APPRENDIMENTO  E  CONOSCENZA:  I  PROCESSI

La teoria cognitiva di D.P. Ausubel

 La prospettiva

Protagonista del processo di affermazione negli Stati Uniti della psicologia cognitiva, a danno di quella del comportamento, D.P.Ausubel è autore di un lavoro di ricerca, fin dagli anni ’30,  da cui si consolida una teorizzazione dei processi cognitivi e conseguenti elaborazioni didattiche, avendo nel mirino l’obiettivo principale di comprendere le strategie del pensiero per migliorarne l’efficienza, quindi per aiutare l’educazione
.


Educazione e processi cognitivi esce “in un periodo in cui, nella psicologia nordamericana, si assisteva ai primi tentativi di contrapporre alle teorizzazioni di stampo neocomportamentista sull’apprendimento, sulla memoria e sulla motivazione, una posizione centrata sull’analisi delle cognizioni (cognitions) del soggetto, intendendo per “cognizioni” l’insieme dei processi e delle rappresentazioni che hanno luogo nella mente del soggetto”
.


Matrice teorica generale della teoria di Ausubel è dunque nel cognitivismo e negli sviluppi che esso espresse
, soprattutto negli Stati Uniti, per effetto del connubio che psicologia e pedagogia conobbero, negli anni '60 e '70, con le neuroscienze e, più in generale, con le scienze cognitive. Essa si muove da una visione dell'apprendimento, riconoscibile come teoria cognitiva dell'apprendimento, che sottolinea anzitutto la congiunzione tra la natura intenzionale ed il carattere significativo dei processi cognitivi e degli ambienti in cui essi si determinano. Il suo lavoro infatti “non ha un orientamento eclettico, ma sviluppa una linea coerente, basata su una teoria cognitiva dell’apprendimento verbale significativo”
, anche se si riscontrano alcuni momenti teorici illineari e contraddittori all’impianto generale
.


Segnalando inoltre la tendenza dell’apprendimento a riconnettersi sempre con le conoscenze pre-esistenti, la cui funzione è quella di organizzatori anticipati che tendono a organizzare la cognizione come strategia che assimila le nuove conoscenze alle precedenti, mediante forme di derivazione o correlazione, il lavoro di Ausubel penetra direttamente nei processi della concettualizzazione. Da esso si delineano e sviluppano l’idea, le modalità e gli strumenti delle mappe concettuali, fatte proprie da una quantità di ricercatori, a partire da Novak e Gowin.


Come gran parte dei ricercatori americani del ‘900, in Ausubel è dichiarato il debito nei confronti della concezione interazionista dell’apprendimento, nella sua correlazione con lo sviluppo e con il contesto culturale, resa da Vygotskij e diffusasi in occidente soprattutto dagli anni ’60. Costante resta il motivo della conoscenza come costruzione sociale, parimenti dichiarato da Bruner, Steiner e molti altri.


La prospettiva di fondo risiede dunque nel meta-apprendimento, cioè nell’imparare ad imparare, in quanto partecipazione cognitiva, quota di autocoscienza dei propri processi apprenditivi. “In verità – scrive Ausubel – poiché l’educazione non finisce quando gli studenti lasciano la scuola al termine del loro corso di studi, essi devono anche aver imparato ad apprendere da soli”
, un valore educativo che l’autore ricomprende sia nel quadro delle intuizioni di metacognizione, sia nel segno della responsabilità personale che va caricata all’allievo relativamente alla sua formazione.

 
La concezione del modo di apprendere ed i relativi fattori costituiscono pertanto la prima chiave di lettura dei più noti paradigmi teorici di questo autore.

Gli apprendimenti


L’attribuzione di una  emergente distinzione tra un primo ed un secondo grado dell’apprendimento, può costituirsi come un indicatore essenziale del sistema teorico di Ausubel che infatti discrimina tra apprendimento e apprendimento significativo, o conoscenza, precisando che il primo è una strategia mediante la quale il soggetto, con certa dose di individualità, conduce i primi processi di selezione e discriminazione delle informazione, sulla scorta dei quali le conoscenze saranno costruite. E' quindi sull'apprendimento che si esercita dapprima la discriminazione teorica del ricercatore.

La seconda è invece una competenza ben più ampia e plastica di quella che comunemente si prende in considerazione, comprendendo in sé un ventaglio di capacità inerenti il possesso di informazioni, la loro correlazione con le informazioni precedenti, la capacità di aggiornarle e di conferire loro sempre nuovi significati, quindi di confrontarle con i saperi socialmente accreditati.

Ma la teorizzazione dell’apprendimento si compone anche della definizione delle caratteristiche del materiale da apprendere, dal momento che un contenuto di apprendimento che presenti una struttura sufficientemente articolata e dotata di coerenza interna è definito logicamente significativo e allorché consente al soggetto di operarvi logicamente in relazione alle proprie conoscenze, è anche potenzialmente significativo.

Sintetizza questa concezione il concetto di struttura cognitiva
, costituita dai contenuti già  appresi e dall’organizzazione mentale del soggetto, quale “fattore principale che agisce sull’apprendimento e sulla ritenzione significativi”. I materiali culturali da apprendere si configurano come significativi, tali da venir appresi agevolmente, allorché esibiscono alcune caratteristiche:

a- sono pertinenti a principi ed informazioni precedentemente appresi;

b- sono chiari, stabili ed organizzati;

c- ecc.

“E’, del resto, un luogo comune che i particolari di una certa disciplina vengano appresi rapidamente nel momento in cui sono posti in una cornice contestuale formata da un complesso di concetti e principi generali stabili e appropriati. Quando si cerca deliberatamente di agire sulla struttura cognitiva per incentivare al massimo l’apprendimento significativo e la sua ritenzione, si arriva al cuore del processo educativo”.

Altro motivo teorico rilevante è la funzione propulsiva dell’apprendimento riservata alle conoscenze pregresse, ovvero all’esperienza passata, in favore o a svantaggio dell’apprendimento significativo e della sua ritenzione. La conoscenza si costruisce infatti e si modifica sempre a partire ed in riferimento della concettualità pre-esistente, non si dà mai una totale assenza di idee o intuizioni e la conoscenza si configura infatti essenzialmente come trasferimento (transfert), “perché non si può concepire nessun caso in cui tale apprendimento non sia influenzato in qualche modo dalla struttura cognitiva esistente; e questa esperienza di apprendimento, a sua volta, dà luogo ad un nuovo trasferimento, modificando la struttura cognitiva”, anzi “l’apprendimento scolastico richiede, molto più di quanto facciano le situazioni di apprendimento di laboratorio, l’incorporazione di nuovi concetti e informazioni nella cornice cognitiva esistente e stabilita, dotata di particolari caratteristiche di strutturazione. Il paradigma del trasferimento si applica anche in questo caso, e si riferisce all’apporto dell’esperienza precedente sull’apprendimento in atto”
.

Ad un tempo tuttavia, occorre che il compito di apprendimento sia sufficientemente diverso dalle conoscenze esistenti, quindi discriminabile dal sistema concettuale già fissato, si dia quindi variabilità del nuovo rispetto ai concetti più inclusivi pre-esistenti.

Nella pratica scolastica il corpo delle conoscenze precedenti si pone in termini cumulativi, gerarchicamente organizzate, collegabili ordinatamente , coesività, ecc. al nuovo apprendimento, in quanto si presentano in modo organizzato, con chiarezza, stabilità, generalizzabilità, per cui il processo cognitivo vi appare disposto dal precedente al nuovo, in un contesto di sequenze contigue e gerarchicamente ordinate.

In tali condizioni è più probabile che si acceda sia alla ritenzione di quanto appreso, sia alla emergenza di nuovi concetti, dunque una sequenza di questo tipo:

CONOSCENZE   PREGRESSE


MATERIALI   SIGNIFICATIVI





RITENZIONE

EMERGENZA



In collaborazione con F.G. Robinson, Ausubel elabora uno schema delle diverse configurazioni che può assumere il processo cognitivo, in relazione alle modalità con cui il soggetto:

· acquisisce nuove conoscenze, secondo la diade per scoperta-per ricezione;

· connette le nuove conoscenze alla pregresse, secondo la diade meccanico-significativo.

Il processo apprenditivo dà quindi luogo ad una prima distinzione tra:

a- Apprendimento per scoperta, cognitivamente partecipato, sufficientemente autonomo o guidato da altri.

b- Apprendimento per ricezione, ovvero di ricezione delle informazioni per effetto di istruzione.

In entrambi i casi, tuttavia, diventa decisiva un'ulteriore distinzione, di tipi specificamente strategico, tra i seguenti.

1. Apprendimento meccanico, cumulativo, associativo, per incremento quantitativo di stimoli (informazioni, strumentalità, automatismi, ecc.) alla maniera comportamentista, senza reale interazione o connessione con le strutture pre-esistenti. A causa della mancanza di correlazioni con le conoscenze presenti, la via di acquisizione è di tipo ripetitivo e meccanico ed è scarsamente riutilizzabile.

2. Apprendimento significativo, costruttivo, non isolato ma connesso alle conoscenze preesistenti, quindi cognitivamente elaborato e tendente al significato, alla maniera cognitivista. Esso dà luogo ad una rete di relazioni che ne facilitano sia il ricordo che il riutilizzo


L'incrocio delle due categorie tipologiche, consente di teorizzare quattro modalità di apprendere, così delineabili.

· Apprendimento meccanico per ricezione: per associazione o memorizzazione di stimoli/informazioni forniti da agenti esterni.
· Apprendimento meccanico per scoperta: per autonoma acquisizione di informazioni secondo un processo meccanico e cumulativo.
· Apprendimento significativo per ricezione: per elaborazione di informazioni provenienti da insegnanti.

· Apprendimento significativo per scoperta: per elaborazione di informazioni autonomamente acquisite.


L'apprezzamento di Ausubel è palesemente orientato all’apprendimento significativo, contrapposto all’apprendimento meccanico, nel quale la significatività è l’elemento chiave, tale che ne giustifica la qualità ed è in grado di neutralizzare le resistenze ad apprendere. Tale apprendimento risulta dalla convergenza di una serie di connessioni tra le strutture cognitive, che l’autore indica in:

a. la struttura conoscitiva dell’allievo, insieme dei materiali  cognitivi presenti (nozioni, concetti, atteggiamenti, stati emotivi, ecc.);

b. la struttura della conoscenza da acquisire, i concetti chiave o principi organizzatori del sapere;
c. l’insieme delle operazioni cognitive da attivare.

Alcune caratteristiche sono proprie, o distintive, dell'apprendimento significativo.

I - L'apprendimento è un atto di personale elaborazione di dati, cognitivamente partecipato, tendente alla consapevolezza, e che tende a conferire significato a ciò su cui si esercita.
II - L'apprendimento è sempre connesso alle conoscenze, (competenze, abilità, ecc.) già possedute in materia, e il nuovo è veramente compreso quando è messo in relazione con i concetti pregressi che lo includevano, in questo senso è sussunto. 

L'ulteriore specificazione di Ausubel, distingue tra sussunzione derivata, allorché il concetto è derivato da una idea più generale o inclusiva già presente nella struttura cognitiva, e sussunzione correlativa, nel senso di estensione, elaborazione o modificazione qualitativa di un altro concetto che lo includeva. 
III -
Connesso al principio precedente, è quello della natura gerarchica della conoscenza, la cui struttura consta di concetti e di relazioni tra concetti posti in ordine gerarchico e sequenziale, sebbene non necessariamente lineare o univoco. 


La nozione di concetto, tratto teorico portante della psicologia e pedagogia dallo strutturalismo alle scienze cognitive, torna centrale nel sistema di Ausubel, indicando una “costante percepita in eventi e oggetti, o in testimonianze/simboli/rappresentazioni di eventi e oggetti, definita attraverso un’etichetta”
.

Accade spesso nei bambini che l’apprendimento rappresentativo, con cui essi riconoscono parole, segni o simboli, in qualità di etichette ai relativi oggetti, precede l’apprendimento dei concetti stessi, altre volte invece lo segue. Occorre, affinché abbia luogo l’apprendimento significativo, che l’etichetta e il suo contenuto/oggetto, si integrino, poiché se si verifica solo la memorizzazione delle etichette, ovvero di definizioni, senza che gli alunni abbiano chiaro il loro contenuto concettuale, difficilmente si osservano forme di apprendimento significativo. 

Il processo con cui un bambino inizia il percorso di apprendimento concettuale, che è sempre apprendimento significativo, è da Ausubel definito formazione del concetto e si incontra man mano che il soggetto è in grado di riconoscere delle costanti e di attribuire loro delle etichette linguistiche per designarle. Il passo successivo è dato dall’assimilazione di nuovi concetti, che si pongono in relazione ai primi concetti formatisi grazie all’osservazione diretta della realtà, come concetti secondari. Sono in sostanza i concetti primari, già integrati nella struttura cognitiva, che permettono l’assimilazione dei nuovi.

Nel processo di assimilazione è infatti cruciale l’apprendimento di proposizioni, ovvero di affermazioni che possono essere fatte su un concetto, in quanto sono queste che permettono di porre in relazione fra loro i diversi concetti acquisiti.

Nella forma più comune, il pensiero procede da concetti più inclusivi, generali, che si pongono come sovra-ordinati ai concetti meno inclusivi, ovvero sotto-ordinati. 
Nell'organizzare il sapere, i contenuti di un argomento o di una disciplina, il pensiero si struttura secondo una configurazione piramidale e gerarchica, per progressiva differenzazione da concetti più generali ad altri più specifici.

La schematizzazione fin qui resa da Ausubel tuttavia, essenzialmente centrata su relazioni di subordinazione tra i concetti precedenti e quelli successivi, non esaurisce la varietà delle forme apprenditive indagate dallo stesso ricercatore. Sempre in riferimento alle conoscenze pregresse infatti, l'individuo è in grado di costruire concetti secondo relazioni di superordinazione, quindi di assumere concetti più inclusivi dei precedenti, oppure di ricavare concetti o proposizioni correlati alla piattaforma di concetti sulla questione (background).

La natura gerarchica dell'apprendimento e della conoscenza quindi, è concepita da Ausubel in termini di struttura aperta e plurale, a più direzioni di inclusività subordinata o superordinata.
IV - La natura qualitativa dell'apprendimento, è resa da Ausubel con riferimento ad una congerie di processi cognitivi che, lavorando sul materiale apprenditivo, favoriscono l'efficace conoscenza del significato delle cose. Tali meccanismi sono individuati in:
· derivazione, quando il nuovo appare come conferma del pre-esistente, ovvero comunque incluso in esso;
· correlazione, come estensione di conoscenze pregresse attraverso la generalizzazione o la ricombinazione;
· organizzazione anticipata, come ricerca di ancoraggi delle nuove idee sul presente, ad es. con materiali propedeutici, che mediano tra il vecchio e il nuovo (antefatti, ipertesto, esperienze precedenti, conversazione guidata…).

 Non si tratta, infatti, di imparare  più cose, quanto di impararle in modo         qualitativamente diverso, che si realizza come costante e progressivo lavoro cognitivo tendente a:
· attribuire nuovo significato alle informazioni;
· associare i significati tra loro;
· scomporre i significati;
· confrontare significati;
· predire significati;
· rileggere significati;
· generalizzare significati;
· ramificare significati (da concetti primari a secondari, es. da tavolo ai caratteri del tavolo).
V - L'apprendimento coincide quindi con il lavoro con i concetti, o concettualizzazione, che si produce come sviluppo per successiva complessificazione di concetti, nel senso di loro svolgimento analitico o di loro rilettura. Ogni concetto non si cumula ai precedenti ma genera, nel pensiero umano, un costante ed imprevedibile lavoro di scavo concettuale versato sia sulle conoscenze pregresse (effetto retroattivo, a riconsiderare i concetti, ricontestualizzarli, conferire loro significati più adeguati, ecc.), sia sulle conoscenze prossime (effetto proattivo, di anticipazione, di scoperta di problemi, scenari, sacche di oscurità, ecc.).
VI - I concetti non sono neutri, ma costantemente organizzatori di nuovi concetti. Tale produttività della conoscenza (apprendimento produttivo) si determina principalmente secondo due direzioni:
· differenzazione progressiva, per la quale i concetti si svolgono continuamente, procedono dal generale e più inclusivo al particolare e meno inclusivo, rivelando anche nuove correlazioni o legami;
· conciliazione integrativa, per la quale due o più concetti rivelano correlazioni mediante proposizioni o nuove espressioni di concetti precedenti, il che dà luogo ad ulteriore differenzazione.
VII - Apprendimento e conoscenza sono processi costanti e dinamici, i concetti non vengono appresi in modo definitivo, ma continuano ad essere appresi, modificati, resi più espliciti ed inclusivi.
VIII - Il naturale modo di procedere del pensiero è visualizzabile in una struttura di concetti di tipo mappale, che ne mostrano sia l'andamento sequenziale e gerarchico che quello trasversale della individuazione di correlazioni tra concetti. Questo sistema, utilizzabile in sede didattica, è definito delle mappe concettuali.
Declinazioni pedagogiche e didattiche


Pur non aderendo ad un metodo o modello di insegnamento, optando piuttosto per una pluralità di modi didattici
, Ausubel compone una indiscussa continuità tra la teoria dell’apprendimento e la didattica, ritiene infatti che dalla psicologia dell’apprendimento derivino gli indicatori fondamentali per orientare l’insegnamento, e lo stesso testo principale sui processi cognitivi è destinato a futuri insegnanti e studenti specializzatisi in pedagogia
.


La psicologia dell’educazione è lo specifico del lavoro di Ausubel e, anzi, è ritenuta parte integrante della preparazione degli insegnanti, per i quali non è sufficiente la conoscenza delle discipline da insegnare né una presunta dotazione personale o innata, poiché “è ragionevole supporre che la maggior parte degli individui normalmente dotati possa trarre profitto da un’istruzione sistematica di principi logicamente ed empiricamente convalidati sulla natura e la facilitazione dei processi di apprendimento”. L’affermazione non è naturalmente esclusiva, poiché prosegue attestando che ugualmente importanti sono l’attitudine, l’interesse, l’impegno e un continuo aggiornamento sulla metodologia di insegnamento e sui livelli di età degli allievi
.


In tale direzione trova ampia visibilità la sua idea fortemente dinamica del pensiero protratto in una congerie di azioni inscrivibili nelle quattro forme di apprendimento da lui teorizzate che, a nostro avviso fungono da schemi generali, non potendo accreditare all’autore una concezione ridotta a tali quattro modelli
.

Nodo polare della concezione ausubeliana resta la poliedricità e progressività dei processi cognitivi, spinti a livelli più profondi di significatività, onde il capire
 è dunque una prestazione diversa dal comprendere
, il quale infatti rimanda all'operazione di integrare con le conoscenze pregresse, il che comporta un attivo impegno del pensiero.
"Se dovessi condensare in un unico principio - precisa Ausubel – l’intera psicologia dell'educazione direi che il singolo fattore più importante che influenza l'apprendimento sono le conoscenze che lo studente già possiede. Accertatele e comportatevi in conformità nel vostro insegnamento”
.

Di natura pedagogica sono, per Ausubel, i principi della differenziazione progressiva e della riconciliazione integrativa che, isolati in riferimento ai processi mentali, sona da lui utilizzati come riferimenti generali dell’azione didattica. In esecuzione di tale quadro concettuale egli ricava una serie di strategie pedagogiche
 atte a rendere agevole il lavoro cognitivo, in particolare l’attivazione del transfert

D.P.Ausubel dunque sviluppa l’assunto dell’apprendimento significativo, mediante la tecnica delle mappe concettuali che ne illustrano l'andamento ed il senso, mentre forniscono utili indicazioni procedurali per l'insegnamento.

L’apprendimento significativo/produttivo richiede dunque che il materiale da apprendere sia adeguatamente organizzato, reso significativo, per consentire al soggetto i necessari ancoraggi tra le nuove conoscenze e quelle pregresse, ovvero interazioni tra le strutture mentali del soggetto e la struttura del materiale. Tale azione è resa possibile da alcune  strategie utili per organizzare il materiale da apprendere, nel senso di favorire nel soggetto l’attitudine a  ragionare sul materiale ed a collegare il nuovo col precedente. Tra esse particolarmente efficace è il ricorso alla costruzione o lettura delle mappe concettuali ed a forme di metacognizione.

Il concetto di meta-apprendimento è da Ausubel associato a quello di apprendimento significativo, nel senso di consapevole, produttivo, partecipato, controllato, auto-organizzato (cognitive monitoring di Flavell), interessato ad auto-comprendere, ecc. e, come tale, possiede straordinarie potenzialità formative, dal momento che può aiutare a liberare il potenziale intellettivo umano, in direzione della concettualizzazione, della creatività, dell'interpretazione, della costruttività, ecc.

In forma sintetica, seguono indicatori di avvertenze didattiche derivabili dall’organica concezione ausubeliana:

· rendere significativo il materiale da apprendere (coesivo, organico, chiaro);

· muovere dalle conoscenza pregresse;

· concettualizzare;

· connettere i nuovi concetti ai precedenti;

· rileggere situazioni alla luce di nuovi concetti (retroazione);

· gettare in avanti i nuovi concetti, compiere azioni di predizione (predizione);

· intuire possibili ambiti scientifici, scenari di problemi;

· riflettere sul proprio apprendimento.

La teoria delle mappe concettuali e strumenti euristici
Le premesse


Concetti e reti di concetti sono destinati ad incontrarsi ed a tessere un sistema di interazioni interne ed esterne sulle quali si eserciteranno pensatori di diversa provenienza, da filosofi come S.Toulmin, a neurobiologi che individueranno il luogo della rete neurale e dei circuiti neurali, a psicologi e pedagogisti, pervenendo infine ad un’immagine del procedere del pensiero che meglio si identifica con la struttura del reticolo o percorso reticolare. 

Anche questo assetto costituirà un tratto distintivo delle posizioni di derivazione cognitivista, rispetto all’impianto comportamentista o atomista, alla cui idea della natura sequenziale e lineare del lavoro mentale, antepone quella del procedere in parallelo, in simultanea elaborazione di informazioni e, di seguito, in andamenti reticolari. Tale visione troverà centralità nei sistemi didattici che osservano le infinite forme che può assumere il processo della concettualizzazione, quindi la didattica per concetti, gli stili della progettazione didattica di tipo clinico-reticolare o per concetti o per sfondo integratore o, comunque, versati nel plurale e nel probabile
.

Indicate da Ausubel, ma impiegate ed incrementate nell’uso didattico principalmente da J.D.Novak, in realtà le mappe concettuali ed i relativi significati conoscono molteplici antefatti teorici nella filosofia e nella logica e, in tale ambito, una pertinente declinazione nella speculazione di S.Toulmin
 e nella sua idea di scienza come mappa.


Le teorie, nel lavoro di Toulmin non sono né vere né false, ma costituiscono ambienti o sistemi entro cui ricavare concetti nella forma di inferenze sulla realtà, che si esprimono con modalità linguistiche. In ogni campo scientifico si dà un principio fondamentale (asserto, ipotesi, problema) che si prolunga e correda da una serie di concetti che lavorano in quell’ambito e che rendono al meglio la conoscenza, costituendosi in una rete concettuale e nella relativa terminologia specializzata. Un concetto, un costrutto o una teoria tendono dunque a stratificarsi non tanto per deduzione, quanto per produzione e rappresentazione di nuove relazioni tra i concetti, generando così progressive ipotesi o congetture, in cui consiste il vero livello della ricerca scientifica.


I concetti assumono dunque significato entro le teorie, che sono costituite dalle stratificazioni dei concetti, sulla cui base noi “ci orientiamo in un’area di fenomeni come se fosse una mappa
, utilizzando una analogia cartografica che esprime adeguatamente il tipo di relazione, non deduttiva (sequenziale, gerarchica) ma qualitativa, tra le diverse asserzioni.


Le mappe- precisa S.Toulmin – consentono di muoversi entro le teorie, e possono rappresentare lo stesso territorio da diversi punti di vista. La mappa è sempre la rappresentazione di un territorio da un determinato angolo visuale, ogni mappa è perciò una teoria utilizzabile in quel territorio. Per Toulmin la metafora della mappa ha un vantaggio rispetto a quella della rete, in quanto la mappa esprime una visione aperta e flessibile della disciplina, quale sistema di teorie e concetti che possono essere scelti e cambiati secondo utilità, o necessità di trattazione. Con ciò, la scienza “introduce un linguaggio, un simbolismo, un metodo di rappresentazione o un sistema di segni”
.


Tra i primi in ambito psicologico ad introdurre il concetto di mappa concettuale si rinviene invece E.C.Tolman, a seguito di osservazioni (1948) del comportamento di alcuni ratti in labirinti, ritenendo che gli animali si orientassero sulla scorta della costruzione di una mappa mentale del labirinto stesso, che diventa familiare
. Da tale idea di  mappa come immagine mentale, o  di rappresentazione di schemi avanzata dal comportamentista Tolman, nella fase in cui sta transitando in ambito cognitivista, U.Neisser procede a pensare la mappa cognitiva come un’ azione, un momento nel processo di orientamento, uno schema più operativo che percettivo, comprensibile nella prospettiva del costruttivismo
.


Ma del resto, ricorda N.Filograsso, lo stesso Piaget confermava quella visione in senso dinamico o operativo, marcando nel pensiero del bambino il passaggio dalla rappresentazione grafica di un evento ad una più adeguata conoscenza organizzata e logica, attraverso l’azione di strutture operatorie. Lo stesso Filograsso conduce personali ricerche su bambini dai sei ai dieci anni, da cui rileva che l’evocazione di immagini, schemi o mappe, non consiste in una mera rappresentazione di impronte percepite, “ma piuttosto in una ristrutturazione attiva del ricordo”, il che vale anche nelle mappe di percorsi familiari
.


Progressivamente la nozione di schema o trama rappresentata di concetti evolve fino a porre in evidenza la dimensione delle connessioni che intrecciamo gli elementi concettuali, quindi assume la connotazione della rete interconnessa o, in altri scenari teorici, della organizzazione di concetti.


Sintetizza questa tendenza l’affermazione di J.Bruner, che segnala la funzione che la struttura comnnettiva esercita sulla ritenzione dei concetti che vi appartengono: “le nozioni che si acquistano senza sufficiente struttura connettiva con molta probabilità verranno dimenticate. Una serie sconnessa di fatti ha una durata miserevolmente breve nella memoria. Organizzare tali fatti come principi ed idee da cui successivamente possano esser dedotti è l’unico sistema conosciuto per ridurre il rapido grado di perdita della memoria umana”
.

Con evidente debito bruneriano, l’inglese L. Stenhouse
 testimonia un’idea del conoscere decisamente protesa nei processi cognitivi, infatti “La conoscenza in questo senso non consiste di fatti, ma di fatti strutturati dalla teoria in modo tale che acquistino significato. Mentre i fatti per sé come gli orari ferroviari  o la cultura generale, possono essere padroneggiati dalla memoria, la conoscenza con significato necessita, per esser posseduta, d’esser capita. Il mondo del significato può esser paragonato con il mondo terrestre che è stato scoperto gradatamente. La mappa della conoscenza è cambiata come – secondo quanto attestano gli atlanti storici – è cambiata quella del mondo terrestre. E il mondo della conoscenza, come quello terrestre, può essere raffigurato tramite proiezioni diverse”. Quindi l’autore prendendo a prestito la teorizzazione di P.H. Phenix ed il suo concetto di campi di significato, si spinge più avanti nella identificazione dell’istituto delle mappe di pensiero, scrivendo che “Noi siano essenzialmente creature che hanno potere di sperimentare i significati. Particolarmente, l’esistenza umana consiste in una struttura di significati. Inoltre, l’educazione generale è il processo generativo di significati essenziali. In breve la caratteristica conquista intellettuale dell’umanità che deve essere trasmessa mediante l’educazione è la sua capacità di attribuire significato all’esistenza”.

Dunque, prima ancora della più organica trattazione che na farà D.P.Ausubel, e da cui si avvieranno molteplici realizzazioni esperienziali e diffusioni pubblicistiche a forte pervasività in ambito psicopedagogico internazionale, non erano mancate chiare intuizioni della vocazione dei concetti a costituire connessioni mappali.

Già disegnata da J.D.Novak
 nel 1972,  come tecnica di ampia versatilità in attività educative, la logica della mappa concettuale è espressione di una serie di consapevolezze sulle condotte cognitive degli studenti rispetto agli impegni scolastici. A seguito infatti di un programma di ricerca sull’apprendimento dei concetti scientifici culminato nei primi anni ’70, Novak osserva la difficoltà a rappresentare il modo di procedere del pensiero dei bambini, pur utilizzando la modalità piagetiana delle interviste cliniche. Egli troverà più adeguato far ricorso alle mappe concettuali per rendere i cambiamenti di idee che i soggetti esprimono in vari ambiti.


Di seguito, Novak e Gowin si resero conto che la tecnica delle mappe concettuali poteva essere utilmente impiegata con soggetti di ogni età ed estesamente ad ogni disciplina di studio.


L'intera elaborazione, pur in presenza di alcuni limiti e contraddizioni in questa sede analizzati,  si colloca tuttavia sullo sfondo di una prospettiva di provenienza cognitivista, sostenuta soprattutto dalla teorizzazione di D. Ausubel, e dalla sua concezione della conoscenza secondo processi costruttivisti, distinti da quelli cumulativi ed atomisti della teoria comportamentista, fondati sulla progressiva e gerarchica associazione di dati particolari, per giungere al concetto generale ed inclusivo.

Le fondazioni teoriche della proposta di utilizzare le mappe concettuali, il diagramma a V e la conversazione clinica come strumenti euristici, sono infatti dichiaratamente attribuite al concezione cognitiva dell'apprendimento di D. Ausubel, e sono espressione del più generale presupposto  che si possa costruire una teoria didattica in diretta connessione con un modello di teoria della funzionalità della mente. Gli autori ritengono infatti che, pur non possedendo conoscenze molto analitiche sulle modalità neurologiche del lavoro intellettivo, le mappe le rappresentano in modo accettabile: in ciò confermano tendenze un po’ assolutiste ed ottimiste presenti in molti ambienti scientifici americani.
Altra matrice teorica particolarmente evidente è poi quella relativa alle ampie e variegate teorizzazioni, sia filosofiche che psicologiche, sui concetti e sui processi di concettualizzazione, l'intero discorso infatti fonda sui concetti e sul lavoro di costruzione dei saperi, principalmente scientifici, mediante la modificazione del loro significato (conceptual change).
Il percorso cognitivo e le mappe concettuali


Nel contesto tutto americano dell’insistente ricerca di migliore efficacia nello studio e nei processi formativi, in netta vicinanza con le acquisizioni neuro-psicologiche contemporanee, dagli anni ’70 si affermano concezioni e relative tecnologie didattiche versate ad una serie di guadagni apprenditivi, mediante il potenziamento delle azioni di concettualizzazione, di rappresentazione di concetti e mappe di concetti, di scambio relazionale nell’apprendimento, di negoziazione, di memorizzazione di lavori concettuali, ecc. 

In tale evento, che ha segnato in vario modo una stagione pedagogica tutt’ora attiva, e che ha coinvolto sia ricercatori generalisti (pedagogisti e psicologi) che disciplinaristi (soprattutto matematici e naturalisti), risultano più evidenti i nomi di J.D. Novak e D.B.Gowin. La ricerca degli autori muove dalla preliminare rilevazione che, malgrado la forte influenza di procedure di insegnamento di provenienza comportamentista, gli studenti
 rivelano strategie cognitive inefficaci e dispersive, in particolare connotate da:

· registrazione di informazioni tra loro sconnesse;

· memorizzazione di dati (nozioni, concetti) privi di correlazioni con le conoscenze pre-esistenti;

· presenza e persistenza di misconoscenze, nel senso di conoscenze ingenue, spontanee, preconoscenze, conoscenze erronee, improprie, ecc.
· ecc.
   A fronte di tali assetti del lavoro cognitivo, Novak e Gowin prendono atto, invece, di un modo di funzionare della mente secondo percorsi caratterizzati per procedere:

· dal generale al particolare;

· dal concetto più inclusivo al meno inclusivo;

· in correlazione con le conoscenze pregresse;

· in via gerarchica ma non necessariamente lineare;

· in via personale e creativa;

· in direzione della dimensione sociale, convenuta;

· ecc.


“La costruzione di nuove conoscenze – precisano gli autori – inizia dalle nostre osservazioni sugli eventi o sugli oggetti, che sono guidate dai concetti che già possediamo”
, lungo un percorso che vede protagonisti i concetti sui quali l’individuo, già da bambino, interviene isolandoli, mettendoli a fuoco ed attribuendo loro delle etichette linguistiche e, progressivamente, costruendo anche relazioni tra quelle etichette/concettualità, cioè legami tra concetti. Viene così definendosi il possesso di una rete di concetti e di regole per il loro uso, intrecciandosi tra pensiero e linguaggio, secondo un processo che continua fino alla vecchiaia o alla morte
.


L’istituto del concetto, inteso sia come idea, etichetta o senso di un oggetto o di un evento, sia come connessione o legame tra concetti, regola ed organizza il pensiero, raggruppa le osservazioni in concetti comunque pre-esistenti
, come pure sviluppa il ragionamento in concetti: essi sono il punto di partenza e quello di arrivo.
Il percorso cognitivo è quindi concettuale, e si delinea e definisce nel senso “dal generale al particolare”, dai concetti generali/inclusivi a quelli specifici/derivati, è essenzialmente ancorato alle conoscenze pregresse da cui promana con produttività il lavoro apprenditivo individuale. 

“Il principio di Ausubel della differenzazione progressiva – ricordano gli autori – afferma che l’apprendimento significativo è un processo continuo nel quale i nuovi concetti acquistano maggiore significato mano a mano che vengono stabilite nuove relazioni (o legami proposizionali). I concetti, quindi, non sono mai appresi in modo definitivo, ma continuano sempre ad essere appresi e modificati e diventano tanto più espliciti e inclusivi quanto più si differenziano”
.

In ragione di ciò, e con riferimento ai principi ausubeliani,  l’apprendimento significativo si caratterizza per essere:
· connesso alle conoscenze pre-esistenti;
· partecipato cognitivamente (meta-apprendimento);
· produttivo di altre conoscenze, possibili, probabili.

Dunque l’apprendimento è significativo quando la nuova informazione si connette a quelle pre-esistenti e viene incorporata nella sua struttura cognitiva, ovvero nella rete di relazioni che la interessa, così come già teorizzato da Piaget, e non si risolve unicamente in risposte a stimoli o nella più subdola "risoluzione di problemi". In tale processo, i concetti si congiungono in aree o sistemi o mappe o cornici, sviluppano o riconoscono connessioni con altri concetti, pertanto danno luogo a nuove aggregazioni e gerarchie, nelle quali mutano anche se stessi, cambiano significato. Si pensa infatti per concetti e le mappe concettuali servono per renderli espliciti e migliorare il modo di organizzarli nel pensiero
.


La mappa concettuale consta della rappresentazione di concetti, espressi con un nome/etichetta, e di proposizioni, o legami tra concetti, principalmente espressi da un predicato, ed entrambe le entità vengono così elaborate sia nel significato che nella struttura, quindi.

· costruite, prodotte, fatte emergere, rese significative;

· rappresentate in diagrammi (mappe o diagrammi a V).

Concetti e legami si determinano durante l’azione del pensiero, lo rappresentano e documentano nel suo farsi, ne socializzano il senso ed il percorso mentale eseguito, quindi costituiscono essi stessi il momento della ricerca, perciò le mappe sono indicate da Novak e Gowin come strumenti euristici, propri del pensiero che ricerca, svolge ragionamenti, produce concetti e costrutti di concetti. “Senza dubbio, nel momento stesso in cui disegniamo una mappa, possiamo individuare relazioni nuove, specialmente se tentiamo di costruire reti proposizonali attorno a concetti tra i quali prima non non avevamo stabilito relazioni”, e poi, “ Ci rendiamo conto del valore di una certa esperienza di apprendimento quando ci accorgiamo di aver colto un nuovo significato e proviamo l’emozione che ne deriva; chi impara, lo sperimenta in grado maggiore o minore secondo la profondità del nuovo concetto o della relazione proposizionale di cui si è impadronito e secondo l’impatto che essi hanno nella comprensione di altri concetti collegati”
.


La mappa concettuale è espressione dell’evento specifico, poiché i successivi ritorni sull’argomento possono facilmente dar luogo ad altri legami ed altri concetti, quindi strutturare diversamente o in altre curvature la mappa. Naturalmente una mappa, che rende l’immagine di un processo di pensiero, può esser riletta a distanza e completata o integrata, prolungando la ricerca o la riflessione in merito.


Per tali motivi, la mappa concettuale non costituisce uno schema riassuntivo né un quadro sinottico ad uso di appunti o di scaletta memorandum, anzi “le differenze tra queste e le mappe concettuali sono di tre tipi”:

a- le mappe mostrano un linguaggio molto esplicito ma conciso (concetti e proposizioni), mentre le scalette non indicano i legami di sovra-sotto ordinazione;

b- le mappe rappresentano visivamente le connessioni tra idee;

c- le mappe visualizzano sia le relazioni gerarchiche tra concetti che quelle trasversali/laterali, mentre le scalette non danno il medesimo impatto percettivo
.

Alle mappe concettuali pertiene dunque una diversità di impieghi cognitivi fondamentali: “Le mappe concettuali dovrebbero servire a mettere in evidenza le connessioni di significato tra i concetti che formano le proposizioni”
. Esse, in definitiva tendono a:

1. sviluppare il pensiero;

2. rappresentare il pensiero per meglio comprenderlo;

3. rappresentare il pensiero per documentarlo e comunicarlo;

4. rappresentare il pensiero per riprenderlo e rilanciarlo;

5. riflettere sui propri processi di pensiero (metacognizione).


La cultura psicopedagogia americana, da cui promana l’elaborazione scientifica e di tecnologia didattica di Novak e Gowin, valorizza e rilancia pertanto un assunto essenziale, quello per cui il pensiero può essere rappresentato, quindi espresso mediante simboli e/o parole, che esprimono i due costituenti fondamentali della mente e della conoscenza: i concetti e le relazioni tra concetti. In tal modo, la rappresentazione attiene non solo ai concetti acquisiti e verbalizzati, quanto al percorso ragionativo eseguito attraverso essi, anch’esso verbalizzato e formalizzato.

L’intera azione di rappresentazione, infine, può essere in fase terminale del processo, per stabilizzare o comunicare il lavoro mentale svolto, ma con maggiore utilità può collocarsi durante l’esecuzione del processo cognitivo, come occasione per indagare nuove relazioni e nuovi concetti.


La rappresentazione grafica del pensiero può esser resa nella forma di mappe concettuali, in cui da un concetto-problema
 promanano in verticale altri concetti ed i relativi legami, secondo una struttura gerarchica che procede dai concetti più inclusivi e sovraordinati a quelli meno inclusivi e sotto-ordinati, con sviluppo a  tendenza illineare o ramificata. Naturalmente possono comporsi anche connessioni di tipo orizzontale o laterale, in assenza di una relazione di sovra-sotto-ordinazione. La mappa “fornisce anche una specie di percorso, visualizza le strade che si possono prendere per collegare i concetti in una proposizione”
.

Le mappe concettuali mantengono una struttura comunque gerarchica, dai concetti superiori per capienza a quelli inferiori, ma si tratta di una pluralità di gerarchie, quindi di possibili sviluppi, non di un modello unico di mappa, fino a disegnare un diagramma fatto di bolle contenenti l’etichetta di concetti e di linee e frecce direzionali associate all’indicazione delle relazioni tra concetti: 
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Il pensiero così sviluppato e rappresentato, l’insieme dei concetti e dei legami che ne esprimono la struttura e l’andamento, costituiscono un paesaggio concettuale nel quale gli eventi sono disposti secondo uno sviluppo di pensiero.

Ma si tratta di un paesaggio solcato da numerosi predicati, da una pluralità di possibili proposizioni tra concetti, poiché i legami/connessioni/relazioni possono configurarsi di vario rango logico, infatti possono darsi relazioni causali, temporali, cronologiche, descrittive, creative, associative per omogeneità o per contrasto, ecc. Anche le proposizioni sono pronunciate da una etichetta verbale, o parola-legame, la quale quindi propone la natura ed il senso del nesso che il pensiero pone tra due o più concetti.

Non esiste una sola denominazione corretta per ogni legame, spesso ci sono due o tre modi ugualmente validi per collegare concetti, tali che evidenziano nuove relazioni e nuovi significati, a volte può essere utile aggiungere una freccia alle linee che collegano i concetti, per mostrare che la relazione ha una direzione privilegiata
, ecc.


“Le mappe esteriorizzano la strutturazione preposizionale che ognuno possiede e possono essere usate per scoprire legami sbagliati o per mostrare quali concetti rilevanti sono stati tralasciati”
. Può esser utile ridisegnare le mappe prodotte, modificando qualitativamente la prima in ragione del pensiero che si è esercitato di nuovo, poiché “rifare una mappa richiede qualcosa di più che la preoccupazione di farla più bella da vedere”
.

Declinazioni didattiche ed imparare ad imparare

Il riferimento alla visione di Ausubel, parte essenzialmente dalla primaria contrapposizione tra apprendimento meccanico e significativo, orientando a quest'ultimo il senso del lavoro di costruzione della conoscenza mediante la logica di tali strumenti. Infatti la costruzione delle mappe concettuali, strutture gerarchiche di concetti e di proposizioni tra concetti, incrementa l'essenziale connessione tra le nuove informazioni e le conoscenze esistenti. 


Ai fini del miglioramento delle competenze cognitive infatti, non è sufficiente la presentazione di concetti e/o di problemi, poiché occorre porre il soggetto di fronte ai correlazioni tra problemi ed a problemi nuovi, quindi di lavorare alla costruzione sia di parole-concetti che di parole-legame. Occorre aiutare esplicitamente gli allievi “a vedere la natura e il ruolo dei concetti e le relazioni tra i concetti, in modo da confrontare quelli che sono nella loro mente con quelli che esistono fuori, nella realtà o nei testi scritti o nelle lezioni dell’insegnante”, poiché “il raggiungimento di questa consapevolezza deve essere il primo obiettivo di un programma che voglia aiutare gli studenti ad imparare ad apprendere”
.

 Si tratta allora di spostare l’interesse didattico sull’insegnamento di abilità di pensiero piuttosto che sui concetti o contenuti. Costruire pertanto percorsi che, partendo dalle conoscenze pregresse, conducano gli allievi ad apprendimenti significativi, a connettere/elaborare/processare i concetti entro le mappe concettuali (ambiti, possibili gerarchie, sistemi di concetti, cornici): “Fare e rifare mappe concettuali, confrontarle con gli altri, può essere considerato un lavoro di squadra nello sport del pensiero”
. 


Tali mappe aiutano insegnanti ed allievi a vedere la natura delle conoscenze e le loro relazioni con il modo umano di comprendere, “sono uno strumento utile per rivelare misconcezioni”, per negoziare o contrattare significati
, ed “una volta che gli studenti hanno imparato a produrre mappe concettuali, queste possono servire come strumenti per la valutazione”
. In definitiva, non si può sostenere “che una mappa raffigura in modo perfetto i concetti rilevanti e le proposizioni così come sono organizzati nella mente del discente, ma riteniamo che sia un’approssimazione utile da cui studenti ed insegnanti possono partire per ampliare in modo cosciente e deliberato queste strutture”
.

L’offerta didattica degli autori si concentra sulla formalizzazione di alcuni strumenti, che per lo scopo ed il senso sono definiti euristici, in quanto spinti nella ricerca e precisazione dei motivi di base in un percorso di ricerca, espressi come mappa concettuale, diagramma a V e intervista clinica. Di essi sono via via enunciati i fondamentali valori educativi.


Segue un rappresentazione mappale della conoscenza secondo la concezione espressa da Gowin e Novak, che mostra la logica che sostiene tale strumento, la concezione della conoscenza umana coem processo che muove dall’osservazione dei fenomeni, elabora gli stessi e si protrae nel lavoro di sistemazione concettuale e teorica.


Segue un esempio di mappa concettuale sul tema della evoluzione della specie, redatta in una classe quinta elementare.
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Il diagramma a V


Nato nelle attività di laboratorio scientifico ad opera di Gowin, questo strumento euristico è versato alla risoluzione di problemi o alla comprensione di procedure
, quindi conduce l’allievo a costruire la conoscenza, integrando l’azione sui due versanti della V, quello destro versante metodologico e quello sinistro versante teorico-concettuale, in netta interazione tra loro.


Nuovendo da un problema, posto come domanda focale, nel diagramma vengono rappresentate mediante etichette o altri segni, i due percorsi che simultaneamente si conducono, l’uno di tipo concettuale e l’altro esplorativo ed empirico, fino a pervenire alla teorizzazione più generale, o comprensiva, possibile. In interazione, l’osservazione e registrazione di eventi o oggetti da un lato, e la relativa concettualizzazione dall’altro, procedono e si rappresentano nel diagramma congiungendo nel pensiero l’azione e la formalizzazione concettuale, i fatti e le idee, come reso dal modello generale di diagramma di Gowin.


Complessivamente, il soggetto in apprendimento è impegnato in azioni cognitive  di vario tipo: osservare un fenomeno, registrare dati, attribuire etichette e costruire concetti, costruire rappresentazioni grafiche dei dati/fenomeni, concettualizzarle, trarre conclusioni o affermazioni teoriche. La sinergia di operatività e concettualizzazione testimoniata dalla composizione del diagramma, interpreta espressamente la natura costruttivista della conoscenza e si snoda, sul piano della formalizzazione e della conseguente enunciazione, nei progressivi livelli di produzione sintetizzabili in:

· concetti;

· costrutti di concetti;

· teorie.

“La costruzione di diagrammi a V (….) aiuta lo studente ad impadronirsi del significato dell’attività sperimentale e ci siamo resi conto che, attraverso le sperimentazioni fatte, che domande del tipo che noi abbiamo chiamato domanda focale, perché mettono a fuoco i problemi attorno a cui si svolge l’indagine, producono pensiero riflessivo, aiutano a vedere qual è l’interazione che si stabilisce tra quello che già si sa e quello che si vuole scoprire o capire. Questo strumento euristico ha inoltre un valore psicologico perché non incoraggia soltanto ad apprendere in modo consapevole, ma fa capire in che modo gli uomini costruiscono la conoscenza; esso ha a che fare tanto con la natura del sapere quanto con la natura dell’imparare, considerandoli complementari. E se le mappe concettuali saranno esplicitamente utilizzate come parte del diagramma a V
, il legame che intercorre tra conoscenza e apprendimento diverrà ancora più chiaro”
.


Seguono la versione semplificata e quella dettagliata del diagramma euristico in cui Gowin deposita il modello del procedere in tale processo cognitivo.
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Paradigmi pedagogici da Novak-Gowin


Recuperabili dai non molti testi disponibili, ma con agevole risalita alla matrice ausubeliana, possono indicarsi i gruppi concettuali  più decisivi della elaborazione di Novak e Gowin e della oramai diffusa concezione che prelude all’impiego didattico delle mappe concettuali.
1. Natura strutturale della conoscenza. Considerazione della conoscenza come evento che si costruisce e sviluppa per ampliamento strutturale di concetti (percezioni, nozioni, informazioni), visualizzabile come struttura ad espansione polidirezionale (sequenziale, ramificata, per incremento di relazioni, ecc.).
2. Duplice provenienza della conoscenza. Dall'interazione di un versante teorico (concetti, costrutti, principi, teorie, ecc.) e di un versante metodologico, dei processi cognitivi (osservazione, selezione, interpretazione, ecc.). Continua interazione di teoria e lavoro mentale, di contenuti e processi, secondo una linea interpretativa già dallo strutturalismo, dall'epistemologia post-positivista, ecc.
3. Natura cognitiva dell'osservazione.
· è già attività mentale;
· è orientata da conoscenze pregresse;
· è orientata da una teoria;
· comporta selezioni degli eventi/oggetti in osservazione;
· comporta inferenze, interpretazioni, spiegazioni;
· dà inizio alla costruzione della conoscenza.
4. Conoscenza connessa al pregresso.
· le nuove conoscenze interagiscono con le precedenti "Sapere e imparare diventano complementari":
· i concetti posseduti influenzano la selezione degli eventi/oggetti.
· le mappe concettuali facilitano le connessioni con le conoscenze precedenti.
5. Si pensa per concetti.
· l'osservazione isola concetti/regolarità;
· tendenza spontanea dei bambini a concettualizzare, organizzare la conoscenza, stabilire regolarità tra le percezioni, uscire dalla percezione confusa, innata capacità di discriminare le regolarità e di applicare loro le etichette che ne contraddistinguono il significato (nomi, simboli);
· il pensiero isola concetti e relazioni tra concetti.
6. Condizioni emotivo-affettive dell'apprendimento.
7. Natura costruttiva della conoscenza.

Dal cognitivismo, Piaget, la "scoperta" è una attività che può entrare in gioco.
· inizia dall'osservazione.
8. Nella conoscenza c'è sempre una componente di giudizio.
9. Natura gerarchica della concettualizzazione.
· i concetti si organizzano secondo relazioni di sovra-sotto ordinamento;
· i concetti si organizzano secondo relazioni di inclusione.
10. Concezione significativa dell'apprendimento.
· la costruzione delle conoscenze abbia significato per chi impara, vada al senso, comprenda sia i concetti che le relazioni tra essi;
· critica al pragmatismo, addestramento, apprend. meccanico;
· critica alla scarsa attenzione al pensiero produttivo, generativo, creativo;
· l'apprendimento modifica il significato dell'esperienza umana, è un fatto cognitivamente partecipato;
· si apprezza l'apprendimento quando si conquista un significato nuovo.
11. Natura progressiva della conoscenza. "L'apprendimento significativo richiede la presa di coscienza delle nuove relazioni che si stabiliscono tra insiemi di concetti vecchi e nuovi".
· concetti mai appresi in modo definitivo;
· concetti sempre più espliciti ed inclusivi.
12. Sinergia di concetti e linguaggio.
· concetti e proposizioni sono espressi in simboli verbali;
· il linguaggio consente lo scambio di conoscenze.
13. La conoscenza tende alla condivisione.
· l'apprendimento è un processo individuale, è responsabilità individuale;
· la conoscenza tende al confronto, alla pubblicizzazione/visualizzazione, alla negoziazione sociale. "I significati dati alla realtà possono essere messi in comune, confrontati, concordati". "I significati sono costruzioni sociali che ci permettono, da un lato, di esercitare i poteri del ragionamento inferenziale, della comprensione di sé e dell'azione riflessiva e, dall'altro, di legare tra loro le situazioni, le cose, di collegare la parte alla parte e la parte al tutto".
14. Protagonismo del soggetto nell'apprendimento. E' il portato del cognitivismo, che ha rappresentato la manifestazione scientificamente più avvertita dell'attivismo pedagogico, ed è pervenuto a forme di sviluppo teorico nel senso della metacognizione.
· conoscenza come costruzione;
· soggetto regolatore del processo cognitivo;
· conoscenza dei propri processi cognitivi.
15. Co-protagonismo della classe e del gruppo nell'apprendimento.

Scuola come risorsa, sede in cui:
· si esplica il sapere;
· si confronta il sapere;
· il gruppo funge da mediatore tra i diversi tipi di sapere;
· nella classe, complessa rete di eventi interconnessi.
16. Centralità della formazione scientifica.
-     soprattutto come forma mentale;
· migliorare il livello di tecnici e di uomini di scienza;
· diffondere la cultura scientifica in persone comuni, per orientarsi nella complessa civiltà, per capire, ecc.
17. Funzioni dell'insegnante.
· crea il clima;
· facilitatore;
· curioso osservatore delle strategie cognitive degli allievi.
18. Produttivita'  di mappe concettuali e diagrammi a V. Mentre si costruiscono mappe:
· si chiariscono concetti;
· si individuano relazioni nuove (proposizioni);
· si individuano nuovi significati (conoscenze);
· si sollecita la creatività.
19. Dissonanza tra apprendimento ed insegnamento. "La nostra mente lavora in modo gerarchico per dominare campi concettuali complessi; l'istruzione è invece necessariamente in forma lineare: si deve presentare il segmento di conoscenza A, poi il segmento B, poi il segmento C e così via"
.
Valutazioni e considerazioni


Alcune considerazioni sono redatte dagli stessi autori e sintetizzano il senso esteso delle mappe concettuali e del diagramma a V e del loro impiego didattico:

1. Sono strumenti per l'apprendimento significativo.
2. Consentono di scoprire concetti e relazioni tra concetti (proposizioni).
3. Rendono espliciti i concetti e le relazioni tra concetti.
4. Indicano i rapporti di sovra o sotto ordinazione tra concetti.
5. Indicano rapporti di inclusione tra concetti.
6. Nelle mappe c'è comunque un ordine gerarchico.
7. Le mappe vanno visualizzate, confrontate, discusse, negoziate, tendono alla condivisione.
8. Scopo delle mappe è di costruire significati.
9. Le mappe svolgono un ruolo sociale, spingono la classe a discutere, confrontare, negoziare concetti e relazioni.
10. La classe costituisce una risorsa, quale sede in cui si esplica e confronta il sapere.
11. Per costruire mappe bisogna esercitarsi.
12. Cautela sulla qualità delle mappe.
13. Non esiste la mappa migliore o giusta
.
14. Non hanno valore assoluto.
15. Realizzano una lettura incompleta della teoria di Ausubel, limitata alla direzione gerarchica di subordinazione tra i concetti.
Per l’esercizio della costruzione e negoziazione di mappe concettuali, che danno luogo alla proliferazione di concetti e di proposizioni concettuali, occorre che l’organizzazione scolastica preveda un largo spazio didattico nel senso di programmi ampi, ampia gamma di stimoli intellettivi, continua problematizzazione delle questioni, esperienze in vari campi e pluralità di attività. 

In termini più direttamente strategici, le mappe concettuali richiamano ad un lavoro centrato sulla costruzione dei concetti e sui processi di concettualizzazione, sulla continua loro verbalizzazione e negoziazioni sociale nel gruppo. Pur trovando la loro migliore collocazione nella processualità apprenditiva, quindi lungo lo svolgimento del lavoro didattico, il ricorso alle strutture mappali può congifurarsi in più momenti:
· in apertura di un lavoro come rappresentazione delle conoscenze pregresse;

· in itinere, come  continuo incremento di relazioni e di concetti;

· a sintesi di un lavoro, per la condivisione delle conoscenze
.

Non ha invece senso l’utilizzo di mappe altrui, o la lettura, anche ragionata, di mappe concettuali preventivamente rese nel libro di testo, essendo esse strumenti euristici la cui vocazione è il potenziamento dei processi cognitivi.


Su quest’ultimo versante, del resto, si spendono gli sviluppi della teoria delle mappe concettuali, soprattutto in congiunzione con la costruzione di programmi software sia per la elaborazione di mappe che per l’interazione con altri gruppi di studenti e per esperienze di cooperative learning.


Ad un tempo, il lavoro apprenditivo con le mappe consente guadagni formativi in almeno due direzioni, poiché da un lato incrementa la comprensione dei problemi e delle discipline come, dall’altro, agevola negli allievi la capacità metacognitiva di riflettere sui propri processi cognitivi, per effetto della quale imparano ad imparare.
VALORE  EDUCATIVO  DEGLI  STRUMENTI    EURISTICI
mappa concettuale, diagramma a V, intervista clinica
1. Fanno emergere i concetti/significati dal materiale da apprendere.
2. Rendono esplicita, visualizzano, la struttura della conoscenza.
3. Migliorano il modo di organizzare il pensiero.
4. Consentono di valutare la produzione concettuale degli allievi (es. tassonomie di Bloom).
5. Consentono di evidenziare le misconoscenze (preconoscenze, conoscenze spontanee, errate, improprie, scarsamente consapevoli,ecc.). 
6. Motivano il lavoro mentale e l'apprendimento.
7. Promuovono onestà intellettuale, associando la costruzione del sapere all'osservazione dei dati.
8. Facilitano le connessioni con le conoscenze precedenti.
9. Impegnano la volontà ad imparare, la "responsabilità".
10. Consentono il lavoro mentale autonomo e creativo.
11. Consentono di capire la struttura e la costruzione della conoscenza.
12. Aiutano a vedere l'interazione tra ciò che si sa e ciò che si vuol sapere.
13. Evidenziano le variabilità individuali.
14. Sollecitano la vita sociale, interattiva e collaborativa nella classe.
15. Costituiscono la base per interviste, questionari, colloqui, interrogazioni.
16. Servono ai docenti per: 
a- organizzare l'insegnamento;
b- concordare significati;
c- scoprire le conoscenze pregresse (preconoscenze e misconoscenze);
d- valutare gli allievi;
e- costruire interviste, questionari, colloqui, interrogazioni.
17. Servono agli allievi per:
a- conoscere i concetti chiave;
b- imparare a costruire legami tra concetti.
18. Servono al curricolo per separare i dati significativi per quelli che non lo sono.
19. La MC è uno stimolo visivo continuo per ulteriori interventi concettuali.
20. Il DV è uno strumento per capire la struttura e la produzione del sapere.
Uno snodo critico: gerarchico e/o lineare

Alcuni motivi dell’elaborazione teorica di Novak e Gowin, del resto presenti integralmente nella cultura pedagogica americana, anche nelle più recenti svolte cognitiviste e metacognitive, rimandano al paradigma fondazionale che ha marcato la visione dei processi di apprendimento e di insegnamento per quasi tutto il ‘900, quello della centralità dell’insegnamento e delle tecnologie didattiche.

Nello svolgimento di questa prospettiva, uno snodo concettuale appare non esattamente risolto, similmente a quanto avviene tuttavia nella più ampia discussione in ambito didattico,  attiene al senso delle correlazioni tra la concezione dei processi cognitivi e quella dell’agire didattico, in proposito anzi si incontrano affermazioni non del tutto coerenti, rese dagli stessi autori.


Già D.P.Ausubel connetteva la teoria cognitiva alla teoria dell’insegnamento, ovvero l’apprendimento/conoscenza a conseguenti soluzioni didattiche, pur concependo però anche una natura spontanea o popolare della teoria della conoscenza, in definitiva riconoscendo che, comunque, chi insegna pone mano ad una propria idea di come si apprende.

Alla stessa maniera di Ausubel, Novak
 e Gowin ritengono che, assunta una concezione dell’apprendimento e della conoscenza, su tale base si possano attivare soluzioni didattiche in grado di migliorare sensibilmente l’istruzione scolastica, anzi di operare una sorta di rivoluzione nelle procedure di insegnamento e di apprendimento, anche in sinergia con la rapida affermazione di nuove tecnologie a disposizione della didattica. E’ questo un motivo teorico tutto americano, riconducibile all’idea sviluppara da Comenius fino al primo Bruner ed alla stagione dell’ottimismo pedagogico del dopo Wood Hole, secondo cui l’apprendimento è funzione dell’insegnamento e che quest’ultimo deve trarre ragioni e modalità direttamente dalle concezioni dell’apprendimento.

Ad un tempo tuttavia, gli stessi Novak e Gowin pronunciano affermazioni sulla natura non lineare né prevedibile delle mappe concettuali, e quindi ne segnalano la tendenziale dissonanza con l’azione del docente che, con buona probabilità, volge invece ad un procedere linearmente sequenziale e perfino cumulativo di concetti.

Qui il ragionamento degli autori appare discontinuo nel riconoscimento che “sembra che la nostra mente lavori in modo gerarchico per dominare campi concettuali complessi” e poi “l’istruzione è invece necessariamente in forma lineare: si deve presentare il segmento di conoscenza A, poi il segmento B, poi il segmento C e così via”. Fin qui, traspare una (giusta n.d.r.) separazione tra il gerarchico ed il lineare, dove ovviamente il primo comporta una gerarchia non lineare.

Eppure il testo prosegue
 segnalando che “Le mappe ci aiutano ad organizzare l’intera rete di nessi proposizionali che desideriamo esporre, ma poi dobbiamo trasformare questa organizzazione in una sequenza di argomenti A, B, C, ecc.”… quindi in una sequenza lineare…, anche se…”Le mappe concettuali non specificano l’esatta sequenza di presentazione, ma mettono in evidenza gerarchie di idee che suggeriscono sequenze psicologicamente valide”.. dunque di nuovo il principio della illinearità/reticolarità, ma….. “La scelta della sequenza lineare migliore per l’intervento didattico, basata sulla strutturazione gerarchica delle mappe, richiede anche capacità creative”… ricompare la linearità.

Del resto, per Gowin e Novak l’organizzazione della didattica parte da “materiali grezzi utilizzati per la programmazione didattica …. costituiti da sequenze scritte o orali di conoscenze”, materiali grezzi che devono essere tradotti in appunti schematici, le scalette, primo passo verso la realizzazione di mappe o diagrammi a V. Infatti  “Dobbiamo riconoscere la necessità di andare dal materiale didattico lineare 

alle scalette 

alle mappe concettuali 

a una nuova organizzazione dei materiali in mappe gerarchiche

 alle scalette per l’intervento didattico”.

A parte la forzatura di segno tecnicistico del modello didattico che muove da materiali grezzi, e che rivela la pervicacia della cultura associazionista/atomista americana
, si delinea una sostanziale tendenza a valorizzare un procedere apprenditivo sequenziale/lineare che, tuttavia, è altro rispetto al procedere illineare, a pluralità gerarchica, creativo… altrove pronunciato dagli stessi ricercatori, ed alla stessa logica cognitivista ausubeliana.

Si conclude infatti che “In breve, noi suggeriamo una sequenza di programmazione che muove dal testo lineare e dalle scalette alle mappe gerarchiche per tornare ai materiali didattico-lineari”.

La discontinuità del discorso è finemente teorica, riguarda la scarsa discriminazione tra processi lineari e processi illineari, su cui invece l’epistemologia complessistica contemporanea, ma le stesse scienze cognitive, hanno fatto luce, la mancata precisazione del concetto di gerarchia e, globalmente, l’idea di processi cognitivi e connessi processi didattici che partono dal lineare e tornano ad esso. Tale via, da un lato semplifica la complessità del pensiero e della conoscenza, dall’altro induce a restringere l’ambito della valenza delle mappe alla loro immediatezza iconica o visuale, si legge infatti che “Le mappe concettuali a causa della loro concisione e immediatezza visiva, possono essere molto più utili delle scalette…. Uno sguardo alla mappa concettuale di un intero corso, appesa alle pareti della classe, ci permetterà di cogliere immediatamente la struttura e le relazioni tra le idee. Non è facile fare la stessa cosa con le scalette, anche se possono essere tracciate per tutto il corso”.

Per un verso, nella elaborazione di Novak e Gowin è palese la sottolineatura della vocazione dei concetti a gerarchizzarsi,  a porsi in sequenza, anche se non di tipo strettamente lineare, eppure tale intuizione non trova coerente estensione.
Si ha qui la sensazione di un deprezzamento teorico dei significati cognitivi ed epistemologici che la provenienza ausubeliana ed enunciazioni precedenti lasciavano intuire. Ciò rivela del resto i limiti di uno sviluppo procedurale o tecnologico in ambito didattico condotto da disciplinaristi, più che specialisti in materia psicopedagogica, affascinati dallo strumento di lavoro, più che dall’infinita varietà di forme che può assumere il pensiero.


Con solo parziale dissonanza dalla posizione comportamentista, torna qui a riproporsi l’immagine dell’apprendimento come funzione dell’insegnamento, ovvero della relazione causale tra i due eventi, malgrado la sottolineatura della individualità dei processi cognitivi.

Con la stessa ottica del resto, si accampa la diretta derivazione delle soluzioni didattiche, quindi del modo di concepire e organizzare la scuola e l’insegnamento, direttamente da una teoria dei processi cognitivi, quella al momento meglio accreditabile.

Così riferito l'insegnamento consiste, per Ausubel, in un processo di deliberata manipolazione delle variabili o condizioni psicologiche che influenzano efficacemente l'apprendimento.

In realtà il modello procedurale di Novak e Gowin, pur possedendo indubbi pregi per il fatto di proporre situazioni di apprendimento a forte coinvolgimento cognitivo, nonché per prendere le distanze dai programmi strettamente gerarchici e lineari dell'istruzione comportamentista, tuttavia forniscono una lettura incompleta della teoria di Ausubel cui vistosamente fanno riferimento.

Nel teorico americano infatti, il senso della natura gerarchica della conoscenza comprende una concezione plurale ed estemporanea dei possibili modi di organizzare il sapere, che non si esaurisce nel procedere più o meno linearmente per via di progressiva inclusività, dal concetto generale al particolare. L'elaborazione epistemologica di Ausubel prevede infatti processi di strutturazione del conoscere anche per via di sovraordinazione, mediante concetti più inclusivi e generali di quelle già posseduti, come pure di generale riferimento ad una piattaforma ampia di concetti, nel senso di un background di riferimento.

Utilità e limiti della concezione di Novak e Gowin sono emersi nella loro evidenza soprattutto a seguito dello sviluppo di quell'ambito di studi psico-pedagogici che, negli USA, si definiscono come conceptual change, che lavora attorno alla questione dell'attribuzione dei significati ai concetti, della loro modifica e delle correlazioni con il linguaggio. 

Tali teorici del cambiamento concettuale (S.Carey, E.Spelke, M.T.Chi, N.De Leeuw, M.Mikkila, R.T.White, ecc.)
 hanno rilevato la maggiore variabilità delle strategie di costruzione della conoscenza, soprattutto in direzione di strutture aperte, a gerarchia poliedrica, ecc. Ad essi inoltre il merito di aver approfondito le dinamiche mentali che regolano, o comunque sono ipotizzabili, i molti modi con cui il soggetto associa le nuove informazioni alle pre-esistenti, fino alle modalità inconsce o sommarie e che, comunque, danno luogo a nuove concezioni, a teorie per la spiegazione della realtà.


Connessa alle osservazioni dianzi espresse, è poi la forte resistenza che opponiamo all’idea degli autori, secondo cui le mappe e gli altri strumenti euristici concettuali possono essere impiegati in chiave valutativa, sia come valutazione delle conoscenze pre-esistenti che come valutazione dell’andamento dei processi cognitivi negli allievi. In realtà sono molti i motivi di tale rifiuto e, in line agenerale, appartengono alla negazione di valore ad ogni forma di valutazione sulla base di risposte chiuse o brevi a stimoli, diverse vartiabili infatti influenzano la condotta degli allievi in questo caso: la concisione concettuale, la prontezza a formulare etichette ai  concetti ed ai legami, la disposizione ad ipotizzare legami, ad uscire dal certo per produrre ipotesi, la capacità di sintesi, la capacità di controllare la propria creatività
, la capacità di non dispedersi o di non dilatare eccessivamente il campo di indagine, ecc.


Ma la critica più radicale alla valutazione delle mappe attiene alla loro stessa natura di rappresentazione di eventi cognitivi quali si espriomono di volta in volta, diremmo dell’agire mentale in atto. La mappa non induce a declinare ciò che si sa su un argomento, per cui potrebbe prestarsi ad una valutazione quantitativa o qualitativa, per altro discutibile anch’essa, ma spinge il pensiewro ad un percorso di ragionamento (indagine, esplorazione, produzione di pensiero, ecc.), quindi ad un’azione che il soggetto non seleziona allo scopo di mostrare quanto o come sa, in caso contrario, non sarebbe uno strumento euristico.


Pensare alle mappe ed ai diagrammi a V come strumenti per la valutazione, costituisce una contraddizione in termini.
Ottimi per gli adulti, gli strumenti euristici della conoscenza necessitano di avvertenze didattiche con bambini e ragazzi, che li pongano al riparo da facili impieghi sostenuti da scarsa padronanza teorica e finalistica. Tali strumenti si espongono infatti a taluni rischi:

· il prevale dell’immagine sui significati;

· la riduzione del ragionamento alla sua essenzialità;

· il privilegio delle proposizioni (relazioni, legami) più immediati;

· l’eccessiva sintesi
;

· l’attribuzione di significato valutativo e predittivo.

In condizioni di adeguata cura pedagogico-didattica e di accortezza dei docenti alla sostanza cognitiva dei processi mentali e dei settori disciplinari in cui si costruisce la conoscenza, le mappe e il diagramma a V hanno subito un proficuo processo di complessificazione e di concrescenza di applicazioni didattiche dalla cui analisi ricaviamo una lista indicazioni desunte dall’esperienza e dalla riflessione in vari ambiti scolastici

INDICAZIONI    DIDATTICHE
1. Prevedere un’'attività preparatoria di costruzione di concetti e di loro elaborazione (concettualizzazione).
2. Cercare le connessioni tra i concetti (proposizioni) e verbalizzarle.
3. Considerare le mappe come processi in itinere, sempre da completare.
4. Verbalizzare le mappe.
5. Cercare varie forme/morfologie di mappe.
6. Nelle mappe individuare percorsi verticali (di sotto o sovra ordinazione) e trasversali.
7. Approfondire successivamente le mappe con ulteriori proposizioni.
8. Fare il resoconto della costruzione/storia della mappa (narrazione o autobiografia formativa).
9. far precedere l’esercizio delle mappe allacostruzione di diagrammi a V.
10. Non valutare le mappe.
11. Aggiungere alle mappe valutazioni personali sul tema (asserzioni di valore).
12. Rinforzare la curiosità, sorpresa, emozione rispetto alla scoperta di ambiti ignoti.
13. Socializzare le mappe tra gruppi, da individui a gruppi.
14. Traslare le mappe in testi narrativi o argomentativi.
15. Traslare testi narrativi o argomentativi in mappe.
� Dapprima in The psychology of meaningful verbal learning,New York 1963, poi in,Educazione e processi cognitivi,cit., e in D.P.Ausubel-J.D.Novak-H.Hanesian,Educational Psichology: A Cognitive View,New York 1978,1986.


� Cfr. C.Cornoldi-P.Meazzini,”Introduzione” a D.P.Ausubel, Educazione e processi cognitvi,cit.,p. 16.


� Pur non mancando polemiche, anche accese, con Bruner, Piaget, Bartlett ed altri.


� D.P.Ausubel, Educazione e processi cognitivi,cit.,p. 46.


� In contraddizione con la teorizzazione dei processi cognitivi riteniamo il discorso di Ausubel sull’imparare a leggere e sul relativo insegnamento, allorché propone un’idea del leggere come acquisizione del significato ma, di seguito, recupera l’approccio fonetico che invece elude l’accesso cognitivo al significato. D.P.Ausubel,Educazione e processi cognitivi,cit.,pp. 130 ss.


� Ibidem,p. 89.


� D.P.Ausubel, Educazione e processi cognitivi,cit.,pp. 197 ss.


� Ibidem,p. 199.


� J. Novak, L’apprendimento significativo, Erickson,Trento 2001,p. 50.


� “E’ altresì evidente che per ogni principio può esistere più di una tecnica o di un metodo didattico: un metodo può essere appropriato in certe condizioni educative e in riferimento ad una certa personalità dell’insegnante ed un altro essere ugualmente utile in circostanze diverse o con insegnanti diversi, ma ciò non toglie validità ai principi in questione”. Cfr. D.P.Ausubel, Educazione e processi cognitivi,cit.,p. 56.


� D.P.Ausubel, Educazione e processi cognitivi,cit.,p. 46.


� Ibidem,p. 54.


� Diversamente alcuni commentatori osservano l’insufficienza della teorizzazioni di Ausubel nella riduttiva ricomprensione in poche categorie del fenomeno apprenditivo.


� Al di là della propensione degli americani all'analisi discriminatoria delle competenze, fino agli accessi tassonomici come in Bloom, il capire (da capio) evoca il contenere, cumulare, raccogliere.


� Il prefisso con orienta il significato verso una attribuzione di significato condivisa, contestuale, approfondita.


� D.P.Ausubel, Educazione e processi cognitivi,cit.,p. 43.


� Ibidem,pp. 222 ss.


� Sulla progettazione didattica ed i nuovi stili progettuali cfr. P.Crispiani-N.Serio (a cura),Manifesto sulla progettazione,cit. Il senso dei limiti dell’istituto della programmazione non è avvertito da Gowin e Novak che invece indicano le mappe come strumento per la programmazione curricolare, ove “i concetti più generali e in grado di integrarne altri saranno alla base della programmazione curricolare, mentre i concetti più specifici e meno inclusivi serviranno da traccia per selezionare materiali didattici specifici e attività”. Cfr. J.D.Novak-D.B.Gowin,Imparando ad imparare,cit.,p. 85.


� S.Toulmin,La filosofia della scienza,Ubaldini,Roma 1968.


� Ibidem,p. 127.


� Ibidem,p. 154.


� E.C.Tolman,L’uomo psicologico,1951,F.Angeli,Milano 1976.


� U.Neisser,Conoscenza e realtà,1976,Il Mulino,Bologna 1981.


� N.Filograsso,Dentro la scatola nera. Appunti di pedagogia cognitivista,cit.,p. 131.


� J.Bruner,Il processo educativo,cit.,pp. 31-32.
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� Ibidem,p. 67.


� Ibidem,p. 90.


� “Non ci può essere una mappa concettuale giusta; il problema che vogliamo cercare di risolvere nel modo migliore è come riuscire a rappresentare bene, e quindi a vedere, le gerarchie di relazioni e di concetti che strutturano una mappa cognitiva. I significati, che siano poi giudicati giusti o sbagliati, sono infatti espressi dalle relazioni segnate sulla mappa concettuale”. Ibidem,p. 101.
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� Che considera la conoscenza come ricomposizione in unità cumulativa e progressiva di dati disorganizzati, secondo una logica pragmatico-associazionista fatta propria del comportamentismo.


� Un resoconto nell'intervento di G.Paoletti,”Mappe concettuali: dai processi mentali alle strategie didattiche”,in Scuola e Città,n.7/1998,pp.280 ss.


� Soggetti particolarmente creativi o intelligenti o divergenti possono essere disturbati o disviati dalla quantità delle proposizioni concettuali che sono in grado di produrre.,


� Sindrome del Bignami del Bignami.
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