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VERSO L’APPRENDIMENTO COMPLESSO

1. La prospettiva della psicologia socio-culturale

   Gli attuali contesti di istruzione si vanno caratterizzando in modo sempre più accentuato per il richiamo ad apprendimenti complessi che richiedono all’allievo non solo la disponibilità di conoscenze e la padronanza di abilità, , ma anche la capacità di farne un uso duttile e flessibile, vale a dire, competente, modulato cioè sulla varietà e specificità delle situazioni.

   Ciò comporta una concettualizzazione nuova del rapporto insegnamento- apprendimento, processi per lungo tempo vincolati a forme di “conoscenza inerte” (Bereiter, 1990) e ad  “apprendimenti saldati” (Brown, 1989) chiusi e settoriali, che predispongono l’alunno ad un uso replicativo dell’istruzione.  

   Una convinzione pedagogica largamente diffusa attribuisce all'istruzione scolastica una finalità di formazione delle abilità di pensiero che si considerano tanto più formate quanto più sono astratte, svincolate cioè da specifici contesti di esperienza (Resnick, 1987). La convinzione che abilità cognitive generali siano applicabili a situazioni diverse poggia sull'assunto che il contesto in cui si svolge una certa attività sia neutro rispetto alle abilità che si vogliono formare e che l'attività cognitiva abbia luogo per lo più "nella testa" dello studente.  Questa asettica visione della "cognizione fredda" ha sostenuto a lungo una didattica della frontalità, fondata sul presupposto che i saperi passino "per trasferimento" dalla mente dell'insegnante alle menti degli studenti e che l'apprendimento sia un processo di cui il solo allievo ha la responsabilità. Ad una concezione meccanicistica dell’imparare risulta funzionale una definizione tassonomica degli obiettivi dell’istruzione, secondo la quale si può, in teoria, conoscere senza comprendere e comprendere senza applicare. 

   I contributi della psicologia socio-culturale (Scribner ,1984; Resnick ;1987) sul pensiero situato e la cognizione quotidiana hanno posto in risalto l' accentuata discontinuità tra forme ed esiti dell'apprendimento svolto nelle aule scolastiche e la natura delle operazioni cognitive richieste dai contesti quotidiani. Di conseguenza, a partire dagli anni ’90, si è venuta attenuando l’enfasi sulla competenza intesa quale abilità generale di risolvere problemi, a favore di una visione dell’expertise ancorata a saperi contestuali. 

2. Il concetto di competenza 

   Si tende comunemente a ricondurre l’acquisizione di competenza alla pratica e all’esperienza. Questa spiegazione funzionalista può certamente dar conto di procedure automatiche, ma non è sufficiente a spiegare la rapidità con cui conoscenze di tipo diverso vengono integrate in soluzioni caratterizzate da novità ed efficacia (Bereiter,1990).

   La prospettiva contestualista dell’imparare e le ricerche sul problem-solving hanno dimostrato che il diventare esperti, più che acquisire procedure generali di soluzione, significa accedere con fluidità a conoscenze dichiarative e procedurali, imparare ad organizzare le proprie  conoscenze relativamente ad un campo di esperienza e fare pratica dello stesso in modo tale da pervenire a prestazioni rapide, ma consapevoli. Ma il diventare esperti implica anche imparare a gestire il tempo a disposizione, a predire i risultati, a porre le domande appropriate, a considerare realisticamente possibilità e limiti, a capire il problema a generalizzarne le soluzioni (Boscolo,1997). Significa, in breve, apprendere a gestire i saperi acquisiti e ad autoregolare il comportamento di soluzione nell’ambito di situazioni complesse, per le quali non sono sufficienti procedure di routine.

   Flessibilità ed economicità nell’uso di strategie difficilmente possono essere acquisite nel corso delle lezioni in cui la dimensione della frontalità predisponga gli studenti prevalentemente ad operazioni di ascolto e di riproduzione.   Gli ambienti di apprendimento diretti allo sviluppo di competenze sono orientati a:

- dare enfasi alla costruzione di conoscenza, non alla sua riproduzione;

- evitare eccessive semplificazioni rappresentando la naturale complessità del mondo reale;

- presentare compiti di apprendimento autentici;

- offrire rappresentazioni multiple della realtà;

- alimentare pratiche riflessive;

- favorire la costruzione cooperativa della conoscenza attraverso la negoziazione sociale. 

  (Calvani e Rotta, 1999).

   In particolare, in Lingua Straniera, la natura integrata delle competenze, richiede contesti di apprendimento che offrano allo studente opportunità molteplici e significative di incontro e di uso della lingua, in cui egli sia posto nella condizione di situare la conoscenza e sollecitato  a metterla di volta in volta in relazione all’uno o all’altro sapere, ossia a farne un uso maturo.  Non si tratta solo di conoscere il lessico, regole grammaticali e sintattiche, espressioni e modi di dire… (conoscenze dichiarative), né solo di conoscerne  applicazioni generali in situazioni scolastiche appositamente strutturate per la verifica, in cui regole e procedure di funzionamento sono state isolate in strutture stereotipiche (conoscenze procedurali). Comprensione e produzione in LS richiedono all’allievo, oltre all’abilità linguistica in senso stretto, la capacità di far ricorso a conoscenze, competenze e strategie apprese sia nello stesso che in altri ambiti disciplinari: la lettura degli elementi di contesto, una codifica rapida della situazione comunicativa, la nozione di interlocutore e di scambio dialogico, l’attenersi ai vincoli imposti dal tipo di comunicazione, il costruire l’atto comunicativo in collaborazione con l’interlocutore, utilizzare i suoi feedback per “aggiustare” e dirigere la formulazione verbale…

   L’uso ancorato di conoscenza dichiarativa e procedurale è ciò che si intende per competenza. 

   La prospettiva socio-culturale di acquisizione della LS fonda in tal modo le nozioni di Interazione e di Mediazione introdotte dal Framework: l’acquisizione di competenze linguistiche implica un sistema di supporto di tipo relazionale e  tecnologico.

  Il primo comporta il ricorso a situazioni comunicative caratterizzate da autenticità in cui gli allievi sono effettivamente impegnati ad ottenere e a dare informazioni, a farsi capire, a raccontare, a fornire spiegazioni. L’apprendimento non è l’atto di un soggetto impegnato individualmente ad elaborare conoscenza, ma avviene in una cornice di partecipazione in cui l’uso attivo della mente è sollecitato dalla pratica di attività comuni e dalla condivisione dei loro significati. L’acquisizione di competenza ha luogo in un sistema interpersonale in cui la partecipazione e la guida degli altri influenzano la comprensione delle nuove situazioni e la soluzione dei problemi (Glaser,1992).

   L’aspetto tecnologico ha assunto particolare rilievo in funzione del superamento dell’interpretazione lineare dello sviluppo delle conoscenze. Esso si rivolge alla progettazione di curricoli reticolari rispondenti ad una concezione interconnessa della conoscenza che, superando l’omogeneizzazione indotta dalla frontalità, ne rendono possibili accessi e usi diversificati. Secondo le tesi di Vygotsky (1978) riprese da Bruner e altri autori, la cognizione si realizza nei contesti di attività strutturate dove gli individui interagiscono tra di loro e con gli strumenti della propria cultura ed è affettivamente “colorata” da aspettative e motivazioni. 

      LA  QUESTIONE  DELLA  MODULARITA’ : LA DIDATTICA MODULARE

   La complessa questione della modularità va inquadrata nell’ambito dell’ orientamento teorico della psicologia socio-culturale che definisce l’apprendimento come un  processo situato, distribuito e collaborativo.   Riferita ai curricoli la modularità va declinata nella duplice accezione di didattica modulare e di modulo didattico (Cisotto, 2001)

   Considerata nel suo significato più ampio, la didattica modulare rappresenta una modalità di conduzione del processo di insegnamento-apprendimento ispirata al concetto di apprendimento situato, distribuito e collaborativo e finalizzata alla costruzione dello snodo conoscenze-competenze . Essa contrasta l’idea dell’aula come contenitore neutro dove passano in modo incolore conoscenze e idee che qualche studente comprende ed altri no e assume quale impegno prioritario un’organizzazione delle azioni di insegnamento tesa ad ottimizzare il potenziale cognitivo e motivazionale degli allievi, a metterli in condizione cioè di fare un uso efficace delle risorse di cui dispongono (Bereiter,1990) . 

   Poiché in tale prospettiva risultano centrali i processi e gli stili di apprendimento degli studenti, le loro motivazioni, le diverse dimensioni e forme in cui il pensiero umano si esprime (Bruner,1988; Gardner, 1983) è fondamentale il ricorso a strategie dirette a coinvolgerli intellettualmente ed emotivamente. Lavoro in piccolo gruppo, negoziazione e  cooperazione, uso di tecnologie per lo scambio di informazioni e la costruzione di conoscenza, contatto diretto con numerosi materiali, possibilità di esplorarli, valutazione formativa, approccio alla conoscenza attraverso molteplicità di linguaggi e diversità di percorsi, sviluppo interdisciplinare di compiti d’apprendimento sono alcuni dei fattori che concorrono a delineare un’organizzazione flessibile e ricca delle azioni di insegnamento, alternativa al predominio dell’esposizione e della frontalità.    

   L’aspetto che contraddistingue questo approccio è la differenziazione e l’articolazione dei processi di insegnamento-apprendimento mediante un’organizzazione dei curricoli per moduli didattici, suscettibili di composizioni plurime sulla base dei bisogni formativi, delle risorse  (conoscenze, abilità, competenze) di cui gli studenti dispongono e dei loro eventuali interessi. Questa impostazione flessibile della didattica richiama un’efficace metafora  di  Hawkins (1979) : il processo di apprendimento assomiglia di più all’ “arrampicarsi sugli alberi” che al “salire le scale”, ossia le differenze tra i soggetti che apprendono non sono riconducibili alla sola dimensione “tempo”, secondo l’interpretazione della teoria associazionista, ma consistono in diversità di percorso, di approccio al compito, di strategie nell’uso della conoscenza.  

   Va da sé che nella sua realizzazione autentica questo approccio metodologico si caratterizza in termini di flessibilità intervenendo su due piani :

a) a livello delle singole discipline tenta di superare le rigide ripartizioni indotte da una didattica tassonomica, scandita per unità disposte secondo percorsi lineari ;

b) a livello interdisciplinare ambisce ad impostare un “dialogo epistemologico” tra campi del sapere (Cisotto, 2001), come in realtà richiede la natura integrata e fluida della competenza .

   Un esempio servirà a chiarire i motivi e la natura di questo approccio metodologico.

    L’acquisizione di competenza  relativa  alla comprensione di narrative, discorsi o scambi conversazionali in Lingua Straniera comporta uno sviluppo di azioni didattiche che consideri lo svolgersi parallelo e interdipendente dei processi che vi sono implicati.. E’ opportuno ricordare in proposito la distinzione tra ricordo e comprensione. Mentre il primo consiste in una riproduzione fedele di quanto ascoltato o letto, il comprendere implica sempre un processo di elaborazione, ossia di trasformazione di input linguistici in rappresentazioni simboliche coerenti nell’ambito di una memoria di lavoro di limitate capacità (De Beni, 2001). Oltre alle operazioni di decodifica e di attribuzione referenziale, la comprensione si avvale di processi inferenziali che si attivano allorquando le informazioni linguistiche vengono integrate o istanziate in un modello di situazione noto (Kintsch e van Dijk ,1978) : è questo a costituire la cornice di discorso entro la quale l’ascoltatore / lettore opera il passaggio dal significato letterale delle singole parole al senso del discorso o del testo. In altri termini, nello sforzo cognitivo richiesto dal capire , la mente diventa una sorta di “palcoscenico” in cui si mettono in scena delle rappresentazioni (Fodor,1988) : l’attenzione si sposta dalla funzione denotativa (parole etichetta) a quella evocativa delle parole e alle loro molteplici relazioni che consentono di costruire trame di senso: di qui la centralità assunta dalla nozione di testo (textum = tessuto) orale o scritto, breve o lungo che sia.

   La complessità cognitiva del comprendere deriva dalla necessità di dare senso a ciò che si ascolta o si legge e questa è un’operazione che avviene mediante la cooperazione di più livelli: quello percettivo (visivo e/o uditivo) quello cognitivo e metacognitivo, quello motivazionale. La proposta di un breve brano o scambio conversazionale per la comprensione in lingua straniera dà luogo negli alunni di una classe ad operazioni e attività cognitive diversificate, spesso ignorate o misconosciute perché l’enfasi è sulla “fisicità” del prodotto che si rende visibile : la risposta corretta o meno alla domanda, una formulazione appropriata del significato, ecc. Assai diverse possono essere le ragioni delle difficoltà di comprensione : alcuni allievi non comprendono perché non dispongono del modello di situazione, altri perché non recuperano dalla memoria semantica quello adeguato, altri per scarsa conoscenza lessicale, altri ancora poiché l’ansia per il livello strumentale  (correttezza e rapidità della  decodifica)  assorbe la poche energie della memoria di lavoro, qualcuno  perché convinto di essere negato per le lingue straniere e così via. 

   Quando la natura di tali processi viene accolta in ambito scolastico e diviene parte integrante dell’insegnare-apprendere si produce inevitabilmente il superamento del modello didattico trasmissivo, lineare, monomediale (Maragliano, 1996). Una didattica modulata si disegna sui processi di apprendimento degli studenti e ne facilita lo svolgersi. Il richiamo va qui al concetto di facilitazione procedurale introdotto per la composizione scritta da Bereiter e Scardamalia (1987). Con questa espressione gli autori indicano qualsiasi intervento volto ad alleggerire il carico cognitivo richiesto alla memoria di lavoro da processi cognitivi complessi. L’alleggerimento può avvenire in modi diversi :

- con supporti tecnologici che vanno da strumenti molto semplici quali la lavagna o un block- notes di cui si fa un uso particolare, fino a sofisticati ipertesti;

- con una gestione distribuita dei processi cognitivi tramite forme di apprendimento cooperativo;

- con forme di apprendistato cognitivo  (Brown,1989) in cui sono rese visibili operazioni, procedure strategie messe in atto da un esperto nell’esecuzione di un compito complesso.

   In breve, una didattica modulare è in grado di farsi carico della diversità dei processi di apprendimento che viene assunta quale motivo conduttore della progettazione di curricoli aperti con possibilità combinatorie diverse tra attività di :

a- sviluppo per l’avanzamento della conoscenza di base nella disciplina;

b- esercitazione contestualizzata per il consolidamento tramite l’utilizzo della conoscenza e dell’abilità e la trasformazione in competenza;

c- approfondimento per l’articolazione della conoscenza disciplinare da livelli generali a livelli via via più specifici;

 d- ampliamento e raccordo attraverso snodi interdisciplinari.

   La didattica modulare rappresenta, per così dire, il tessuto connettivo dell’organizzazione del curricolo per moduli didattici; essa agisce per integrazioni e differenziazioni :  potenzia le aree di interconnessione tra le discipline mediante moduli interdisciplinari di ampliamento e di raccordo, diretti a far superare agli alunni l’approccio “saldato” e rigido alla conoscenza; affina la padronanza dei saperi disciplinari attraverso moduli di sviluppo, esercitazione contestualizzata, approfondimento. 

              LA  QUESTIONE  DELLA  MODULARITA’: I MODULI DIDATTICI

    I moduli didattici rappresentano le componenti strutturali di un curricolo disciplinare. Essi definiscono aggregazioni di conoscenze, concetti e abilità funzionali allo sviluppo di quelle competenze che costituiscono i saperi fondamentali di un campo di conoscenza e individuano pertanto gli assi portanti di lavoro sulla disciplina . 

   La questione principale è rappresentata in questo caso dalla scelta di quei contenuti-concetti della disciplina che risultano centrali nel curricolo e ne costituiscono la struttura . Acquisire la conoscenza di una disciplina è un processo di estrema complessità che il cognitivismo ha in parte contribuito a spiegare, superando la visione del semplicistico atomismo propria dell’associazionismo. Tale processo non consiste nel giustapporre pezzetti di conoscenza, ma nel costruire o ricostruire nodi in una rete che organizzano le conoscenze relative ad un certo ambito (Boscolo,1997,p.375).

   L’organizzazione dei saperi di una disciplina in reti concettuali conduce ad individuarne i nuclei o organizzatori concettuali , ciascuno dei quali delinea un’area di intervento didattico integrato o modulo ; i moduli, nel loro insieme, compongono l’impianto generale del curricolo.    Ogni modulo rappresenta un percorso organico, strutturato in funzione allo sviluppo di competenze (Dominici,1998) ed è un sistema articolato, composto da sottomoduli, ciascuno dei quali individua differenti livelli di prestazione in una competenza. 

   Prendendo ad esempio un modulo per lo sviluppo di una competenza generale -la competenza narrativa-, la sua articolazione interna individua un certo numero di sottomoduli: l’ordine narrativo, la struttura delle storie ben formate, i livelli di comprensione, le emozioni delle storie ..., ecc. Ognuno di essi descrive un livello di prestazione implicato nella competenza generale.  

   La progettazione di un modulo relativo al curricolo di una disciplina richiede  la considerazione di:

a. la competenza da far acquisire che va descritta in termini di prestazione effettiva in condizioni e secondo standard definiti, nell’ambito di compiti raccordati alle esperienze d’apprendimento effettuate dallo studente;

b. i sottomoduli componenti quali aree di intervento didattico funzionali ai differenti livelli di prestazione implicati nella competenza; 

c. i gruppi di apprendimento (gruppo classe e/o raggruppamenti eterogenei) con particolare attenzione alle preconoscenze, alle strategie di apprendimento, all’orientamento motivazionale;

d. i contenuti (concetti e abilità) della disciplina funzionali allo sviluppo della competenza;

e. gli snodi e i raccordi tra i moduli di uno stesso campo di conoscenza e  di campi di conoscenza diversi che possono dare accesso a prestiti e cessioni reciproci; 

f. percorsi alternativi per l’acquisizione della competenza, articolati sia all’interno di uno stesso modulo con composizioni differenti dei sottomoduli, sia tra moduli diversi del curricolo;

g. strategie di conduzione delle attività didattiche e di facilitazione dell’apprendimento;

h. setting di apprendimento (materiali, strumenti, ambienti, attività) che configurino contesti significativi in cui fare esperienza dei saperi in via di acquisizione;

i. modalità  di verifica per la valutazione, autovalutazione e certificazione delle competenze . 

   Ogni modulo didattico in quanto ambito di aggregazione di attività didattiche di natura diversa rappresenta una componente funzionalmente indipendente nella struttura generale del curricolo. E’ l’integrazione didattica, risultato dell’organizzazione delle azioni di insegnamento interne a ciascun modulo, che ne fonda l’autoconsistenza , ossia la sua completezza e relativa autonomia nell’ambito del curricolo. Così concepiti, i moduli didattici, prima ancora che soluzione organizzativa, rappresentano un modo di concepire e di impostare l’insegnamento di una disciplina, basandosi sulla sua struttura concettuale, le abilità da sviluppare, la destinazione didattica della conoscenza (Cisotto,2000). Essi non vanno dunque considerati  secondo il modello lineare come semplice porzione di disciplina da isolare nel curricolo.

   In quanto incardinati in una struttura reticolare i moduli non sono nicchie conoscitive: la natura integrata della competenza  richiede il loro raccordo tramite punti di snodo o “dialogo epistemologico” che consentono di articolare il curricolo in molteplicità di percorsi, caratterizzandolo in termini di flessibilità.

   La differenziazione dei percorsi può avvenire tramite un’articolazione variata delle attività, della loro sequenza o delle modalità con cui vengono svolte sia all’interno di uno stesso modulo che tra moduli diversi. Riprendendo l’esempio del modulo “narrazione” con i sottomoduli implicati, -L’ordine narrativo; La struttura delle storie ben formate; Livelli di comprensione delle narrative; Le emozioni delle storie ; Le relazioni spazio-temporali,- lo studente che già dispone di competenze relativamente ad uno di essi potrà lavorare per acquisire competenze in uno o  più degli altri moduli. Alternativamente, lo studente che disponga di livelli iniziali di competenza  in ciascuno di questi sottomoduli, può costruirsi un percorso intermodulo per acquisire livelli superiori di prestazione.

   Continuando nell’esempio, i raccordi interdisciplina possono riguardare alcuni concetti di carattere sovraordinato il cui dominio è basilare per lo sviluppo di competenza; ad  esempio: il concetto di testo, di struttura testuale, gli elementi della testualità (coerenza, coesione…) , le funzioni linguistiche ( descrizioni, definizioni, esemplificazioni…)…Essi appartengono concettualmente sia alla lingua straniera, sia alla lingua madre, pur se vengono declinati nell’una e nell’altra in modi diversi. La loro padronanza è il risultato di un progressivo affinamento della conoscenza che avviene mediante itinerari didattici che alternano fasi di approfondimento disciplinare con fasi di interconnessione fra campi del sapere.      

   Questa impostazione curricolare richiama la metafora di Wittgenstein della conoscenza come criss-crossed landscape, cioè come attraversamento non lineare e multiprospettico di un territorio, per cui occorre passare più volte dallo stesso luogo, ma da direzioni diverse. I contenuti devono essere riusati e rivisitati più volte, in tempi differenti, in contesti modificati (Calvani e Rotta, 1999).   In breve, vengono offerte agli studenti molteplici e diversificate opportunità per imparare, in modo tale che ciascuno di essi sia messo nelle condizioni di acquisire ed affinare strumenti del conoscere e del comunicare.

   L’apertura dei curricoli mina alla base la compatta saldatura tra l’uniformità metodologica della frontalità  e la gestione collettiva o “corale “ della classe (Maragliano,1996). Affinchè gli alunni possano costruire conoscenza è necessario un ambiente di apprendimento dove la stessa possa essere rappresentata, usata, accresciuta, modificata, scambiata. E’ quanto hanno tentato di realizzare Scardamalia, Bereiter e Lamon (1994) con il progetto CSILE  (Computer Supported Intentional Learning Environment): gli alunni lavorano in rete e ciò che producono o viene compreso, i dubbi, i problemi vengono inseriti in computer e resi accessibile ai compagni. La classe si costituisce come comunità di allievi che alternando attività individuali e attività di gruppo, con il supporto delle tecnologie, apprende a guidare con una certa autonomia le attività di apprendimento, anche indipendentemente dalla direzione costante dell’insegnante.  

STRUMENTI  PER  ORGANIZZARE  E  RAPPRESENTARE CONOSCENZA :

RETI  CONCETTUALI , MAPPE  E MATRICI COGNITIVE
   In tempi relativamente recenti, il diffondersi delle teorie di tipo cognitivistico-costruttiviste ha prodotto, soprattutto nei Paesi di cultura anglosassone, un movimento di riforma dei curricoli che si è espresso nella rivalutazione dell’epistemologia delle discipline

e nell’attenzione ai processi di costruzione della conoscenza.

   Già negli anni ’60 Bruner sottolineava l’esigenza di far apprendere agli allievi le idee fondamentali delle discipline, per la loro potenzialità euristica, la loro capacità generativa, il loro adattarsi a contesti nuovi. In opposizione alle tesi associazioniste, Bruner (1967) fondava tale apprendimento su modalità didattiche – la scoperta, il conflitto cognitivo, il metodo del contrasto- da cui emergono le relazioni strutturali tra gli elementi del sapere. L’acquisizione di conoscenza non è il risultato di una minuziosa gradualità impots al materiale di apprendimento, ma diviene un metodo per insegnare agli alunni a fare un uso efficace delle loro risorse di pensiero.

   Lo sviluppo di queste tesi ha fatto emergere la necessità di coniugare in ambito scolastico istanze di tipo epistemologico relative alla dimensione concettuale dei saperi ed istanze di ordine psicologico, riferite alle modalità con cui i soggetti costruiscono conoscenza. 

  In questo ideale punto di confluenza si colloca la didattica per concetti (Damiano,1994), quale approccio ai processi di insegnamento- apprendimento che attribuisce all’istruzione due compiti fondamentali:

a.facilitare agli alunni il transfer nell’apprendimento mediante curricoli organizzati intorno ai nuclei concettuali  delle discipline e fra loro interconnessi;

b. potenziare le capacità di elaborazione e di accesso duttile alla conoscenza che consentono all’allievo di imparare a imparare e di controllare il proprio apprendimento.

   La didattica per concetti comporta un diverso modo di pensare alle azioni di insegnamento ossia di programmare. In tale prospettiva, la programmazione per mappe concettuali si pone a superamento della programmazione tassonomica per obiettivi, in quanto modello tendente all’omogeneizzazione piuttosto che alla diversificazione.

1.Programmare per mappe concettuali 
   L’insoddisfazione diffusa nei confronti della programmazione per tassonomie di obiettivi nasce soprattutto dalla rigidità e uniformità curricolare che tale strumento sembra aver prodotto nel tempo. La scansione per unità didattiche che separano processi di pensiero in realtà interconnessi (conoscere, comprendere, applicare …), la supremazia della logica del percorso prestabilito rispetto ai processi d’apprendimento degli studenti, la definizione dell’idoneità all’apprendimento in termini di presenza/assenza di prerequisiti, la natura gerarchica degli obiettivi, tale per cui non è possibile accedere a traguardi più complessi prima della completa padronanza di quelli elementari, sono fattori che contrastano sia con il carattere aperto e prismatico della conoscenza, sia con la natura personalizzata dell’imparare (Galliani,1994).

   Più che elenchi o categorie fattuali, le discipline rappresentano organizzazioni dinamiche della conoscenza, con concetti interdipendenti e collegati oltre che in senso verticale e gerarchico, anche con relazioni trasversali. 

   Spetta al gruppo di insegnanti di una disciplina in collaborazione con un esperto l’individuazione di reti concettuali o mappe con priorità logiche e ordine di complessità che danno fondamento epistemologico alla struttura generale del curricolo. 

   Un mappa rappresenta in forma spaziale l’organizzazione dei saperi di un campo di conoscenza o di un argomento di studio; consiste di concetti e di relazioni tra concetti che vengono visualizzate in forma grafica e rese esplicite mediante parole legame. Le parole-concetto rappresentano i nodi della mappa, mentre le parole-legame rappresentano le connessioni di significato tra i nodi, i quali si articolano in livelli gerarchici, dalla radice (concetto-chiave) ai concetti di basso livello nella struttura di conoscenza (oggetti o eventi specifici) (Novak e Gowin, 1984). Tramite le relazioni una mappa rende visibile anche la diversa natura dei concetti.Vi sono concetti a basso grado di astrazione perché appresi per esperienza o osservazione: ad esempio, il concetto di caldo, di freddo… Altri concetti più generali sono ad alto grado di astrazione, poiché appresi per definizione : ad esempio il concetto di temperatura , o quello ancor più generale di clima. Una mappa rende evidenti le implicazioni tra gli uni e gli altri (Novak,1995).

   La si può paragonare alla visione dall’alto di una città: se ne possono dominare quartieri centrali e periferici, le piazze, le vie principali e quelle secondarie. Dall’alto si rendono visibili soprattutto percorsi alternativi e possibili congiunzioni per raggiungere un punto desiderato.

   Rispetto alle programmazioni tassonomiche, l’elaborazione di curricoli sulla base delle reti concettuali dei campi di conoscenza presenta alcuni vantaggi:

a.- nella rete complessa dei saperi si può accedere da direzioni e in modi diversi, a seconda delle possibilità di comprensione, del patrimonio individuale di conoscenze e interessi (Hawkins,1979); è possibile perciò differenziare i curricoli, sperimentandone alternative significative ;   

b.- la composizione dei paesaggi del sapere in forma reticolare ne evidenzia punti di contatto, trasversalità e nessi suscettibili di sviluppi interdisciplinari in ambito didattico. 

2. Matrici cognitive

   L’organizzazione dei saperi di una disciplina con priorità logiche, ordine di complessità, trasversalità contraddistingue in genere la struttura di conoscenza di un esperto ed è il risultato di aggiustamenti ricorsivi generati dall’uso della conoscenza in numerose e diverse situazioni. Di diversa natura è la struttura di conoscenza  degli alunni : essi dispongono in genere di epistemologie più o meno ingenue intorno agli argomenti di studio in cui i concetti risultano spesso semplicemente allineati gli uni vicino agli altri secondo relazioni sequenziali.

   L’evoluzione di queste rappresentazioni verso forme più organizzate e complesse viene definita dagli studi in questo campo come cambiamento concettuale (Mason, 1995). Questo tuttavia non viene prodotto dall’ esposizione lineare e cumulativa di conoscenza, ma per un costante lavoro di ristrutturazione delle epistemologie ingenue di cui lo studente dispone, che vanno assunte quale parte integrante del processo di insegnamento.

   La loro esplicitazione sotto forma di mappa in fase iniziale prima della  presentazione di un determinato argomento consente all’insegnante di ancorare le conoscenze scientifiche alle epistemologie ingenue, perché si produca quel contatto significativo (Ausubel,1978) che sta alla base del cambiamento concettuale. Le mappe degli alunni assumono così funzione di matrici cognitive (Damiano,1994) poiché da esse si genera il cambiamento ed hanno un duplice obiettivo: rendere visibili a chi insegna possibilità e ostacoli critici per lo sviluppo della conoscenza; aiutare gli allievi a prendere consapevolezza dello stato iniziale della conoscenza, assolvendo in tal modo una funzione diagnostica . 

   Sottoposte a riformulazione ricorsiva nel corso dell’apprendimento, le mappe aiutano gli studenti a mettere ordine tra le conoscenze, a coglierne i rapporti, ad evidenziarli e consentono di dar conto dell’evoluzione della conoscenza e della sua organizzazione (Novak,1995). Da questo punto di vista esse diventano uno strumento di comprensione e metacomprensione . Al tempo stesso, la costruzione di mappe contribuisce a modificare l’epistemologia degli studenti sulla natura stessa dell’imparare: imparare non è ricevere e riprodurre informazione, ma operare con impegno e coinvolgimento personali sulla conoscenza (Cisotto,2001).  

   E’ di grande interesse psicopedagogico osservare le modificazioni che intervengono sullo stato della conoscenza dei singoli, quando gli studenti confrontano le mappe prodotte individualmente nell’ambito del lavoro in piccolo gruppo . La diversità di comprensione di un argomento che si rende visibile in una rappresentazione grafica stimola e sostiene la discussione degli studenti dirigendola verso la ricerca di significati negoziati La produzione   Una mappa condivisa rappresenta qualcosa di più della semplice somma di mappe individuali: delinea una configurazione nuova della comprensione di un argomento, quale risultato evoluto di un processo di costruzione sociale della conoscenza, in cui i membri del gruppo utilizzano saperi reciproci per crescere cognitivamente .

   A titolo esemplificativo si riportano due mappe elaborate sul concetto di interesse nella lettura nell’ambito del Laboratorio di Didattica della Lingua Italiana del Corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria dell’Università di Padova .La mappa- matrice n.1 è stata elaborata da una studentessa* nel corso del primo incontro, prima di affrontare l’analisi della tematica e il lavoro per mappe. La mappa n. 2 è stata costruita nell’ultimo incontro dopo lo studio del tema e la discussione di gruppo. La tecnica seguita dal tutor per la costruzione delle mappe è quella della scrittura di parole-concetto su foglietti mobili- post-it che vengono 

disposti in cartelloni e più volti risistemati con relazioni diverse, finchè il gruppo ritiene di aver dato una buona organizzazione alle conoscenze. 

                                                   INTERESSE   

· leggo un libro


· produce in me uno stato affettivo positivo


· ciò produce energia


· faccio meno fatica a leggere


· la lettura diventa piacevole perché da essa emerge l’ interesse

                                                                                                             

                                                        aumenta con il piacere della lettura  se

                             

                                    riesco a legarlo alla mia                          riesco a collegarlo a            

                                    esperienza passata                              conoscenze che già possiedo

                                                                        Se Manca

                        

                                Manca energia perché si produce uno stato affettivo negativo


                                Faccio più fatica a leggere

                                                                 

                                La lettura non è piacevole

                                                       

                                Interrompo la lettura

*Mappa-matrice n1: prodotta da Moira nel primo incontro di Laboratorio di Didattica della Lingua Italiana condotto dal tutor  Moro Flavio  

                                                           INTERESSE

                                                                                          è

                                                       Emozione della mente    


                                                                            ha                  

                                                               FUNZIONE              


                di facilitazione       di mantenimento        di facilitazione        di stimolo 


              COMPRENSIONE               ATTENZIONE             MEMORIZZAZIONE       RICERCA INFORM.             


               Avviene mediante                          di stato                            legata                          possono essere

  

     valutazione  ricorsiva       emotivo  cognitivo         lettore    testo          rilevanti      nuove                                              

       finale


             avviene                                      si  rifà                      si aggancia      risulta di          coerenti      percezione                                               

a posteriori    in  itinere     approccio    approccio     esperienze    particolare     cultura  discrepanza        

                                            innatista      cognitivista   precedenti   stimolazione      


                                                                      rendono

                                                     IL TESTO INTERESSANTE

Mappa n. 2 . Elaborata dopo il lavoro di gruppo.
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