuite a due ordini di motivi di natura diversa: fattori di con-
testo politico ed economico, che orientano la formazione verso un curricolo 
per la precoce digitalizzazione (anche per ampliare il mercato di produzio-
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ne di dispositivi robotici per il gioco), e un fattore di natura didattico-
metodologico, che presuppone come valido e opportuno un metodo didatti-
co basato su tesi socio-costruttiviste come quelle proprie delle pionieristi-
che pratiche di robotica educativa di Papert (1980), le cui sperimentazioni 
con i bambini sono state assunte come modello didattico. Tale modello, 
descritto in Mindstorms: Children, computers, and powerful ideas, prevede 
che l’insegnante predisponga un ambiente, una situazione-problema, istrui-
sca sul funzionamento del robot e del linguaggio di programmazione Logo 
e lasci i bambini esplorare in modo del tutto autonomo l’oggetto, per ap-
prendere dalla propria esperienza diretta. 

Inoltre, l’introduzione di dispositivi robotici nei contesti scolastici per 
l’infanzia ha avuto seguito anche nelle istituzioni europee, con lo scopo di 
alfabetizzare alla programmazione sin da piccoli e promuovere una specifi-
ca capacità di pensare e risolvere problemi di natura computazionale. Ad 
attività di programmazione unplugged (Lamagna, 2015) si è affiancato 
l’uso da parte degli insegnanti di giocattoli robotici disponibili per lo svi-
luppo simultaneo di un mercato specifico per bambini dai 3 ai 6 anni, tra i 
quali Bee-Bot, Ozobot, Kibo, Cubetto. Più in particolare, l’uso di robot di-
dattici nella scuola dell’infanzia si sta largamente diffondendo con lo scopo 
di sviluppare, come da mandato istituzionale (Indicazioni Nazionali, 2018), 
il pensiero computazionale e la capacità di problem solving, il più delle vol-
te presupponendo un’attrazione e un valore formativo intrinseco alla tecno-
logia e una naturale motivazione al gioco con tali dispositivi da parte dei 
bambini anche piccoli, per quanto non ancora dimostrati.  

In Italia la competenza digitale è richiamata nel documento Indicazioni 
nazionali e nuovi scenari, in cui un intero paragrafo del capitolo sugli 
strumenti culturali per la cittadinanza è dedicato al Pensiero computaziona-
le (MIUR, 2018, p. 13). L’obiettivo dell’insegnamento della programma-
zione e del coding è espresso nei termini dell’educazione ad «agire consa-
pevolmente» una strategia che consenta di 

apprendere ad affrontare le situazioni in modo analitico, scomponendole nei vari 
aspetti che le caratterizzano e pianificando per ognuno le soluzioni più idonee. Tali 
strategie sono indispensabili nella programmazione dei computer, dei robot, ecc. 
che hanno bisogno di istruzioni precise e strutturate per svolgere i compiti richiesti. 

Da questa prospettiva, lo scopo – e il senso ultimo dell’introduzione di 
tecnologie robotiche – è quello di conoscere il funzionamento di tecnologie 
e saperne fare un uso creativo, per apprendere a risolvere problemi di natu-
ra scientifica allenando alcune funzioni cognitive (Minuto e Ravizza, 
2008). 
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La prima direzione di ricerca sopra citata riguarda la sperimentazione e 
la valutazione di un curricolo specifico, adeguato a bambini dai 3 ai 6 anni 
(Bers, 2008; Janka, 2008; Virnes e Sutinen, 2009; Stoeckelmayr et al., 
2011; Bers et al., 2014; Caguana Anzoátegui et al., 2017; González-
González, 2019). Da questa prospettiva la manipolazione di oggetti robotici 
incontra la curiosità dei bambini, che tramite l’esplorazione guidata sono 
stimolati alla concentrazione e alla comprensione di problemi di tipo logi-
co, motricità fine e coordinamento oculo-manuale. Il coinvolgimento è sia 
cognitivo sia emotivo, fisico e sociale, poiché le attività si svolgono in con-
testi ludico-narrativi. Ad esempio, il TangibleK Curriculum (Bers et al., 
2014), su cui è disponibile un’ampia letteratura, proprio per le sue caratteri-
stiche, supporta l’acquisizione per via esperienziale di concetti connessi 
alla programmazione e allo sviluppo di capacità di ragionamento. Si tratta 
di un curricolo di matrice costruzionista che si pone alcuni obiettivi genera-
li, quali lo sviluppo della capacità di descrivere e rappresentare un proble-
ma, esplorare e pensare una molteplicità di possibili soluzioni ed essere 
sistematici nel portare avanti e prendere decisioni. Il curricolo prevede una 
sequenza di attività in cui i bambini utilizzano Kibo, un set di cubi che fun-
ziona tramite un linguaggio ibrido, tangibile e grafico-visuale.  

La seconda direzione di ricerca studia la relazione tra funzioni psichiche 
superiori e capacità di programmare un computer o un robot (Castro et al., 
2019). Insegnare a programmare perseguirebbe l’obiettivo di fare acquisire 
capacità di pensiero di secondo ordine: «Computer programming is consi-
dered an important competence for the development of higher-order thin-
king in addition to algorithmic problem solving skills» (Fessakis et al., 
2013, p. 879). Secondo la prospettiva di Vygotskij (1974), le funzioni psi-
chiche superiori hanno come caratteristica essenziale la volontarietà: si trat-
ta di attenzione e memoria consapevolmente attivate durante un’esperienza 
di comprensione e analisi; capacità di pianificazione apprendimento inten-
zionale; e concettualizzazione e costruzione di ragionamenti logici. Tali 
funzioni sarebbero tipiche anche del pensiero computazionale. Nonostante 
attualmente non esista una definizione unanime di pensiero computaziona-
le, dopo un esame sistematico di ciò che è oggi noto in letteratura Grover e 
Pea (2013) concludono che il pensiero computazionale sia un processo di 
pensiero che utilizza gli elementi di astrazione, generalizzazione, decompo-
sizione, pensiero algoritmico e debugging (rilevamento e correzione degli 
errori). L’astrazione è intesa come l’abilità di rimuovere le caratteristiche o 
gli attributi di un oggetto o un’entità per ridurlo a un insieme di caratteristi-
che fondamentali (Wing, 2011). Mentre l’astrazione riduce la complessità 
nascondendo i dettagli irrilevanti, la generalizzazione riduce la complessità 
sostituendo più entità che svolgono funzioni simili con un unico costrutto 
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(Selby, 2012); ad esempio, i linguaggi di programmazione forniscono la 
generalizzazione attraverso le variabili e la parametrizzazione. La decom-
posizione è l’abilità di suddividere problemi complessi in problemi più 
semplici (Wing, 2008). Il pensiero algoritmico è un’abilità di problem-
solving legata all’ideazione di una soluzione a un problema passo dopo pas-
so e si differenzia dalla codifica, cioè le competenze tecniche necessarie per 
essere in grado di scrivere codici in un linguaggio di programmazione (Sel-
by, 2012). Inoltre, sono anche considerati elementi importanti del pensiero 
computazionale le nozioni algoritmiche di sequenziamento (cioè la pianifi-
cazione di un algoritmo, che comporta l’inserimento di azioni nella sequen-
za corretta) e le nozioni algoritmiche di flusso di controllo (cioè l’ordine in 
cui vengono valutate le singole istruzioni o i singoli passi di un algoritmo) 
(Lu e Fletcher, 2009). Il debug è l’abilità di riconoscere quando le azioni 
non corrispondono alle istruzioni e quella di correggere gli errori (Bers et 
al., 2014).  

Dalle prime indagini osservative su esperienze di robotica emerge come 
la curiosità e l’attenzione implicate in laboratori con robot didattici siano 
strettamente correlate alla qualità dell’accompagnamento adulto o di pari 
più esperti, alla dimensione dei gruppi, allo scenario di gioco nel quale il 
robot viene inserito, al tempo di acquisizione delle conoscenze e delle 
competenze necessarie per fare funzionare e risolvere in modo autonomo i 
problemi che la programmazione comporta (Stoeckelmayr et al., 2011; Fes-
sakis et al., 2013). Ciononostante, esistono pochi lavori di ricerca sulle stra-
tegie di scaffolding in attività di robotica educativa (Botički Pivalica e 
Seow, 2018; Sullivan e Bers, 2016), area nella quale si inserisce il nostro 
studio esplorativo. Tra questi segnaliamo le ricerche che hanno come og-
getto d’indagine i pattern di interazione tra adulto (insegnante/educatore), 
robot e bambina/o finalizzati alla comprensione dei modelli di problem sol-
ving condiviso e alla formazione di insegnanti/educatori (Liu et al., 2013; 
Jung e Won, 2018). Da questo studio si rileva che la guida o il supporto 
dell’insegnante sono determinanti per i bambini e che diverse strategie 
hanno effetti differenti sul comportamento del bambino. Fornire ai bambini 
regole concrete e una guida supporta la loro capacità di assemblare e gioca-
re con i mattoni programmabili. Inoltre, ponendo domande ai bambini, gli 
insegnanti possono aiutare gli studenti a identificare problemi, proporre 
soluzioni e condividere le loro idee. Anche in un ambiente di apprendimen-
to costruttivista il ruolo dell’insegnante rimane essenziale: infatti, offrendo 
strategie adeguate, il bambino può usare la sua immaginazione, identificare 
e risolvere i problemi. Il sostegno dell’insegnante è inoltre essenziale quan-
do gli oggetti robotici non sono noti. 
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Tutoring in processi di problem solving con bambini tra i 
4 e i 5 anni 
 

La cornice teorica in cui si colloca il nostro studio sulle qualità del tuto-
ring durante il coinvolgimento di bambini e insegnante-ricercatore in attivi-
tà di robotica educativa ha radici nella prospettiva culturale ed ecologica 
dello sviluppo (Vygotskij, 1979; Leontiev, 1981; Wertsch, 1985; Rogoff, 
1990). Lo sviluppo umano può essere descritto come un processo di ap-
prendimento dinamico che avviene nell’ambiente. Tale modello è costituito 
da quattro elementi: il processo, la persona, il contesto, il tempo (PPCT) 
(Bronfenbrenner e Capurso, 2010). Il processo evolutivo comprende la re-
lazione dinamica tra la persona e il suo contesto; la persona viene identifi-
cata in relazione alla propria individualità cognitiva, emotiva e comporta-
mentale; il contesto è concepito come sistema di relazione tra contesti mi-
cro, meso, eso e macro e il tempo è definito come cronosistema di riferi-
mento delle dinamiche evolutive e storiche, essenziale per connotare feno-
meni e studiarne le relazioni di continuità e discontinuità individuale e ge-
nerazionale. In particolare, consideriamo ogni sessione di gioco presa in 
esame come un micro-contesto di attività, ruoli e interazioni tra un non 
esperto e un esperto del gioco. Da un punto di vista pedagogico-didattico lo 
studio delle interazioni tra bambini e insegnanti in contesti naturali di vita è 
stato approfondito, ad esempio, nell’ambito della pedagogia della comuni-
cazione verbale e non verbale (Lumbelli, 1981), con lo scopo di dotare 
educatori e insegnanti di strumenti per comprendere e orientare in modo 
intenzionale la propria azione comunicativa nel percorso di insegnamento. 
L’obiettivo è quello di inserire i bambini in un determinato mondo socio-
culturale garantendo al contesto stesso qualità imprescindibili, come de-
scritte nel “Quality Framework” europeo per l’educazione dell’infanzia 
(Commissione Europea, 2014). Centrale è il concetto di feedback comuni-
cativo con scopo formativo che contraddistingue il dialogo, strumento per 
la condivisione di significato nello sviluppo cognitivo e nell’apprendimento 
concettuale. L’interazione sociale influisce infatti sulla possibilità di ap-
prendimento inteso come modifica di cognizioni, conoscenze e competen-
ze, tramite una guida fornita dall’interazione con persone più esperte. Tale 
guida può essere definita come una “partecipazione guidata” che svolge 
funzioni di supporto. Ad esempio, la guida sociale insegna a ricordare vo-
lontariamente, comunicare, pianificare e decidere (Newson e Newson, 
1975), potenzialmente promuovendo il passaggio da un’epistemologia di 
tipo egocentrico (irreversibilità del pensiero) pre-operatorio a 
un’epistemologia intersoggettiva (Wertsch, 1985; Daniel e Gagnon; 2012). 
In situazioni di gestione condivisa di attività di problem solving 
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l’interazione tra adulto (o persona più esperta) e bambino può consentire il 
passaggio dall’etero-regolazione all’auto-regolazione consapevole, la quale 
implica la comprensione dei mezzi per raggiungere un obiettivo. Un pro-
blema è inteso qui come una situazione che presenta un punto di partenza, 
un obiettivo – e quindi un punto di arrivo – e una serie di passaggi interme-
di che potranno presentare diversi ostacoli sia cognitivi sia materiali nel 
momento in cui il soggetto, da un punto di partenza, vuole raggiungere un 
punto desiderato (o obiettivo) (Robertson, 2016), ma per farlo non possiede 
conoscenze e abilità sufficienti che gli permettano di rispondere al proble-
ma nell’immediato. In queste circostanze il bambino potrà ricorrere alle 
conoscenze possedute, ossia avviare una serie di processi cognitivi che gli 
permettano di pianificare azioni per raggiungere l’obiettivo, tramite strate-
gie definibili come operazioni mentali e materiali che consentono di rag-
giungere o di non raggiungere uno stato desiderato. Tali strategie sono pro-
cessi euristici di pensiero che possono essere appresi proprio durante il pro-
cesso di partecipazione guidata. L’azione compiuta dal più esperto durante 
un’attività di problem solving condiviso viene denominata “tutoring” e 
svolge una funzione di scaffolding con queste caratteristiche: «recruitment, 
reduction of degrees of freedom, direction maintenance, frustration control, 
demonstration, marking critical features» (Wood et al., 1976, p. 99). Il pri-
mo scopo del tutor consiste nell’attivare e ingaggiare il bambino al compi-
to, per poi evidenziare in modo esplicito le caratteristiche del compito che 
sono rilevanti. Soprattutto nel caso in cui l’esito non fornisca al bambino o 
all’adulto il risultato desiderato, questa marcatura comunicativa fornisce 
informazioni sulla discrepanza tra ciò che il bambino ha prodotto e ciò che 
l’adulto avrebbe riconosciuto come una produzione corretta. Il compito del 
tutor, quindi, è quello di interpretare le discrepanze e fornire chiavi di lettu-
ra. Un’altra caratteristica del tutoring è il controllo della frustrazione, vale a 
dire la guida che orienta il ragionamento o il modelling di strategie che 
hanno lo scopo di ridurre lo stress dei bambini, anche se il rischio è quello 
di generare dipendenza. La terza caratteristica è quella della dimostrazione 
(o modelling) di soluzioni o strategie di soluzione nell’aspettativa che i tu-
tees interiorizzino per poi imitare in una forma appropriata. Com’è facil-
mente comprensibile, nel processo di tutoring il ruolo della comunicazione 
per lo sviluppo cognitivo è determinante, in particolare nello sviluppo con-
cettuale. Ad esempio, studi pionieristici negli anni ’70 e ’80 (Rogoff, 1990) 
hanno dimostrato il miglioramento di abilità di seriazione se un adulto im-
pegna un bambino in un dialogo che chiede di specificare le proprie scelte o 
la logica (pensiero condiviso nella comunicazione intersoggettiva), mentre 
un’esposizione didattica della logica del processo non influisce sulle capa-
cità. La personalizzazione dello scaffolding migliora le performance di co-
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struzione di un puzzle, così come è stato evidenziato nei compiti di memo-
ria quando gli adulti sostengono le attività tramite dialoghi, mentre nessun 
vantaggio emerge in compiti di pianificazione di soluzione di percorsi e 
labirinti, tranne nel caso di condivisione delle decisioni. In sintesi, sembra-
no condizioni favorevoli allo sviluppo concettuale quelle in cui la comuni-
cazione è dialogica e sensibile, ossia modulata in modo da adeguarsi siste-
maticamente alle contingenze dei compiti, dei bisogni, delle competenze e 
delle potenzialità dei bambini. 
 
 
Il contesto, le domande di ricerca, la metodologia  
 
Il contesto 
 

Il contributo presenta una ricerca realizzata presso la scuola dell’infanzia 
“Bambini Bicocca” di Milano nel mese di dicembre 20181, con lo scopo di 
indagare l’interazione tra bambino, adulto e il robot Cubetto in condizioni 
quasi-sperimentali. Le sessioni di gioco sono state 7, ciascuna delle quali ha 
coinvolto una ricercatrice-insegnante già conosciuta dai bambini in quanto 
conduttrice di laboratori durante l’anno scolastico 2017/2018, 
un’osservatrice e un bambino alla volta per ogni sessione di gioco. La ri-
cerca si inserisce nell’ambito di una proposta integrata nel curricolo della 
scuola, la quale ha allestito un atelier scientifico dedicando uno spazio per 
il gioco con oggetti robotici, come dichiarato nel PTOF (Piano Triennale 
dell’Offerta Formativa). I robot giocattoli sono intesi come tecnologie pro-
gettate per essere costruite o manipolate dai bambini in ambienti di gioco 
altamente esplorativi, per sollecitare in loro alcune capacità fondamentali: 
osservare attentamente, coordinare le azioni in relazione agli oggetti e allo 
spazio, ragionare e descrivere usando differenti linguaggi e attraversando 
molti campi di esperienza, in particolare di ambito scientifico (logico-
matematico, fisico, meccanico, elettronico, informatico). Il robot è infatti 
un mediatore didattico attivo che può consentire ai bambini di indagare fa-
cendo prove, per errori e ripensamenti, e che va incontro al desiderio di 
capire la logica di un oggetto e dare forma alla creatività del gioco e della 
progettazione.  

L’indagine è uno studio di carattere esplorativo. Il campione è stato se-
lezionato secondo il criterio del purposive sampling (Silverman e Gobo, 
2004). Sono stati scelti dalle insegnanti stesse di classe i 7 bambini che nel-
 

1 Si ringraziano la direzione della scuola dell’infanzia e le famiglie dei bambini che han-
no autorizzato la ricerca. 
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le attività settimanali con i robot avevano mostrato curiosità e motivazione 
al gioco. Le sessioni indagate in questo studio, di cui riportiamo 4 casi, 
hanno coinvolto il kit di gioco Cubetto, per la prima volta messo a disposi-
zione dei bambini della scuola. 

 
 

Le domande di ricerca e la metodologia 
 
Lo studio si pone l’obiettivo di rendere visibili le dimensioni qualitati-

ve del dialogo tra bambino e adulto nel processo di tutoring durante il gio-
co con Cubetto, rispondendo a tre domande guida. 
1. Quali elementi specifici hanno caratterizzato il tutoring durante le ses-

sioni di gioco? 
2. Il tutoring ha facilitato la comprensione della modalità di funzionamento 

di Cubetto? 
3. Durante le sessioni di gioco è visibile il passaggio dall’etero-regolazione 

all’auto-regolazione dei comportamenti dei bambini? 
Ogni sessione di gioco è avvenuta in uno spazio noto ai bambini, ha 

avuto una durata variabile tra i 20 e i 50 minuti e ha attraversato alcune fa-
si, anche in modo iterato e ricorsivo, definibili in relazione all’intenzione 
della ricercatrice: 
1. illustrazione ed esposizione del funzionamento di Cubetto: il ricercatore 

ha avuto lo scopo di istruire mostrando ogni singolo componente del kit, 
la sua funzione d’uso e il sistema di programmazione per muovere il cu-
bo; 

2. consegna di compiti definiti dall’adulto o dal bambino: il ricercatore ha 
proposto ai bambini problemi di programmazione con un progressivo li-
vello di difficoltà oppure i bambini stessi hanno proposto problemi; 

3. definizione di compiti da parte del bambino: il ricercatore ha chiesto al 
bambino di immaginare e risolvere un problema, con lo scopo di verifi-
care lo stato di comprensione del funzionamento del robot, la presenza 
di richieste all’adulto di supporto e gli ostacoli più ricorrenti nella ricer-
ca di soluzione ai problemi. 
Le sessioni sono state integralmente video-registrate con tre videocame-

re che hanno ripreso il contesto da diverse angolazioni e successivamente 
trascritte e analizzate utilizzando un software specifico, ATLAS.ti, in sup-
porto all’analisi condotta tramite categorie date, cioè quelle relative agli 
interventi dell’adulto e quelle emergenti dall’interazione con il bambino e il 
contesto di gioco. In ogni trascrizione è stata individuata una suddivisione 
per compiti: ogni compito si configura come la richiesta di programmare 
Cubetto perché si muova da un determinato punto di partenza per arrivare a 
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un punto di arrivo. Tale processo è avvenuto secondo un procedimento top-
down e bottom-up tipico della Grounded Theory costruttivista (Charmaz, 
2014). Per l’analisi degli interventi verbali dell’adulto sono state utilizzate 
categorie tratte da studi di pedagogia della comunicazione verbale (Lum-
belli, 1981; Zecca, 2012), dunque da una prospettiva pragmatica che prende 
in esame la funzione comunicativa in uno specifico frame discorsivo e con-
testuale. Le categorie sono: 
 funzione di gestione: indica gli interventi volti a esplicitare le consegne 

utili per la comprensione dell’attività da svolgere, controllare la condot-
ta degli alunni (sollecitare a mantenere o focalizzare l’attenzione, rista-
bilire l’ordine o il silenzio, invitare a ripetere l’intervento quando non è 
stato sentito) e richiamare al rispetto delle regole, indispensabili per 
mantenere un comportamento corretto e facilitare lo scambio comunica-
tivo; 

 funzione di moderazione del dialogo: include gli interventi attraverso 
cui l’insegnante cerca di organizzare la comunicazione, gestendo il turn-
taking, ponendo domande di riformulazione o chiarimento e facendo in-
terventi di sintesi o sollecitazione a partecipare all’attività; 

 funzione di orientamento del ragionamento: comprende gli interventi 
per indirizzare il ragionamento dei partecipanti in una determinata dire-
zione, aggiungendo nuove informazioni, compiendo collegamenti, do-
mande o confutazioni, suggerendo strategie di soluzione o mostrandole 
direttamente; 

 funzione di ragionamento: indica gli interventi volti a rilanciare o soste-
nere il ragionamento e/o l’azione degli alunni su un determinato argo-
mento. Le tipologie di interventi aventi funzione di ragionamento sono: 
le richieste di consenso o accordo, le richieste di spiegazione e argomen-
tazione, gli interventi di rispecchiamento, riepilogo, problematizzazione 
o quelli in cui vengono esplicitate le strategie cognitive che dovrebbero 
attivare gli alunni; 

 funzione di valutazione: comprende i feedback positivi o negativi dati 
agli alunni in seguito al loro intervento. 
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Fig. 1 - Kit Cubetto: tappeto, tavoletta per la programmazione, tasselli, Cubetto 
 

 
Fig. 2 - I compiti proposti dal ricercatore: compito 1, compito 2, compito 3 

 
I compiti proposti all’inizio delle sessioni di gioco dall’adulto (Fig. 2) 

hanno chiesto al bambino di far muovere Cubetto da un punto A a un punto 
B. Durante l’esposizione dei compiti l’adulto indica anche con le dita i pun-
ti di partenza e arrivo per guidare la focalizzazione dell’attenzione. Tutta-
via, il ricercatore non ha in mente una soluzione predeterminata: i bambini 
possono infatti scegliere le strategie e le soluzioni che ritengono opportune. 
La scelta di questi compiti deriva da un’ipotesi di progressiva difficoltà, 
poiché ai bambini è chiesto di: ricordare la funzione di ogni singolo tassello 
in relazione al colore e alla forma; ricordare la relazione tra il tassello e il 
movimento del robot in termini di misura e direzione; ricordare e quindi 
essere in grado di incastrare correttamente i tasselli; ricordare quale sia il 
pulsante di avvio e utilizzarlo in maniera appropriata; ricordare come ini-
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ziare e concludere ogni programma; ricordarsi la sequenza di tasselli; com-
prendere e rappresentarsi la relazione tra l’intera sequenza sulla tavola di 
programmazione a incastro e il percorso di movimento del cubo mobile. 

I dialoghi sono stati integralmente trascritti ed analizzati utilizzando le 
categorie descritte sopra per l’interpretazione degli interventi verbali e non 
verbali dell’adulto ricercatore. I risultati sono stati ottenuti incrociando 
l’analisi dei dialoghi tra adulto e bambino con l’analisi delle video-
osservazioni che danno evidenza di aspetti non verbali (paraverbali, gesti, 
prossemica), movimenti e azioni dei soggetti coinvolti. In particolare, ci 
siamo concentrati sulle azioni dell’adulto e del bambino con i componenti 
del gioco con Cubetto e la direzione dello sguardo come indicatore della 
focalizzazione dell’attenzione. Anche in questo caso si è data una lettura 
pragmatica della comunicazione, mettendo in evidenza la funzione e lo 
scopo di un determinato comportamento; in caso di esitazione, ad esempio, 
lo sguardo del bambino verso l’adulto viene interpretato come richiesta di 
attenzione e supporto. 
 

 
Fig. 3 - Il setting 
 
 
Risultati 
 

I risultati riguardano quattro casi e sono presentati tramite una descri-
zione che prende in esame la singola sessione di gioco, focalizzando 
l’analisi sull’interazione tra ricercatrice (L.), bambina/o (A., E., D., G., di 
età tra i 3 e 5 anni) e set Cubetto (Fig. 1).  
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Il caso di A. 
 

La sessione di gioco dura 43 minuti circa e presenta nove compiti, di cui 
i primi due hanno uno scopo espositivo, mentre negli altri sette A. intervie-
ne in modo preponderante. Nel compito 1 è osservabile un dialogo definibi-
le come “sintonico strutturato”: L. descrive gli oggetti del kit Cubetto, con 
lo scopo di mostrare ad A. il suo funzionamento, e per questo lo coinvolge 
indicandogli di premere il tasto di avvio alla dimostrazione del movimento 
prodotto dal robot ad ogni tassello, o blocco, di programmazione. Lo spo-
stamento del robot viene osservato da entrambi, L. e A., per tutto il tempo; 
l’intenzione di L. è quella di orientare l’attenzione del bambino affinché 
apprenda la strategia di verifica diretta della programmazione, quindi della 
corrispondenza tra la sequenza di tasselli inserita nella guida a incastro per 
la programmazione e il presunto spostamento del cubo mobile dal punto di 
partenza a quello di arrivo. Il compito 2 richiede l’uso di un tassello con 
funzione di rotazione; L. ipotizza che l’operazione della rappresentazione 
mentale di una rotazione sia più complessa, poiché implica 
l’interiorizzazione della direzionalità (destra/sinistra), quindi la concettua-
lizzazione dei punti di riferimento. In questo compito L. simula il movi-
mento del robot con la mano per mostrare la rotazione, con lo scopo di 
semplificare, mediando tramite il gesto, il passaggio dal ricordo del moto 
del robot al riconoscimento del tassello relativo. Nel compito 3 A. sceglie 
autonomamente i tasselli mentre simula mentalmente il percorso del robot, 
osservando passo passo il tappeto di gioco. A. alterna l’osservazione, ac-
compagnata dal dialogo che descrive il movimento, alla scelta dei tasselli e 
al loro posizionamento sulla tavola a incastro. Il compito prevede che A. 
ricordi a quale rotazione corrisponda un particolare tassello. Queste prime 
prove hanno lo scopo di monitorare la comprensione da parte di A. della 
funzione dei tasselli. A. non esita a muoversi in autonomia, seguendo la 
propria strategia: simulazione mentale (osservazione, conteggio dei passi 
del robot, costruzione della sequenza passo dopo passo) e, mentre agisce, 
espressione verbale del suo ragionamento, che viene rispecchiato o riorien-
tato dall’adulto, costantemente in dialogo, per confermare il ragionamento 
stesso. A. aspetta quindi il feedback dell’adulto. Il compito 4 aggiunge 
elementi di difficoltà. La dimostrazione avviene anche con la simulazione 
del corpo, in particolare della mano, che rappresenta il movimento del ro-
bot. Le esitazioni di A. sono riconducibili alla memorizzazione della rota-
zione destra/sinistra e all’associazione con il tassello corretto. Il compito 5 
implica una serie di rotazioni a destra e a sinistra: il percorso prevede infatti 
una maggiore variazione di tipologie di movimenti del robot. Per facilitare 
la composizione del programma con i tasselli, l’adulto simula passo passo 
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le scelte del bambino, con lo scopo di evidenziare soprattutto le rotazioni. Il 
compito 6, al minuto 18.57, presenta – a differenza degli altri – un proble-
ma inventato dallo stesso A., il quale programma direttamente sulla tavolet-
ta, mentre L. rispecchia confermando che quello che sta predisponendo cor-
risponde a quanto farà il robot. Mentre L. “rilegge” la sequenza dei tasselli 
in relazione al moto del robot, A. ascolta e si corregge: «Ho sbagliato». A. 
è interessato a costruire una sequenza per poi osservare il movimento del 
robot e testare che effettivamente si comporti come ha previsto. Nel compi-
to 7, definito da A. «un’altra storia», il bambino ha compreso la funzione 
del tasto azzurro e dunque il test funziona: sembra avere interiorizzato la 
regola. Il compito 8 è una verifica per L.: A., infatti, non ha compreso anco-
ra che il punto di vista è una variabile di cui tener conto per stabilire se si 
tratta di destra o di sinistra. Nel compito 9 L. indica con il dito il percorso 
che il robot dovrà fare e A., prendendo a modello una strategia di L., pensa 
tracciando il percorso sul tabellone con il dito. Nel ricostruire la sequenza 
di tasselli l’esitazione è correlata alla rotazione da connettere al punto di 
vista, alla direzione e al movimento corretto corrispondente. Come emerge 
dall’analisi, le decisioni di A. sono prevalentemente correlate a interventi 
dell’adulto con funzione di orientamento del ragionamento, quali domande 
chiuse, indicazioni di orientare l’attenzione verso un oggetto specifico e 
informazioni le quali descrivono comportamenti o caratteristiche che sug-
geriscono una guida alla ricerca di soluzioni. Sono evidenti 14 casi in cui 
A. chiede all’adulto aiuto su come fare (quali tasselli inserire e come co-
struire la sequenza) oltre a 6 richieste di spiegazione sulla funzione dei tas-
selli di rotazione, sul meccanismo di funzionamento del tasto di avvio e la 
connessione del movimento del robot con il programma costruito e, più 
frequenti, sulla corrispondenza dei tasselli alle rotazioni nella direzione di 
destra e di sinistra, a conferma della difficoltà cognitiva che comporta la 
rappresentazione mentale della relazione di rotazione nello spazio verso le 
due direzioni. 
 
 
Il caso di E. 
 

La seduta di gioco di E. dura circa 34 minuti. Durante i primi tre minuti L. 
espone il kit e il suo funzionamento; in particolare, mostra la funzionalità dei 
diversi tasselli, uno dopo l’altro, direzionando l’attenzione del bambino sul 
cubo in movimento – dopo avere descritto la direzione in cui si sarebbe mos-
so – e coinvolgendo E. nel dare l’avvio al robot. E. osserva con molta atten-
zione senza parlare, ma agendo sugli oggetti in dialogo sintonico con L. In 
questa prima fase L. si accerta che E. comprenda quanto sta dicendo e ne 
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monitora l’attenzione con domande quali: «Ok?» o «Ti ricordi?». L. avanza 
una domanda per sapere se E. riconosce la destra e la sinistra come punti per 
l’orientamento nello spazio, ottenendo esito positivo: E. sa riconoscere il lato 
destro e sinistro facendo riferimento alle proprie mani. L’ipotesi è che E. sia 
in grado di comprendere e utilizzare i tasselli di rotazione proprio per questa 
sua conoscenza. Nei minuti che seguono E. utilizza il tasto azzurro, che rap-
presenta la funzione di eseguire una sequenza predisposta in un particolare 
punto della tavola di programmazione, mostrando comprensione per un con-
cetto più astratto. L’osservazione del comportamento del robot, come verifica 
diretta della sequenza di tasselli costruita insieme, consente di individuare 
due errori rispetto all’aspettativa del bambino e la correzione è subito agita; 
per entrambi i casi L. interviene suggerendo di ricominciare. Come nel caso 
precedente, l’atteggiamento di L. è orientato al contenimento di eventuali 
frustrazioni per non essere riusciti a trovare risposte consone al raggiungi-
mento dell’obiettivo, sostenendo i bambini nel fare più prove e nell’esplorare 
le reazioni e i comportamenti del robot. La postura di L. («Cos’è successo?», 
«Vuoi riprovare?») è stata sufficiente per fare riconsiderare il numero di ca-
selle che il robot deve percorrere e ricordarsi che, se non si tolgono i tasselli 
dalla curva del programma, questo rimane nella memoria del robot. Nel 
compito successivo E., sempre a seguito di un movimento compiuto dal robot 
in modo diverso dalle aspettative del bambino, dovrà riconsiderare la funzio-
ne del tassello di rotazione per evitare una tipica difficoltà di quest’età: non 
ricordare che il movimento rotatorio non implica uno spostamento in avanti. 
A differenza di A., a E. è sufficiente osservare il comportamento del robot in 
movimento per ricostruire un codice che sia congeniale alle sue attese. Que-
sto è anche il motivo per cui il dialogo tra L. ed E. è sì sintonico, ma molto 
meno ricco di verbalizzazioni. E. non pone domande né richieste di aiuto 
specifico: è sostanzialmente in silenzio per tutto l’arco della sessione; L. ri-
specchia dunque la modalità di E. e il dialogo è sintonico-strutturato. In caso 
di difficoltà causa di ostacoli per il bambino, L. procede scomponendo il pro-
blema in fasi e ricostruendo la sequenza corretta tramite la simulazione ge-
stuale del percorso, ossia indicando con il dito il percorso che il robot dovrà 
fare sul tappeto di gioco. Anche in questo caso l’intenzione di L. è fornire 
una possibile strategia ai bambini. Nel compito 3 il dialogo si intensifica: L. 
guida passo dopo passo simulando il percorso del robot, mentre E. sceglie i 
blocchi da inserire. Saranno necessari numerosi tentativi: l’ostacolo di E. è 
dettato dalla necessità di far fare più rotazioni a Cubetto non ricordando dove 
posizionare i tasselli nella linea della programmazione – i quali vanno inca-
strati uno accanto all’altro senza lasciare spazi vuoti. L. richiama quindi 
esplicitamente alcune strategie: controllare di volta in volta sul tappeto se il 
gesto che viene simulato corrisponde al tassello scelto e descrivere i movi-
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menti del robot una volta dato l’avvio, e quindi controllare se il suo movi-
mento corrisponde a quello previsto. Gli ultimi due compiti sono inventati da 
E., il quale utilizza le strategie suggerite senza accompagnare le sue azioni 
con la verbalizzazione, ma controllando la propria sequenza con lo sguardo 
rivolto al tappeto di gioco su cui si muove Cubetto. E. sta simulando men-
talmente il percorso, passo dopo passo. Il dialogo è dunque sintonico-
strutturato trasformativo, poiché negli ultimi compiti il bambino utilizza stra-
tegie interiorizzate per porre e risolvere in modo autonomo i problemi impli-
cati. 
 
 
Il caso di G. 
 

La sessione è durata 41 minuti e ha avuto inizio con una dimostrazione 
pratica di come Cubetto si muove, di quanto si sposta a ogni singolo movi-
mento. Al termine di questa fase introduttiva, G. ha affrontato una serie di 
problemi di programmazione. Il primo sotto-problema che G. affronta è 
capire quali tasselli dovrà inserire sulla tabella di programmazione per far sì 
che il robot arrivi al punto previsto. A tale scopo, G. rivolge lo sguardo allo 
scatolino posizionato al suo fianco in cui vi sono tutti i tasselli da inserire e 
decide di prendere un tassello verde e inserirlo sulla tabella di programma-
zione. Il primo compito viene proposto da G. e prevede l’utilizzo di nume-
rosi blocchi di programmazione, quindi G. dovrà utilizzare immediatamen-
te tutte le informazioni che le sono state date durante la spiegazione inizia-
le. G. non ha accettato il compito più semplice proposto da L. all’inizio del-
la sessione e L. ha accolto la modifica di G. che però si arena e non sa più 
come procedere. Per più di un minuto L. e G. osservano il robot in silenzio. 
L. mostra nuovamente come programmare Cubetto. Attraverso le domande-
stimolo L. cerca di creare dei collegamenti con quanto fatto in precedenza e 
associa la parola “dritto” ai tasselli verdi. In questa prima fase si riproduce 
un dialogo strutturato diretto, completamente guidato dall’adulto che con 
domande chiuse e scomponendo il problema focalizza l’attenzione di G., 
rispondendo con feedback di verifica costante. Il secondo compito scelto da 
L. è molto semplice: richiede l’utilizzo di pochi blocchi, con uno sposta-
mento breve in una sola direzione. Questa scelta è determinata 
dall’intenzione di far sperimentare gradualmente la programmazione e rag-
giungere l’obiettivo. G. è in grado di contare mentalmente e già dal terzo 
compito è capace di comporre sequenze in modo corretto. L. interviene con 
feedback di conferma e non corregge in caso di errori, con l’intenzione di 
far riflettere G. a posteriori sui comportamenti del robot nel caso in cui non 
corrispondessero al piano. Al primo errore G. non sa dire quale parte della 
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sequenza sia sbagliata e quindi L. espone il problema. Una difficoltà comune 
a tutti i bambini coinvolti è quella di ricordare di ricomporre il codice di tas-
selli ogni volta che si pone un compito nuovo. G. ricorda le funzioni dei 
blocchi e alcune caratteristiche del funzionamento, quindi L. supporta e 
ascolta e non guida in modo direttivo, per lasciare a G. la propria sperimenta-
zione; conoscendola, L. sa che G. può gestire eventuali frustrazioni. G. prefi-
gura e simula il percorso del robot, guardando il tappeto di gioco, contando i 
passi e dichiarando la direzione; mentre pianifica, costruisce la sequenza del 
programma sulla tavola a incastro e poi verifica il movimento mentre il robot 
si sposta. L. sostiene con lo sguardo, tramite conferme non verbali o con il 
rispecchiamento, e propone compiti gradualmente più complessi poiché ha 
verificato che G. ha compreso la maggior parte delle funzionalità del robot. 

 
 
Il caso di D. 
 

La sessione di gioco con D. ha una durata di circa 34 minuti. Durante 
l’esposizione sul funzionamento del kit, punteggiata da domande da parte 
di L. che verificano la comprensione, L. si accerta della capacità di ricono-
scere l’orientamento a destra e a sinistra da parte di D. Al primo compito D. 
non riesce a individuare i tasselli utili per la costruzione di un codice mini-
mamente funzionale a rispondere all’obiettivo di muovere il robot per quat-
tro passi in avanti. Il robot è già stato posizionato da L., in modo da sempli-
ficare il problema. D. chiede subito: «Prima, quale devo cominciare?». L. 
risponde riorientando l’attenzione della bambina e invitandola a pensarci. Il 
dialogo si presenta altamente strutturato, con continua necessità di feedback 
da parte di L., e il processo è dunque fortemente etero-regolato, in modo 
simile al tipo di tutoring sperimentato da A. Il primo compito pone a D. la 
questione del numero dei tasselli: D. non ricorda quale tassello significa 
«avanti di un passo», ma sa contare, e lo fa anche con il gesto dell’indicare 
i riquadri in cui è suddiviso il tappeto di gioco. L. la guida passo passo e al 
termine del primo compito D. compie una generalizzazione, riflettendo sul 
numero complessivo dei tasselli utili alla soluzione. Per il secondo compito 
D. non accetta la proposta di L., poiché vuole immaginare lei stessa un pro-
blema, e ne propone uno simile a quello ipotizzato da L. stessa, che prevede 
l’uso unicamente del tassello verde. D. non ricorda che Cubetto tiene in 
memoria il percorso così come definito dai tasselli nel percorso predisposto 
per la composizione del codice e non riesce a memorizzare la misura dello 
spostamento del cubo. L. dirige dunque l’attenzione di D. orientando il suo 
ragionamento, esponendo nuovamente le informazioni date in precedenza e 
problematizzando le decisioni prese con lo scopo di far riflettere D. Da 
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questo momento in poi, a ogni decisione, D. fa seguire la richiesta di con-
ferma a L. per essere rassicurata sulla sua scelta e verificare prima di fare 
eseguire il programma. Le esitazioni riguardano la rappresentazione della 
rotazione di Cubetto e del relativo tassello per programmarne il movimento. 
Durante il compito 3 L. orienta l’attenzione e le strategie di D., accertando 
costantemente che D. stia seguendo e la sua comprensione dei sotto-
problemi che man mano si presentano. D. vuole proseguire il gioco propo-
nendo il compito 4 a circa 14 minuti dall’inizio della sessione: «Adesso 
voglio fare un’altra cosa, che però non dello stesso (tipo)». D., proponendo 
compiti da lei pensati, mostra come il suo interesse sia quello di cimentarsi 
in un problema più difficile di quelli proposti da L.: pianifica infatti un per-
corso che implica l’utilizzo di un numero maggiore di tasselli, più di tre, e 
di percorsi con molte curve. L. cerca di dissuadere D., per evitare la frustra-
zione di non riuscire a costruire la sequenza corretta e dunque non arrivare 
all’obiettivo. Le difficoltà di conteggio della bambina inducono L. a sem-
plificare il compito proposto da D., ristrutturando continuamente lo scaffol-
ding e riconfigurando il piano del percorso attraverso la descrizione verbale 
dello stesso in termini di numeri di “passi” e direzioni, simulando con la 
mano il percorso del robot (codice gestuale). Il dialogo è strutturato diretti-
vo. La scelta di questo stile dipende dalle informazioni che L. raccoglie nel 
processo di feedback continuo su alcune capacità di D. In particolare, veri-
fica se D. è in grado di associare in modo corretto a ogni passo (dunque a 
ogni movimento percorso dal robot associato a un solo tassello) un numero 
progressivo. L. rispecchia quindi la strategia decisa da D., ma organizza il 
processo di soluzione (mettere a punto la sequenza di tasselli) orientando 
passo passo, dirigendo e correggendo D.: «[…] e quindi dopo va un altro 
dritto. Quindi vai, iniziamo a metterli, sempre dall’inizio da qui». Questo 
stile sollecita D. nell’esplicitare i dubbi: «non so dove va». I dubbi di D. 
sono: la direzione, la funzione del tassello in termini di associazione tra 
colore e direzione e colore e spostamento nello spazio da parte del robot; 
anche la rotazione è complessa da immaginare. D. chiede di poter fare tutto 
da sola («voglio che non mi aiuti»), senza la consapevolezza di quali siano 
le ragioni degli ostacoli che incontra e non avendo ancora appreso tutte le 
funzionalità di Cubetto. L. struttura allora il dialogo per esporre di nuovo 
D. alla dimostrazione della fase di pianificazione che precede la costruzione 
delle sequenze. D. è spinta soprattutto dal desiderio di vedere muovere il 
robot e dall’immaginare percorsi molto lunghi e tortuosi, senza avere anco-
ra tutti gli strumenti per poter effettivamente programmare. Anche l’ultimo 
compito viene guidato e L. conduce in modo molto strutturato e direttivo. 
D. non riesce a comporre correttamente la sequenza: la difficoltà è soprat-
tutto quella di associare ogni numero al singolo spostamento del robot. 
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Discussione e conclusioni 
 

L’analisi delle osservazioni descrittive incrociate con le tipologie di in-
tervento dell’adulto e del bambino consentono di ipotizzare alcuni pattern 
che si ripetono o differiscono nei quattro casi e che ci orientano ad alcune 
prime generalizzazioni. Abbiamo individuato due tipologie di dialogo, si-
mili nel caso di A. e di D. Il primo, definito “strutturato-sintonico diretti-
vo”, prevede l’attenzione congiunta sugli oggetti di gioco e l’alternarsi di 
azione e osservazione da parte di entrambi gli attori ed è accompagnato da 
uno scambio reciproco e sintonico costante. Il turno tra adulto e bambino si 
alterna continuamente e avviene condividendo l’attenzione sugli oggetti 
utilizzati e sul movimento del robot. L’adulto o il bambino decidono 
l’azione da compiere: l’adulto dirige la soluzione e l’azione tramite feed-
back positivi o negativi, lasciando al bambino il compito di utilizzare gli 
oggetti, ma suggerendo frequentemente le decisioni tramite informazioni o 
domande chiuse mirate. I bambini pongono per tutta la durata domande per 
verificare se hanno capito o su come agire. Lo scopo dell’interazione si 
modifica gradualmente e da totalmente illustrativo (modelling) assume la 
caratteristica di uno scaffolding orientativo. La verbalizzazione costante 
delle azioni che si compiono, inclusa la concomitante simulazione corporea 
del movimento del robot, suggerisce al bambino l’accompagnamento del 
ragionamento ad alta voce. La seconda tipologia di dialogo, simile per E. e 
per G., può essere definita “sintonico-strutturata orientativa trasformativa”: 
condivide con la precedente la reciprocità nell’azione partecipata, ma pre-
vede che negli ultimi compiti della sessione di gioco i bambini sappiano 
utilizzare a loro volta le strategie proposte dall’adulto, risolvendo autono-
mamente i problemi posti. Questo secondo tipo evidenzia il passaggio 
dall’etero-regolazione all’auto-regolazione. 

Per concludere, lo studio evidenzia inoltre alcune condizioni ricorrenti 
che mettono in difficoltà i processi di ricerca di soluzione dei problemi con 
Cubetto, le quali possono incidere sul livello di attenzione e motivazione al 
gioco pur molto differenziate per ciascun bambino. Le principali difficoltà 
sono: memorizzare molte informazioni contemporaneamente, progettare e 
fare eseguire al robot sequenze con più rotazioni, ricordare i tasselli relativi 
alla rotazione destra-sinistra, rappresentare mentalmente il movimento de-
gli oggetti nello spazio. Si tratta infatti di un gioco estremamente difficile, 
poiché, come già descritto nei paragrafi precedenti, implica l’attivazione di 
molte funzioni cognitive complesse e l’utilizzo di numerose informazioni in 
contemporanea. Un elemento interessante da prendere in esame è la scelta 
del tipo di compiti che i bambini compiono quando danno spazio alla loro 
immaginazione, poiché rende visibile il modo in cui stanno rielaborando 
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quanto percepiscono e la sfida cognitiva ed emotiva che intendono intra-
prendere in modo auto-motivato. 

Da questo punto di vista sono da rimarcare alcune questioni di fondo. La 
prima riguarda la necessità di monitorare in modo più ravvicinato le metodo-
logie di preparazione dell’ambiente e della comunicazione didattica nei con-
testi educativi reali, per poter promuovere una maggiore conoscenza sul tipo 
di sollecitazione dei dispositivi robotici in termini di apprendimento dei 
bambini. La conoscenza del loro approccio alle tecnologie e delle modalità di 
esplorazione che guidano le loro azioni, è funzionale alla comprensione e 
riprogettazione della didattica di attività di robotica educativa. La seconda 
questione interessa invece l’attenzione sul processo di partecipazione guidata 
e sulle sue implicazioni in termini educativi e didattici. Questo studio con-
ferma i risultati dello studio di Sullivan e Bers (2016) sulla necessità di alle-
stire spazi tranquilli, prevedendo un tempo disteso per le sessioni di gioco, 
coinvolgendo un numero limitato di bambini a cui lasciare la possibilità di 
ragionare, costruire e ri-costruire per risolvere o porre problemi tutte le volte 
di cui hanno bisogno. Il tutoring, per svolgere una reale funzione di scaffol-
ding, è infatti il più possibile individualizzato e sintonico al fine di rispondere 
alla necessità di sostegno o lasciare il tempo per le sperimentazioni autonome 
e le domande dei bambini.  

In prospettiva si ritiene che lo studio delle diverse tipologie di tutoring ac-
costate agli stili di approccio al gioco con diverse tipologie di compito e di 
robot possa costituire materiale utile non solo per eventuali modellizzazioni, 
ma anche per progettare strumenti per l’osservazione a disposizione degli 
insegnanti e degli educatori. 
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