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Sintesi
Vengono presentate le posizioni dei due esponenti della ricerca contemporanea nel campo dei processi cognitivi che hanno segnato una vera e propria “frattura epistemologica” rispetto alle scuole di pensiero preesistenti., permettendo non solo fondamentali innovazioni nella comprensione dei meccanismi cognitivi umani, ma anche una vasta e feconda disseminazione delle medesime innovazioni in ambito psicopedagogico ed educativo.


Una avvertenza sembra necessaria: le esigenze di brevità poste alla presentazione degli argomenti,  impongono una loro trattazione in forma molto sintetica e quindi inevitabilmente anche riduttiva. Per eventuali ed auspicati ulteriori interessi di approfondimento, si rinvia alla consultazione diretta delle fonti indicate nell'apposita bibliografia di fine modulo.  

Indice  degli argomenti:

1. La teoria dello sviluppo cognitivo di Jean Piaget
1.1 Orientamento generale della teoria

1.2 Descrizione degli stadi di sviluppo

1.3 Il rapporto tra apprendimento e sviluppo

1.4 Valutazione della teoria in relazione alle implicazioni educative.

2. Lo sviluppo cognitivo secondo Lev. Wygotsky

2.1 Orientamento generale della teoria

2.2 L’approccio socioculturale

2.3 Il rapporto tra apprendimento e sviluppo

2.4 Valutazione della teoria in relazione alle implicazioni educative

LA TEORIA DELLO SVILUPPO COGNITIVO DI JEAN PIAGET

Orientamento generale della teoria

Piaget affronta le stesse domande di cui si sono occupati per secoli i filosofi della conoscenza (epistemologi):

· Come facciamo a conoscere il mondo?

· È possibile una conoscenza che non sia influenzata dalla natura di colui che conosce?

· Ci sono delle basi conoscitive “innate” oppure tutta la conoscenza viene acquisita con l’esperienza e sotto l’influsso ambientale?

Attraverso lo studio dei cambiamenti evolutivi che avvengono nel processo di conoscenza e nella natura stessa della conoscenza, Piaget si accorge che si possono trovare risposte alle tradizionali domande di epistemologia citate sopra. Per questo motivo la sua visione dello sviluppo cognitivo viene denominata “epistemologia genetica” piuttosto che semplicemente “psicologia dello sviluppo”. Da ciò deriva anche il suo interesse per le classiche  categorie del pensiero indagate dai filosofi: tempo, spazio, causalità, quantità.

Queste categorie di pensiero sembrano presenti in modo “naturale”  nei ragionamenti di un soggetto adulto, ma Piaget si chiede se lo siano anche per i bambini; ecco allora che i suoi studi si orientano ad esplorare, tramite l’osservazione “clinica” longitudinale di singoli soggetti:

a) che tipo di conoscenza della realtà esterna producono nell’individuo; 

b) attraverso quali meccanismi queste categorie si formano e si trasformano;

c) come si evolvono nel tempo.

Descriveremo ora brevemente la soluzione che Piaget dà ai problemi posti.

La sua asserzione di fondo, in sé apparentemente  semplice ma in realtà rivoluzionaria, è che la conoscenza è il risultato di una interazione tra soggetto conoscente e oggetto conosciuto.


Un bambino riesce a conoscere che cosa è una palla o un giocattolo attraverso le azioni fisiche o mentali che compie con l’oggetto stesso. Quindi una persona “costruisce” la sua conoscenza, nel senso che prende parte attiva al processo del conoscere e contribuisce anche a dare una forma alle sue conoscenze, in rapporto alle possibilità che ha di selezionare ed interpretare le informazioni  provenienti dal suo ambiente. La conoscenza del mondo, secondo Piaget, non può aver luogo né attraverso la ricezione passiva di stimoli provenienti dall’esterno e neppure da operazioni mentali del tutto indipendenti dal contatto con la realtà esterna.

L’implicazione derivante da questa concezione della conoscenza di Piaget è che


poiché passa sempre attraverso il filtro dei modi di comprensione che il soggetto mette in atto e possiede in un dato momento, in virtù della sua evoluzione biologica. 

Secondo Piaget, i meccanismi che permettono la formazione e la trasformazione delle strutture cognitive sono essenzialmente due: l’assimilazione e l’accomodamento. Si tratta di due invarianti  (vale a dire meccanismi che operano costantemente in tutte le attività conoscitive e in tutte le fasi evolutive del soggetto) che svolgono la funzione di equilibrare in modo dinamico e  continuo l’organismo umano  tra spinta alla conservazione e spinta al cambiamento,  allo scopo di permetterne l’adattamento attivo al suo ambiente; detto in altri termini, ne assicurano la sopravvivenza.
I due processi, tra loro complementari ed entrambi necessari, vengono descritti da Piaget nei termini seguenti.





 È’ un processo tramite il quale ci si adatta alla realtà restando però all’interno dell’organizzazione cognitiva che si ha a disposizione in quel dato momento: vale a dire che si cerca di capire la realtà applicando ciò che gia si conosce, e tentando quindi di “piegare” la nuova situazione agli schemi interpretativi già posseduti ed operanti. E’ il mondo esterno che si cerca di modificare per poterlo capire e non i nostri schemi mentali.





       Costituisce l’altra faccia della medaglia: si tratta di un processo tramite il quale ci si adatta alla realtà modificando l’organizzazione cognitiva preesistente poiché questa non è adeguata ad  interpretare in modo soddisfacente un particolare oggetto o evento. In questo caso sono i nostri schemi mentali che  si riorganizzano e non la realtà esterna; si tratta tuttavia di riorganizzazioni che non possono contrastare in modo rilevante con le caratteristiche della struttura cognitiva di cui dispone il  soggetto in quel momento: la riorganizzazione (e quindi l’evoluzione della struttura cognitiva) è resa possibile soltanto se o squilibrio (o il conflitto cognitivo) tra struttura mentale e le richieste della situazione esterna non è eccessiva .

Tutti questi processi si fondano su basi biologiche e su azioni, prima di tipo fisico e successivamente di tipo mentale; il che sta a significare che, secondo Piaget, il nostro pensiero deriva dall’azione e si caratterizza come azione interiorizzata.

Un altro assunto fondamentale della epistemologia genetica piagetiana è che


Lo sviluppo cognitivo si caratterizza secondo una progressione per stadi successivi, irreversibili e qualitativamente diversi tra loro, che portano le strutture mentali del soggetto a trasformarsi progressivamente verso un punto finale di equilibrio di “maturità intellettuale compiuta”, che Piaget colloca intorno ai 14 anni circa. 

E’ interessante notare che secondo questa concezione, gli stadi sono strettamente correlati con processi di maturazione fisica,in gran parte indipendenti  dalle influenze ambientali perché soggetti agli influssi delle componenti genetiche ed ereditarie; essi  non si prestano quindi ad essere “accelerati”  attraverso programmi educativi particolari.

1.2
Descrizione degli stadi dello sviluppo cognitivo

A) Stadio dell’intelligenza senso-motoria  (0 – 2 anni  circa)

La sequenza evolutiva, all’interno del periodo, consiste essenzialmente nella maturazione progressiva delle seguenti funzioni: 

0-3 mesi:

Da semplice automatismo, il riflesso si trasforma ben presto in condotta o abitudine, evidenziando già una componente soggettiva ed adattiva.

3-5 mesi:

Gli atti sono globali; non c’è differenziazione tra mezzi e fini.

6-9 mesi:

Le prime coordinazioni senso-motorie conducono ad atti che producono effetti; a questi seguono poi comportamenti intenzionali e alla distinzione mezzi-fini.

9 mesi-1anno:


Compaiono veri e propri atti di intelligenza pratica per raggiungere scopi, attingendo a schemi senso-motori e a movimenti già consolidati.

fino a 2 anni:

Compare la rappresentazione mentale delle situazioni e degli schemi d’azione utilizzati finora, nonché la formazione di schemi d’azione possibili.

B) Stadio dell’intelligenza preoperatoria o rappresentativa (2 - 6/7 anni circa)

Il bambino a quest’età è in grado di svolgere un’attività rappresentativa nel senso che diventa capace di rievocare mentalmente il contenuto di percezioni che hanno avuto luogo in precedenza e di mettere in rapporto tali rappresentazioni mentali con i dati della percezione del momento.

Il che, secondo Piaget,  sta a significare che

La rappresentazione consiste, al contrario, sia nell’evocare gli oggetti quando sono assenti, sia quando essa duplica la percezione in loro presenza nel completare la loro conoscenza percettiva con il riferimento ad altri oggetti che non sono al momento percepiti.

La rappresentazione ha tre forme di attività :

 1-l’ imitazione differita ; 2-il gioco a carattere simbolico ; 3-il  linguaggio verbale.

0 Imitazione differita
1 Gioco simbolico

3      Linguaggio verbale

Limiti dell’intelligenza rappresentativa 

Il bambino ha scarsa capacità di assumere un atteggiamento operatorio di fronte ai dati dell’attività rappresentativa;  cioè non riesce ad operare su di essi combinandoli in vario modo fra di loro o con i dati delle percezioni del momento, e ha la  tendenza a lasciarsi facilmente guidare da tali dati e dalle forze di unificazione che sono presenti in essa ( rapporti di somiglianza, dipendenza causale A-B ).

Inoltre ha difficoltà a tener mentalmente presenti due fasi successive di un evento per coordinarle l’una all’altra e far nascere da tale coordinamento qualcosa di nuovo che come tale non è presente nelle fasi precedenti.

In questa fase il bambino riesce a rappresentarsi mentalmente l’azione ma a condizione che ciascuna azione occupi interamente il campo di coscienza e lasci poi il posto a quella successiva annullandosi completamente. Il bambino è in grado di rappresentarsi lo svolgimento di un evento, ma non è ancora in grado di attuare sul piano mentale ciò che nella realtà fisica può attuarsi : cioè la compresenza di 2 situazioni mutuamente esclusive ( il foglio intero e lo stesso foglio tagliato ).

E’ assoggettato all’irreversibilità, cioè la tendenza a pensare una cosa alla volta: quello che manca al bambino di questa età non è tanto la capacità di passare dalla rappresentazione di una fase alla rappresentazione di un’altra fase che l’ha preceduta ( anche se questo è più difficile del passaggio da una fase a quella successiva ), ma piuttosto è incapace di darsi rappresentazione di una fase senza perdere di vista la fase precedente.

Il bambino prima dei 6-7 anni non apprende nozioni di quantità, di sostanza, di peso, di lunghezza, di superficie, di volume, di numero intero, di frazione; tutte nozioni la cui presenza gli permetterebbe appunto di superare i dati della percezione del momento, di cogliere certi valori che permangono invariati nel corso di certe trasformazioni che un oggetto o una situazione può subire.

C) Stadio dell’intelligenza operatoria concreta (7 - 11/12 anni circa)

A partire da 6-7 anni si verifica una trasformazione profonda: matura la capacità sia di tener mentalmente presenti più rappresentazioni mentali ( con un considerevole ampliamento del campo di coscienza ), sia la capacità di mettere in rapporto tra di loro più rappresentazioni anche quando non si richiamano l’una con l’altra.

Nozioni a fondamento del pensiero reversibile o operatorio sono le operazioni spazio-temporali e le operazioni logiche.

Attraverso operazioni di tipo spazio-temporale il bambino giunge a conoscere come invarianti certi rapporti spaziali di ordine:
1. topologico : coordinazioni di rappresentazioni (vicinanza, separazione, ordine, ecc)
2. ordine metrico: ( spazio ) distanza, lunghezza, area, volume;
3. quantità fisiche: quantità di distanza, peso, durata, velocità.
I dati delle operazioni logiche sono :  classe, serie e numero.

D) Stadio dell’intelligenza ipotetico-deduttiva o logico-formale  (12 –14/15 anni circa)
Acquista sempre maggior valore la rappresentazione di realtà o situazioni possibili, cioè di realtà che non hanno ancora avuto, né hanno esistenza percettiva nel momento in cui il bambino le utilizza come elementi nella formazione di un giudizio o di un ragionamento.

La capacità di darsi delle rappresentazioni della realtà puramente possibili non sperimentate e talvolta non sperimentabili è presente già molto tempo prima del periodo dei 9-12 anni  ( es. un bambino di 5 anni immagina una passeggiata, di diventare un aviatore ; un bambino di 8 anni immagina la traiettoria di un sasso ecc. )

In questo casi la situazione puramente possibile che si tratta di immaginare è solo il risultato, il punto di arrivo di un processo di pensiero che ha come punto di partenza una situazione reale.

Il pensiero ipotetico-deduttivo che matura a questa età usa un processo di pensiero che prende avvio da una situazione puramente possibile per avere come punto di arrivo un’altra situazione possibile.
1.3  Il rapporto tra apprendimento e sviluppo

Nella teoria di Piaget, le strutture logiche del pensiero hanno un carattere evolutivo di tipo stadiale e sequenziale invariante: ciascuna struttura cognitiva emerge in relazione alle fasi di sviluppo in cui si trova il soggetto (secondo l’ordine evolutivo descritto nella teoria) e non può quindi essere anticipata o posticipata rispetto alle altre.

Ne consegue che l’apprendimento è limitato dal livello di “maturazione” strutturale raggiunto dal soggetto e si configura come applicazione, in campi concettuali diversi, di operazioni acquisite evolutivamente.


Questa posizione rivela una considerazione limitata delle possibilità di evoluzione cognitiva offerte dalle influenze ambientali e dalla cultura; infatti, anche se  si ammette che lo sviluppo avviene con l’interazione fra fattori innati e ambientali, in realtà la maturazione del sistema nervoso, del sistema muscolare e simili pone di fatto le condizioni preliminari dello sviluppo delle strutture cognitive. Per esempio, al bambino si aprono nuovi orizzonti cognitivi quando la maturazione fisica gli permette di camminare; man mano egli sfrutta attivamente questa sua nuova possibilità e quindi riesce ad assimilare e ad accomodarsi alle nuove esperienze.  Di conseguenza, dato che il pensiero è una forma di azione interiorizzata,  gli apprendimenti del soggetto sono resi possibili soltanto nella misura in cui egli  moltiplica il suo raggio d’azione in virtù del livello attuale di maturazione biologica.

1.4  Valutazione della teoria in rapporto alle implicazioni educative
I punti di forza

A) Il soggetto costruisce in modo attivo e personalizzato le sue conoscenze del mondo

Con questa posizione, Piaget ha rivoluzionato il campo della psicologia dello sviluppo e dell’educazione poiché si è finalmente posta l’attenzione sul fatto che è più probabile che un soggetto apprenda di più e meglio quando può partecipare attivamente all’esperienza di apprendimento, quando è cognitivamente pronto ad apprendere e i problemi sono affrontati in modo concreto. 

Le implicazioni educative di tale posizione sono molto rilevanti poiché gli apprendimenti non possono rispecchiare automaticamente l’azione educativa  che proviene  “dall’esterno”:  anche la semplice “memorizzazione” di dati e di informazioni è in realtà frutto di complesse  operazioni mentali che trovano un  vincolo nello stato attuale della struttura cognitiva del soggetto.

B) Il soggetto si evolve cognitivamente (e apprende) per adattarsi al mondo.

La costruzione della conoscenza non è un processo che ha valore intrinseco in sé, ma serve invece per garantire al soggetto la sopravvivenza. Si apprende attraverso attività reali o attività mentali significative per attivare in modo competente ulteriori azioni/operazioni che abbiano un senso vitale.

C) Il motore dello sviluppo cognitivo (e dell’apprendimento) sta nello squilibrio tra gli schemimentali attualmente disponibili e la realtà esterna su cui si opera.

Lo squilibrio (ovvero il conflitto cognitivo) deve essere ottimale e non superare le possibilità che il soggetto ha, in un dato momento, di attivare efficacemente i meccanismi dell’assimilazione e dell’accomodamento per risolvere il problema conoscitivo dato. 

In educazione, questo assunto sta ad indicare che, per poter mettere il soggetto in situazioni di conflitto cognitivo ottimali, occorre innanzitutto conoscere il modo in cui egli ragiona e pensa in relazione allo stato attuale della sua struttura cognitiva e, in secondo luogo, strutturare le situazioni di apprendimento in modo da permettergli di attivare i processi cognitivi di cui la sua mente dispone.

I punti di debolezza

A) L’apprendimento è subordinato allo sviluppo
Questo aspetto della concezione piagetiana è stato ampiamente falsificato poiché ricerche successive hanno potuto dimostrare che lo sviluppo studiale, così come è stato delineato da Piaget, non è un dato biologico universalmente valido e vincolante poiché non in tutte le culture emergono le medesime strutture cognitive in rapporto all’età dei soggetti indicata da Piaget: in alcune culture emergono dopo, in altre emergono prima di quanto indicato dalla teoria piagetiana, in altre ancora non emergono affatto.

E’ pur vero che Piaget si colloca in una dimensione interazionista laddove valuta come molto importante l’intreccio tra maturazione fisica, esperienza attiva e interazione sociale, tuttavia   emerge un limite sostanziale in questo impianto stadiale poiché:

· lo correla strettamente a fasce ben precise d’età cronologica, e quindi prevale il paradigma maturativo rispetto a quello interazionista;

· definisce l’ultimo stadio come il punto d’arrivo dello sviluppo cognitivo, inteso come capacità “giunta al suo compimento ottimale”. Quindi lascia in  secondo piano tutte le ulteriori esperienze di vita e di apprendimento che invece l’individuo mette in atto successivamente e tramite le quali perviene ad assetti della sua struttura cognitiva diversamente organizzati e sempre più complessi. 

Inoltre, se fosse vero che all’età di 14-15 anni circa si acquisisce la forma compiuta di pensiero ipotetico deduttivo e logico-formale, non si troverebbe spiegazione del fatto che il soggetto adulto, anche di cultura elevata,  produce spesso errori di ragionamento sotto il profilo logico.

Le implicazioni educative, in ordine a questo aspetto,  sono quindi evidenti: se è dimostrato che il soggetto, nel suo percorso di costruzione della conoscenza,  utilizza schemi cognitivi  a volte tipici anche di periodi stadiali che Piaget ritiene ormai superati, non più riattualizzabili  ed incorre in errori di ragionamento logico anche dopo il raggiungimento dell’età-limite, allora diventa indispensabile non limitarsi ad interpretare e spiegare sia i successi che gli insuccessi nell’ apprendimento unicamente secondo il paradigma evolutivo stadiale. Va invece assegnata una importanza molto più  ampia agli effetti dell’interazione tra natura e cultura, tra fattori innati ed influenze ambientali, vale a dire ai meccanismi dello squilibrio cognitivo, dell’assimilazione e dell’accomodamento illustrati in precedenza, i quali sono molto fecondi per una impostazione efficace degli interventi educativi intenzionali.

B) L’intelligenza umana è una intelligenza generale di tipo logico per cui i processi psicologici si riconducono essenzialmente a processi logici.

Anche questa ipotesi piagetiana è stata falsificata: numerosi studi e ricerche recenti presentano la mente umana come costituita da moduli cognitivi e apparati mentali indipendenti e specifici per determinati campi concettuali: ad esempio, i cinque sensi, il linguaggio, la matematica, la comprensione del mondo fisico (vedasi l’ipotesi delle intelligenze plurime di H. Gardner, della mente modulare di Fodor, e dei modelli mentali di Johnson-Laird)). In questi stdui si afferma che il ragionamento non è solo applicazione di procedure logiche, ma anche la capacità di costruire rappresentazioni concrete di tipo analogico (modelli mentali), tramite riferimenti a conoscenze generali, a credenze presupposte, a sistemi di aspettative, utilizzate per giungere ad una conclusione plausibile. L’approccio di Piaget quindi non rende conto della enorme variabilità nelle forme di pensiero umano, che portano comunque ad una conoscenza valida, anche se non sorrette da ragionamenti formali o puramente deduttivi.

Sul piano educativo, tutto ciò induce a ricercare e valorizzare la variabilità delle forme di pensiero utilizzate nei soggetti che apprendono, a considerare il ragionamento logico soltanto una fra le molteplici forme di pensiero, poiché si correrebbe il rischio di restringere indebitamente l’area dell’intervento educativo e della  valutazione alla sola dimensione logica. 

2. LO SVILUPPO COGNITIVO SECONDO LEV WYGOTSKY

2.1  Orientanento generale della teoria

Fra le diverse critiche alle posizioni piagetiane, abbiamo in particolare visto quelle che:

gli stadi evolutivi sono una sorta di leggi universalmente valide;

l’idea che l’apprendimento sia subordinato allo sviluppo perché quest’ultimo è regolato da funzioni innate che “maturano” su basi biologiche, che rendono impossibile accelerare la sequenza stadiale attraverso le influenze ambientali e socioculturali. 

Tra i maggiori critici di Piaget sui due versanti sopra indicati troviamo Lev Wygotsky, il quale sostiene invece che non esistono strutture di conoscenza uniformi, il cui sviluppo dipenda da processi maturativi di origine ereditaria:  queste forme variano nel soggetto soprattutto in virtù della sua partecipazione alle pratiche sociali.

Su queste basi L. Wygotsky fonda una teoria dello sviluppo cognitivo che è nel contempo, anche una teoria dell’istruzione e della formazione.

Lo sviluppo umano, pur presentando invarianti universali, è necessariamente sensibile alle organizzazioni culturali : ogni soggetto è partecipante legittimo in attività rilevanti, da cui costruisce un sistema complesso di conoscenza. Nelle attività nascono nuovi obiettivi, che richiedono mezzi appropriati; le forme di conoscenza si modificano in funzione degli obiettivi, la capacità di generare scopi permette e vincola la partecipazione dei bambini nelle attività sociali che implicano nuove forme di sapere. La costruzione di un nuovo sapere conduce il soggetto ad una nuova posizione nel contesto di attività, che gli apre nuove opportunità.

Per sviluppare la prospettiva tratteggiata, occorre chiarire, in prima istanza, come sia fondamentale il superamento del dualismo cartesiano tra mente e corpo. Non si può pensare a due entità separate e parallele, il corpo e la mente, ma a soggetti unitari, che si collocano in una storia, e che si autocomprendono. L’unità va perciò ricercata nella nozione di attività umana. Il pensiero si sviluppa in funzione dell’attività esterna, e occorre quindi analizzare il pensiero non come se fosse astratto, senza corpo e senza realtà.  Nell’elaborare la sua teoria della formazione della mente, Vygotsky vuole oltrepassare il dualismo, superando sia l’interpretazione riduzionista (la quale  ritiene che i fenomeni mentali possono essere intesi se spiegati in termini neurofisioligici o comportamentali), sia il sostanzialismo (il quale concepisce la mente come  una seconda sostanza di natura differente da quella cerebrale).

Vygotsky afferma che i limiti dell’analisi dei processi psicologici vanno proprio ricondotti al tradizionale dualismo corpo/mente presupposto dai ricercatori. A suo avviso, i fenomeni mentali e neurofisiologici devono essere intesi come due attributi della medesima sostanza : “ Il pensiero…in se stesso non è altro che una funzione del cervello. I fatti mentali non hanno un’esistenza autonoma. In accordo con la definizione di Spinosa, il pensiero non è una sostanza, ma un attributo. Un fenomeno mentale non esiste mai per se stesso, è sempre soltanto il momento interiormente necessario di un processo psicofisiologico più complesso.” 


2.2   Il rapporto tra apprendimento e sviluppo

La grande originalità della concezione di Vygotsky nel campo della psicologia, ma di grande forza anche per le scienze dell’educazione, sta nella proposta di pensare ai processi che connettono lo sviluppo e l’apprendimento.

Secondo questo studioso, esistono tre linee portanti nello sviluppo psicologico : l’evoluzione della specie, la storia, e l’ontogenesi (lo sviluppo dell’individuo). Ognuna di esse non è una ricapitolazione della precedente, ma segue principi differenti, anche se interconnessi.  

Ontogenesi 
Questa dimensione implica l’azione simultanea di più forze di sviluppo : naturale e sociale o culturale. Lo sviluppo culturale si inserisce nel processo di crescita e maturazione organica e, insieme a questo, costituisce un’unità. In questa prospettiva lo studio dei processi di pensiero si allarga alle analisi antropologiche e storiche, oltrepassando lo studio della mente come se fosse un’entità isolata.  Lo sviluppo è un processo di acquisizione di abilità di pensiero e di autocomprensione, di acquisizione di un orientamento, di una prospettiva nei contesti di attività in cui i soggetti si trovano a partecipare. Il potenziale umano a disposizione dei membri più giovani non è soltanto quello naturale, ma con un impatto significativo ( che si cercherà di evidenziare ) quel patrimonio di conoscenze storicamente generate, condivise e rese accessibili, che fanno dello sviluppo psicologico umano una rete complessa di intersecazione in cui il processo educativo è il fattore determinante. Per cogliere appieno la connessione tra sviluppo cognitivo ed educazione, Vygotsky formula la legge generale dello sviluppo cognitivo:

“Qualunque funzione dello sviluppo culturale del bambino appare due volte, o su due piani. Dapprima emerge sul piano sociale, e successivamente sul piano psicologico. Dapprima emerge tra gli individui come una categoria interpersonale, poi all’interno del bambino, come una categoria  interpersonale. Ciò è ugualmente valido per quanto riguarda l’attenzione volontaria, la conoscenza semantica, la formazione dei concetti, e lo sviluppo degli atteggiamenti. Possiamo considerare questa idea una legge nel vero senso della parola, ma occorre dire che l’interiorizzazione trasforma il processo stesso e cambia la sua struttura e le funzioni. Le relazioni sociali e interpersonali strutturano geneticamente tutte le relazioni psicologiche superiori e le loro relazioni.” ( Vygotsky 1981, p.163 ).

Con questa legge, Vygotsky sottolinea che gli individui non soltanto si sviluppano in relazione agli altri, ma che vi è una connessione strutturale tra i due piani del processo; le forme culturali e gli strumenti utilizzati nelle attività cooperative hanno un impatto sulle forme cognitive interiorizzate e sui processi di ragionamento individuale.  Quindi, lo sviluppo cognitivo è visto come conseguenza della connessione tra processi naturali e culturali. Partecipando ad attività cooperative, imparando ad utilizzare forme semiotiche, strumenti a disposizione sul piano interpersonale, il soggetto forma le proprie strutture psicologiche (conoscenze, forme di ragionamento).


Ciò che non è ancora acquisito è comunque presente sul piano interpersonale, pronto ad essere appreso. La regione dinamica di sensibilità all’apprendimento, la zona di transizione tra ciò che è interpersonale e intrapsichico è chiamata da Vygotsky 


  vale a dire la distanza tra l’attuale livello di sviluppo del bambino come è determinato dal problem solving indipendente e lo sviluppo potenziale come è determinato tramite il problem solving guidato da un adulto o un coetaneo più abile.” ( 1978. …). 

Ad esempio, dall’intendere qualcosa come un oggetto da afferrare, all’indicarlo c’è un’importante estensione dello sviluppo cognitivo : l’oggetto viene inserito in un contesto di comunicazione. Così, quando un bambino è in grado di dirigere l’attenzione di un adulto su un oggetto ( e quindi a possedere una forma simbolica ) ha iniziato a sviluppare un aspetto del piano interiore di coscienza. Il gesto di indicare diventa significativo sia per l’adulto che per il bambino. Così, forme comunicative, oggetti, contesti ambientali strutturano le relazioni intermentali e hanno un effetto anche sulle forme di ragionamento. 

La zona di sviluppo prossimale è congiuntamente determinata dal livello di sviluppo del bambino e della forma di istruzione; si tratta quindi di uno spazio intermedio che non è una proprietà né del bambino né della struttura esterna separatamente considerate. L’attività di insegnamento ha effetto quando agisce sulla zona di sviluppo prossimale, ovvero quando è leggermente precedente lo sviluppo cognitivo individuale e possono sbocciare abilità e conoscenze che stanno maturando, grazie alla relazione instaurata, che consente l’accesso ad altre risorse cognitive, la condivisione del compito, l’osservazione dei processi esperti, e la sperimentazione individuale. Nella zona di sviluppo prossimale i processi intermentali acquistano caratteristiche e forme contestuali, progressioni culturalmente specifiche. Quindi la zona di sviluppo prossimale è il luogo dove sviluppo ontogenetico e sociostorico si intrecciano e si connettono.

  2.3  L’approccio socioculturale

Partecipazione 

Centrale nella teoria vygotskyana è l’idea che la partecipazione in attività culturali, con la guida di adulti o partners più esperti, permetta ai bambini di interiorizzare gli strumenti del pensare e di sviluppare una prospettiva più matura ai problemi ( autoregolazione, esperienza, capacità di tener conto di maggiori alternative di un’azione ). 

Nella zona di sviluppo prossimale i problemi vengono affrontati a un livello leggermente più avanzato di capacità individuale, con l’assistenza di esperti; così la zona prossimale è una regione dinamica di sensibilità all’apprendimento di modelli culturali, che sono mostrati e utilizzati cooperativamente. I bambini sia in contesti quotidiani che in quelli più istituzionalizzati, cercano di organizzare delle attività; affrontano problemi nel corso delle loro azioni; chiedono l’aiuto dei più grandi per risolverli ; osservano le azioni degli altri; vogliono partecipare.

La partecipazione guidata implica supporto e vincoli nel processo di porre e risolvere problemi tramite l’organizzazione delle attività, ma soprattutto richiede la cooperazione e la condivisione delle responsabilità. Lo sviluppo è un intreccio tra natura e cultura ( nature/nurture ): natura ed educazione interagiscono per produrre sviluppo, poiché lo sviluppo non è soltanto il risultato di una pre-programmazione genetica, né è soltanto l’esito individuale di processi ambientali. 

Secondo questa prospettiva, natura ed educazione non sono entità separabili che semplicemente co-avvengono.  In molta letteratura scientifica esse sono trattate come entità separabili e analizzabili indipendentemente. E’ certamente possibile focalizzare uno o l’altro aspetto, ma affrontarli secondo una concezione dualistica fornisce un’immagine impoverita e frammentaria degli esseri umani. L’essere umano è attivo nel partecipare a un evento, nell’esplorare un luogo, nel dirigere l’attenzione, nel porre e nel risolvere un problema.  Lo sviluppo cognitivo è strettamente correlato alla partecipazione, soprattutto guidata nel contesto di relazioni sociali, con l’uso di strumenti e attività, e per questo non può essere radicalmente distinto dall’apprendimento. 

L’idea centrale di una partecipazione guidata sottolinea il fatto che, sia la guida dell’adulto che la partecipazione attiva dei bambini in contesti significativi, sono essenziali per apprendere ad agire e a pensare. 

Sottostante al concetto di partecipazione guidata c’è l’idea di intersoggettività, che dovrebbe condurre a una condivisione di obiettivi.  A questo riguardo, è opportuno sottolineare il reciproco ruolo dei tentativi dell’individuo e dei suoi partners in attività socioculturali. Lo sviluppo cognitivo avviene in attività organizzate socioculturalmente, nelle quali i bambini sono attivi nell’apprendere e nell’interagire con i loro partnenrs, e i loro partners sono attivi nello strutturare situazioni che forniscono ai bambini la possibilità di osservare e partecipare ad attività e prospettive culturalmente significative.
Tra le varie attività di partecipazione guidata si possono segnalare : aver cura dei fratelli più piccoli, lavorare in casa sotto gli occhi di una mamma, lavorare in una fattoria con adulti e fratelli, giocare con i coetanei, cacciare con i maschi adulti, frequentare la scuola.  Tutte queste sono situazioni organizzate dove adulti e bambini condividono esperienze, responsabilità; con crescente partecipazione dei più piccoli, le conoscenze vengono condivise, i problemi affrontati, le strategie mostrate e progressivamente interiorizzate. 

La partecipazione guidata è universale, ma si possono riscontrare importanti variazioni culturali nella sua organizzazione: le differenze più importanti riguardano gli obiettivi dello sviluppo, le conoscenze e valori che devono essere appresi, e gli strumenti disponibili ai bambini per osservare e partecipare alle attività. 

L’importanza della comprensione delle variazioni nelle aspettative riguardanti la crescita presenti nelle differenti culture è legata all’assunto che pensare e apprendere sono sforzi funzionali di individui per risolvere problemi specifici. L’organizzazione delle situazioni alle quali i bambini partecipano e il loro impegno (engagement) sostengono l’acquisizione del sistema di significati condivisi.  I bambini apprendono e si sviluppano partecipando con altri bambini e adulti in attività culturalmente significative. 

Variazioni culturali si trovano nelle forme di comunicazione, nella natura dell’attività dei bambini e nelle loro responsabilità nella partecipazione. Gli adulti collaborano nel fare qualcosa e, nel processo di attuazione degli obiettivi, adattano la conoscenza dei bambini a nuove situazioni, strutturano i tentativi di soluzione dei problemi, e regolano l’assunzione di responsabilità dei bambini per affrontare le situazioni problematiche. 

La partecipazione guidata include sia forme di comunicazione tacite e organizzazione a distanza degli ambienti di apprendimento, sia interazione verbale esplicita.  Le prospettive di partecipazione dei bambini sono organizzate a partire da una visione matura, che propone percorsi di apprendimento, regola l’assunzione di responsabilità, fornisce i mezzi di mediazione dell’agire nelle attività in cui i bambini sono impegnati.

Il bambino accede e interviene in un’attività cooperativa avendo le sue proprie conoscenze e capacità, e progressivamente, queste vengono integrate dal lavoro cooperativo. Il bambino progressivamente regola il proprio agire diventando consapevole di ciò che è già avvenuto sotto la direzione di altri. Il bambino non acquisisce prima una strategia e successivamente la utilizza, ma prima è coinvolto in un processo di soluzione poi progressivamente acquisisce le procedure e i modelli culturali che orientano l’agire. 

Per la soluzione cooperativa dei problemi, gli adulti devono regolare la difficoltà del compito. Essi possono affrontare gli aspetti più difficili del problema, oppure fornire ai più piccoli obiettivi intermedi, mostrare gli scopi generali dell’attività, e, tramite narrazioni, si focalizzano sulle interpretazioni dei bambini e le integrano in nuove prospettive.

Un’ottima attività cooperativa non consiste tanto nel fornire una struttura gerarchica di scopi, quanto piuttosto nel mantenere aperta la prospettiva complessiva dell’attività, e integrare i vari aspetti dell’agire, consentendo ai più piccoli di condividere un orizzonte, di essere coinvolti negli obiettivi generali e nel senso complessivo dell’attività. Ciò permette ai bambini di vedere come le singole componenti si integrino e come convergano verso un obiettivo primario; in sintesi, mantenere il fuoco sulle abilità locali e in una prospettiva generale.

In uno studio esemplificativo, alcuni ricercatori, Saxe, Gerhart e Guberman hanno mostrato come, nell’affrontare una situazione di gioco in cui si trattava di contare, le madri organizzavano il compito al livello di abilità e di comprensione dei loro figli.  Quando i bambini contavano bene le mamme passavano le loro indicazioni ad un livello più avanzato, ma non eccessivamente impegnativo, nell’organizzazione del compito, cosicché i bambini assumevano progressivamente più responsabilità in un obiettivo intermedio; laddove i bambini mostravano di non essere in grado di svolgere anche questo, le mamme riprendevano in carico il processo, facendo una diagnosi rapida delle strategie fallaci dei bambini.


Mediazione 

La partecipazione e la mediazione sono fondamentali per spiegare lo sviluppo cognitivo. Il pensiero è un processo di soluzione di problemi continuo, attivo, e implicato in azioni legate all’obiettivo; esso implica creatività e improvvisazione, flessibilità, uso originale di conoscenze acquisite in situazioni nuove.  Include memorizzazione, pianificazione, e categorizzazione dei tratti pertinenti in un dilemma.

Apprendere ad utilizzare strumenti, concetti, sistemi di segni avviene tramite partecipazione e attività cooperativa, poiché le capacità di ragionamento, categorizzazione e problem solving sono acquisite in interazione, attraverso processi interpsicologici, in una zona intermedia di costruzione della conoscenza.  E’ agendo in contesto di attività significative che il bambino entra in contatto profondo con il mondo, lo conosce, quindi il fulcro dell’analisi  sta nell’azione socialmente partecipata e guidata, piuttosto che nell’osservazione dell’individuo isolato o dei soli stimoli ambientali.

L’educazione interviene nella zona di sviluppo prossimale, dove culturale e mentale si intersecano, e dove, tramite partecipazione guidata, operano i meccanismi di transizione dall’attività intermentale all’attività intramentale autoregolata.  

Vygotsky definisce la formazione in termini di emergenza o trasformazione di forme di mediazione; la sua nozione di interazione sociale e la sua relazione con i processi psicologici superiori implicano sempre la presenza di meccanismi di mediazione. Il soggetto non agisce se non con mezzi di mediazione, l’agire è mediato da segni, strutture semiotiche e strumenti;  e questi conformano l’agire e il pensiero in modo decisivo. Non si parla di un soggetto astratto ma di un individuo che agisce con mezzi di mediazione ( tecniche come la scrittura; modelli culturali come gli algoritmi; eventi comunicativi come la comunicazione referenziale o le fiabe ).

L’azione e il significato sono i due aspetti dell’interazione del soggetto con la realtà. Differenti mezzi di mediazione configurano differenti forme di ragionamento.  Le capacità cognitive superiori ( memorizzazione, categorizzazione, ragionamento ) derivano dai sistemi mediazionali impiegati nelle attività alle quali i soggetti partecipano. 

I mezzi di mediazione a disposizione configurano specifiche forme di ragionamento e un agire orientato al conseguimento di queste stesse forme; le inferenze potranno essere differenti se i soggetti sono alfabetizzati o no; oppure ci saranno differenti forme di ragionamento se queste vengono sollecitate in contesti di vita quotidiana piuttosto che di vita scolastica. 

Va sottolineato che non si discute sull’efficacia di forme di ragionamento differenti, quanto sull’impatto che mezzi di mediazione diversi hanno sui processi di pensiero.  L’istruzione formale, secondo Wygotsky, è focalizzata sull’obiettivo di padroneggiare forme di rappresentazione decontestualizzata del pensiero. La scolarizzazione favorisce quindi un approccio scientifico alla conoscenza, procedure sistematiche per la sua acquisizione e una tecnologia specifica in corrispondenza dei diversi contesti disciplinari. 


Interiorizzazione 

In realtà, Vygotsky sostiene che non soltanto gli individui apprendono tramite partecipazione, ma più radicalmente che c’è un’intrinseca connessione tra i due piani di funzionamento cognitivo. L’attività mentale non può essere concepita come scissa dal piano intermentale e mantiene la sua connessione bidirezionale. 

Il processo di interiorizzazione è la trasformazione dell’attività esterna in attività interna. La relazione tra attività esterna e interna è di natura genetica, tuttavia l’interiorizzazione non è la tramite il quale il piano interno stesso si struttura e si forma. 

E’ interessante notare la concezione secondo cui le funzioni intermentali condivise vengono sì interiorizzate a livello individuale, ma nel piano intermentale avviene qualcosa di peculiare:  non sono soltanto ricopiate, esse vengono trasformate. E la trasformazione cambia le strutture e funzioni dello stesso processo cognitivo.


In ogni attività l’agire è mediato da sistemi di segni quali i sistemi aritmetici, i sistemi categoriali, le procedure di ragionamento e, quindi, differenti forme di mediazione configurano differenti forme di pensiero.  

Un aspetto decisivo per capire lo sviluppo mentale è dato dall’analisi delle rappresentazioni e degli strumenti utilizzati per mediare l’attività umana con la realtà. Qui va accettata una versione forte della mediazione : le forme di rappresentazione e gli strumenti tecnici, che sono prodotti socio-culturali,  non sono soltanto ausili all’attività, ma la organizzano e la definiscono.

L’istruzione è centrale nel processo di sviluppo di un soggetto : lo sviluppo avviene ed è reso possibile soltanto nel medium di un processo di relazioni sociali. E’ questo processo di partecipazione guidata che crea nuove forme di ragionamento, nuove strutture mentali.  

L’attività cooperativa di problem solving sembra offrire esperienze e strumenti efficaci per rendere esplicite e correggibili le proprie strategie; tra gli strumenti più fecondi  troviamo la comunicazione, le istruzioni verbali, la scoperta di una relazione tra il soggetto e il problema, il fare esperienza delle possibili difficoltà ( attività di monitoring ), l’auto-riflessione incoraggiata da un uditorio, e la sfida del porre domande.

Wygotsky mette anche in notevole evidenza il fatto che i singoli soggetti partecipanti all’interazione possono avere diverse rappresentazioni della medesima situazione; tali differenze piuttosto che essere viste come un ostacolo vanno considerate come una risorsa particolarmente significativa nell’interazione adulto-bambino, docente-discente, nella zona di sviluppo prossimale. L’adulto e il bambino (o l’esperto e l’inesperto) sono nella medesima situazione perché la realtà è potenzialmente accessibile ad entrambi, ma essi se ne appropriano in maniera differente. Nel corso dell’attività, i soggetti condividono su un piano interpersonale gli obiettivi delle azioni, si creano nuove definizioni del contesto, si distribuiscono ruoli, responsabilità e si mettono a disposizione reciproca le conoscenze. Usualmente, i membri più esperti coordinano le azioni con riferimento alla comprensione dei non esperti; organizzano i compiti in obiettivi intermedi, regolano l’uso dei mezzi di mediazione e svolgono sul piano interpersonale l’importante funzione di definire gli obiettivi più generali, ma anche di guidare verso un sapere più adeguato sul piano scientifico.

 2.4  Valutazione della teoria in rapporto alle implicazioni educative

I punti di forza

Innanzitutto Wygotsky  mette in rilievo il fatto che l’educazione svolge una funzione essenziale per lo sviluppo cognitivo.

In secondo luogo ritiene fondamentale che si valorizzino le diversità individuali nelle rappresentazioni (anche ingenue) delle pre-conoscenze, perché queste diversità costituiscono  la risorsa principale a cui attingere per un inizio fecondo del processo di apprendimento/insegnamento.

Inoltre, emerge l’idea forte che la costruzione della conoscenza (ed in particolare il passaggio dai “concetti spontanei” ai “concetti scientifici”) è un processo di costruzione e condivisione di significati, del quale gli studenti diventano dei protagonisti reali e non semplici recettori passivi di una trasmissione speculare di chi “sa”  a chi “non sa”. 

Viene di conseguenza messo in risalto anche l’istanza che l’ apprendimento scolastico avvenga in un contesto di interazione sociale, e di apprendimento cooperativo, contesto inteso come “setting” intenzionalmente predisposto e finalizzato alla partecipazione attiva di tutti coloro che condividono l’esperienza di apprendimento/insegnamento. 

I punti di debolezza

Il problema dell’approccio vygotskyano è che rimane non specificato lo stato di conoscenza dei bambini, e neppure si chiarisce come i bambini trasformino le loro forme culturali “spontanee” nel processo di comprensione scientifica.

Inoltre, in questi programmi di ricerca manca un’analisi puntuale degli obiettivi che i bambini si pongono nelle attività di soluzione di problemi; non si precisa infine la relazione che si viene ad instaurare tra questi scopi e le attività come sono intese e organizzate dagli adulti, in modo da comprenderne meglio la significatività dal punto di vista dei bambini.  

PER APPROFONDIRE, CONSOLIDARE, CHIARIRE:

Si  consiglia la lettura del  testo adottato “Psicologia per insegnare”:  pagg. 62-84.

Si rinvia anche alla lettura delle seguenti fonti:
J. Piaget: Il linguaggio e il pensiero nel fanciullo, Giunti Barbera, Firenze

J. Piaget. Memoria e intelligenza, La Nuova Italia, Firenze

J. Piaget: L’epistemologia genetica, Laterza, Bari

L. Wygotsky: Pensiero e linguaggio, Giunti Barbera, Firenze

L. Wygotsky: Il processo cognitivo, Boringhieri, Torino. 
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La conoscenza è un processo e non uno stato





la conoscenza non è oggettiva





L’assimilazione





L’accomodamento





la conoscenza del mondo cambia a mano a mano che si sviluppa il sistema cognitivo del soggetto. 





movimenti riflessi delle braccia e delle gambe


movimenti con la bocca /suzione, labbra, lingua)


movimenti con gli occhi (apertura, chiusura delle palpebre, coordinazione dei movimenti delle due palpebre, ricerca della luce).





la motricità volontaria si estende al collo, alle spalle, alle braccia


muove la testa e la tiene ritta (aumenta lo sviluppo percettivo)


è capace di stare seduto aiutato da un cuscino (ricorre però alle braccia per appoggiarsi)


è capace di afferrare oggetti.





la motricità si estende al tronco, alle mani, alle gambe;


è capace di star seduto sul seggiolone, di appoggiare la schiena ad un cuscino senza l’appoggio delle braccia;


ha così le mani libere per afferrare gli oggetti e attuare coordinamenti precisi tra le braccia e la bocca (porta alla bocca tutto);  fra i movimenti delle braccia, delle mani e degli occhi (porta un oggetto che gli è capitato fra le mani agli occhi per osservarlo, o muove una mano in modo da portarla a contatto con l’oggetto che l’occhio ha visto;


verso la fine di questo periodo incomincia a manifestarsi un uso preferenziale di una delle due mani.





il buon controllo della motricità si estende ai piedi, alle dita, alla lingua;


i movimenti delle varie parti del corpo si coordinano e si integrano


è capace di trascinarsi sul ventre


si muove a quattro zampe


si mette in ginocchio o in piedi;


è capace di produrre o riprodurre suoni;


alla fine del periodo si regge in piedi ed è capace di fare degli spostamenti aggrappandosi ad un mobile o ad un adulto.


Con la locomozione avviene un altro salto qualitativo nello sviluppo percettivo e cognitivo:


aumenta lo spazio esperienziale


aumenta il numero degli oggetti da manipolare


aumenta la scioltezza delle mani (in particolare l’indice) e ciò lo pone in grado di afferrare oggetti molto piccoli, di far ruotare l’oggetto in modo da poterlo osservare bene in ogni sua parte o di cercare di mettere spazialmente in rapporto gli oggetti


ad afferrare un oggetto, però non sa ancora lasciarlo andare.








La percezione è la conoscenza degli oggetti che deriva dal contatto con essi.








Prima di 18 mesi il bambino è in grado di imitare : è ogni tentativo di ripetere per proprio conto, movimenti, forme espressive o operazioni mentali compiute da altri ;


a 18 mesi il bambino è in grado di attuare un’attività imitativa immediata, cioè di usare un modello;


dopo i 18 mesi il bambino è in grado di attuare l’imitazione differita, cioè è in grado di rievocare mentalmente il modello.





Gioco percettivo motorio.  (prima dei 18 mesi).  L’uso degli oggetti per la scoperta delle proprietà materiali e funzionali. In questa attività di gioco i vari oggetti rappresentano se stessi, vengono utilizzati e considerati solo per le proprietà materiali e funzionali che posseggono.


Gioco simbolico.  ( dopo i 18 mesi ).  Gli oggetti non rappresentano più solo se stessi, possono acquistare un valore simbolico, venire utilizzati dal bambino come rappresentanti di altri oggetti non presenti, e possono costituire la base per la evocazione di eventi ai quali il bambino ha assistito o per la narrazione di eventi fantastici.





Alcune parole possono essere apprese molto prima dell’anno e mezzo tramite l’imitazione differita ( sono solo parole isolate ). Queste non sono simboli che indicano un oggetto o un’azione, ma hanno un significato più vasto, stanno ad esprimere un’intera situazione. 


( Parola – frase ).


A partire da 18 mesi la parola-frase diviene la frase di due parole e più tardi la frase con più parole.


Il cambiamento è importante che, mentre nella parola-frase un’unica parola sta a significare una situazione, nel caso della frase di due parole ciascuna parola sta a significare una parte della situazione ( così per es. “ edia – ia “ = sedia via ).


Dopo i 18 mesi vi è dunque una sorta di duplicazione della realtà; il bambino diviene consapevole che ogni oggetto ha un suo nome; che la realtà è costituita dagli oggetti e dalle azioni e che è in corrispondenza con una seconda realtà : quella dei nomi.


Nel II e III anno vi è l’età delle domande e queste riguardano la corrispondenza tra gli oggetti e i nomi. A questo livello le “due realtà “, quella delle cose e quella dei nomi sono fra loro intimamente fuse nel senso che il bambino tende facilmente ad attribuire ad una di esse anche i caratteri dell’altra, tuttavia le due realtà incominciano a differenziarsi (il nome può stare al posto dell’oggetto quando questo viene a mancare).





L’apprendimento è subordinato allo sviluppo





Superamento del dualismo classico tra mente e corpo





L’apprendimento precede e guida lo sviluppo dell’individuo





Zona di sviluppo prossimale





Apprendimento/sviluppo come attività cooperativa intenzionale di condivisione di significati





L’apprendimento istituzionalizzato permette la trasformazione dei concetti spontanei in  concetti scientifici





L’apprendimento in situazioni di interazione sociale, trasforma le strutture cognitive di coloro che partecipano al processo
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