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Introduzione
Dagli anni cinquanta ad oggi si sono
confrontate due fondamentali pro-
spettive di analisi e interpretazione
dei processi di apprendimento che
si attuano nelle aule scolastiche. La
prima, in genere privilegiata dagli
studiosi, considera un apprendi-
mento significativo, spesso definito
“autentico”, come intimamente le-
gato all’attività autonoma dello stu-
dente, a livello personale o di grup-
po, in percorsi di esplorazione e
scoperta, di risoluzione di problemi,
di costruzione sociale, di riflessione
sull’esperienza, ecc. In questa attivi-
tà l’azione di insegnamento è vista
come indiretta, più di facilitazione e
di sostegno, che di strutturazione
esplicita e diretta di un cammino di
studio sistematico. La seconda, in
genere privilegiata dai docenti, so-
prattutto del secondo ciclo di istru-
zione, considera l’azione di insegna-
mento come essenziale per proget-
tare e gestire un cammino progres-
sivo di apprendimento, seguito da
vicino e controllato direttamente dal
docente, soprattutto nei suoi pas-
saggi fondamentali. 
Questo secondo approccio è stato
definito come caratterizzato da un
apprendimento per ricezione e da
un insegnamento diretto o esplicito.
Negli anni sessanta fu David Paul
Ausubel a cercare di chiarire le pro-
blematiche sottese a questa con-
trapposizione dal punto di vista della
psicologia cognitiva. Negli anni se-
guenti, però, il primo approccio si
rinvigorì sulla spinta degli studi vy-
gotskiani e del costruttivismo socia-
le, delle sollecitazioni provenienti dal
costruttivismo radicale e delle ricer-
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che più o meno collegate con la psi-
cologia dell’attività socio-culturale di
origine russa.  Tuttavia nell’ultimo
decennio sono emerse sempre più
forti sollecitazioni a sostegno di un
ripensamento generale della que-
stione. Da una parte le indagini deri-
vanti dalla cosiddetta teoria del cari-
co cognitivo; dall’altra gli studi siste-
matici sui risultati d’apprendimento,
considerati in relazione ai vari ap-
procci didattici, hanno messo in
dubbio alcune delle assunzioni di
base a favore di percorsi di appren-
dimento per scoperta, per problemi,
per costruttivismo sociale, ecc. 
Ne è derivata l’esigenza di un bilan-
cio critico orientato a offrire indica-
zioni operative per i docenti, che
tengano conto non solo di premesse
di natura teorica, ma anche di ri-
scontri derivanti dall’azione pratica.
In questo ripensamento giocano un
loro ruolo anche alcune questioni di
natura epistemologica.

1. La proposta di David Paul 
    Ausubel negli anni sessanta 

Nel 1968 David Paul Ausubel,1 in
polemica con i fautori di un appren-
dimento per scoperta come unica
modalità di apprendimento signifi-
cativo, aveva evidenziato le condi-
zioni perché anche un apprendi-
mento per ricezione potesse con-
durre a una comprensione sufficien-
temente profonda dei concetti e del-
le teorie proposte. 
Per fare questo aveva chiarito come
il grado di significatività di un fatto o
di un concetto derivava dalla qualità
e numerosità delle relazioni che il
soggetto era in grado di attivare. Ad

Riassunto
Il contributo intende presentare
un quadro sintetico delle ricer-
che sui processi di apprendi-
mento che si attuano nella scuo-
la degli ultimi cinquant’anni. Na-
turalmente in questa prospettiva
sarebbe difficile dare conto di
tutti gli approcci sviluppati. Il di-
scorso si concentrerà, quindi,
solo su una questione cruciale: le
condizioni perché si abbia una
apprendimento significativo, un
apprendimento che porti a una
comprensione il più possibile
profonda di quanto affrontato.

Parole chiave: Apprendimento
significativo, costruttivismo so-
ciale, carico cognitivo

Summary
The article presents a synthetic
frame of researches on learning
processes carried out in schools
during the past 50 years. Since it
is impossible to consider all the
approaches developed, so the
discourses concentrates on a
crucial question only: the condi-
tions that may produce signifi-
cant learning that brings greater
depth of understanding of the
content.

Key words: Significant Learning,
Social Constructivism, Cognitive
Load

173RIVISTA DI SCIENZE DELL’EDUCAZIONE • ANNO LIII  NUMERO 2  MAGGIO/AGOSTO 2015

R
IC

E
R

C
H

E
 S

U
I P

R
O

C
E

S
S

I D
I A

P
P

R
E

N
D

IM
E

N
TO

 S
C

O
LA

S
TI

C
O

. A
N

A
LI

S
I D

E
G

LI
 S

TU
D

I..
./

 M
IC

H
E

LE
 P

E
LL

E
R

E
Y



esempio la comprensione di un nuo-
vo concetto implicava lo sviluppo di
una rete di relazioni con altri concetti
già fatti propri, o con la propria
esperienza, oppure con esempi e
controesempi, ecc. Di conseguenza
la struttura delle conoscenze già
possedute dal soggetto costituiva la
piattaforma di riferimento per proce-
dere oltre. Ausubel in proposito ha
scritto: «Il fattore di gran lunga più
importante nell’influenzare l’appren-
dimento è ciò che l’alunno conosce
già. Verifichiamo quindi le sue cono-
scenze preesistenti e istruiamolo di
conseguenza».2

Lo stesso Ausubel ha chiarito come
un apprendimento significativo
comporta spesso una trasformazio-
ne attiva e dinamica della struttura
conoscitiva già posseduta. 
Almeno una parte di essa, infatti,
deve subire una riorganizzazione,
che consenta al nuovo concetto o al
nuovo procedimento di inserirvisi in
maniera ben collegata e connessa
con il restante della conoscenza. 
Tale riorganizzazione esige da una
parte un processo di differenziazio-
ne, dall’altra uno di integrazione. Il
processo di differenziazione può es-
sere visto anche come processo di
messa in crisi o di destabilizzazione
della struttura conoscitiva possedu-
ta. Quest’ultima infatti possiede una
certa sua stabilità dovuta o alla bon-
tà della sua organizzazione interna e
al grado di coerenza raggiunto, op-
pure alla sua validità esterna, in
quanto si dimostra capace di inter-
pretare giudicare ed intervenire in
maniera conveniente nella realtà
ambientale. La presenza di un ele-
mento perturbatore, sia esso costi-

tuito dalla presa di coscienza di la-
cune e incongruenze interne, ovvero
dalla constatazione dell’insufficienza
o erroneità nella sua utilizzazione
verso l’esterno produce un effetto di
disagio o di dissonanza, cosa che è
all’origine di ciò che in psicologia
viene definito “situazione problema-
tica”. Questa situazione problemati-
ca produce da una parte una spinta
motivazionale verso il suo supera-
mento, dall’altra attiva tutta una se-
rie di condotte intellettuali atte a
produrre una nuova strutturazione
della conoscenza. Il processo di in-
tegrazione consiste nella ricomposi-
zione della struttura conoscitiva in
un nuovo stato stabile e ben orga-
nizzato nel quale il nuovo apporto
viene incorporato solidamente.
Un apprendimento significativo è
caratterizzato, dunque, dal fatto che
il nuovo materiale da apprendere
può collegarsi, e viene di fatto colle-
gato, con gli altri concetti e le altre
capacità già posseduti e quindi in-
corporato non in maniera isolata, ma
in forma ben connessa con la strut-
tura conoscitiva precedente. 
Sia questa che il nuovo apporto ven-
gono più o meno trasformati. La rete
di relazioni che così si costituisce
rende facile sia il ricordo, sia l’utiliz-
zazione della nuova conoscenza. 
Un apprendimento meccanico o ri-
petitivo, invece, è caratterizzato dal
fatto che il nuovo elemento di cono-
scenza viene acquisito in maniera
isolata, senza connessioni o legami
con quanto già si conosce. 
A causa di questa mancanza di rela-
zioni tra il nuovo apporto e la struttu-
ra conoscitiva già sviluppata, la sola
maniera praticabile per poterlo rite-
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nere nella memoria consiste nella ri-
petizione meccanica e stereotipata.
Non si ha alcuna trasformazione né
dell’apporto conoscitivo esterno, né
della struttura conoscitiva interna.
Inoltre, rimanendo la nuova cono-
scenza isolata nell’insieme dei con-
cetti posseduti, essa risulta difficil-
mente reperibile e utilizzabile.
Di conseguenza anche un apprendi-
mento per ricezione può risultare si-
gnificativo e valido se si verificano
tre condizioni fondamentali. In primo
luogo si esige che ciò che si deve
apprendere sia internamente logica-
mente significativo, cioè abbia ca-
ratteristiche tali da poter essere ac-
quisito significativamente all’interno
dell’insieme delle conoscenze, abili-
tà, atteggiamenti di un allievo, che
ha raggiunto un dato grado di pre-
parazione. Ad esempio certe dimo-
strazioni matematiche, certe abilità
di calcolo frazionario, certe cono-
scenze di tipo storico, certi concetti
di natura scientifica possono risulta-
re già in se stessi refrattari per alunni
dell’età o del grado di preparazione
raggiunto per la loro complessità o
per la maniera con la quale sono
rappresentati simbolicamente. 
In secondo luogo occorre che l’alun-
no possieda già le idee o i concetti
fondamentali che devono fare da
perno per la realizzazione della con-
nessione tra la nuova conoscenza
da acquisire e la struttura conosciti-
va già esistente. Si dice allora che
l’apprendimento deve essere poten-
zialmente significativo. 
Infine, si richiede che lo studente vo-
glia realmente mettere in relazione il
contenuto dell’apprendimento con
la sua struttura conoscitiva in modo

sostanziale e non solamente ripetiti-
vo. Questo stato motivazionale è
decisivo ai fini di un apprendimento
autenticamente significativo, dipen-
de a sua volta da vari fattori, tra i
quali si può accennare all’ansia di
fronte a interrogazioni ed esami, a
stati emozionali che disturbano uno
studio sistematico e in profondità, a
difficoltà di rapporti interpersonali
tra alunno e insegnante, ecc. 

2. L’irruzione e la diffusione 
    del costruttivismo, 
    soprattutto sociale

A partire dagli anni settanta si è
sempre più diffusa l’impostazione
didattica genericamente definita
“costruttivista”. 
Essa da una parte evoca metodolo-
gie di tipo attivo e collaborativo, nel-
le quali lo studente è impegnato
nell’esplorare ambienti di apprendi-
mento e a sviluppare rappresenta-
zioni e spiegazioni; dall’altra si solle-
citano forme di confronto, dialogo e
discussione nel gruppo dei compa-
gni. Su queste basi diventa possibile
giungere alla comprensione perso-
nale di fenomeni e situazioni e alla
costruzione di conoscenze e abilità
specifiche. In questa prospettiva ci si
appoggia normalmente su teorie psi-
cologiche dell’apprendimento svi-
luppate secondo prospettive in gran
parte autonome dallo stesso Lev Se-
mënovič Vygotsky e che vengono
definite post-vygotskyane. 
Spesso ci si riferisce anche alla teo-
ria dell’attività di origine russa e in
particolare alla specifica interpreta-
zione che ne ha dato Engeström.3

Maurizio Lichtner4 ha messo in luce
come, partendo dal pensiero di Vy-
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gotsky, sia stata sviluppata un’inter-
pretazione socioculturale dello svi-
luppo conoscitivo, che va oltre se
non in contrasto con il suo pensiero,
per la quale le attività e i discorsi che
si svolgono intorno al soggetto, ov-
vero le pratiche sociali nelle quali
egli è iscritto, siano causa diretta
dell’acquisizione delle sue cono-
scenze e delle sue competenze. 
Una forma di determinismo sociale
che non tiene conto di una possibile
consapevolezza e mediazione del
soggetto nel processo di interioriz-
zazione di quanto esperito. 
Si giunge così a non tener conto dei
processi cognitivi individuali che
stanno alla base sia della compren-
sione concettuale, sia dello svilup-
po intellettuale. 
È così riemersa prepotentemente la
diffusione di sollecitazioni a impo-
stare l’azione didattica favorendo:
l’attività collaborativa degli studenti
nello sviluppare attività di ricerca e
di esplorazione; il loro impegno nello
sviluppare costruzioni concettuali a
partire dalla propria esperienza e
dalla propria interpretazione; il con-
fronto con gli altri, negoziando una
prospettiva condivisa. In realtà si è
operata una immediata trasposizio-
ne da una teoria dell’apprendimen-
to, secondo la quale il soggetto è un
attivo costruttore della propria co-
noscenza nella sua interazione con
l’ambiente e gli artefatti umani, in-
cluso il linguaggio, a una metodolo-
gia didattica universale, che privile-
gia forme autonome di sviluppo del-
la propria conoscenza e interventi
del docente solo di tipo indiretto. In
questo passaggio si è insinuata an-
che un’assunzione di tipo epistemo-

logico derivante dal cosiddetto co-
struttivismo radicale che insiste sul
ruolo prevalente se non esclusivo
della rappresentazione e dell’inter-
pretazione soggettiva dell’esperien-
za rispetto alla percezione della real-
tà in cui ci si imbatte. 
Da quest’ultimo punto di vista  oc-
corre subito ricordare come negli ul-
timi anni buona parte della critica di
natura filosofica, anche di tipo peda-
gogico, che anima le tendenze post-
costruttiviste si concentra sulla criti-
ca delle proposte provenienti dal co-
struttivismo radicale, nella convin-
zione che non è possibile far preva-
lere la elaborazione conoscitiva,
l’epistemologia, ripetendo che “tutto
è interpretazione”, sulla realtà, igno-
randone il ruolo fondamentale come
costante controllo della bontà e fun-
zionalità delle proprie costruzioni
conoscitive. In qualche modo si
vuole riproporre come riferimento
essenziale una dialettica, in questo
caso sì costruttiva, tra oggettività ed
epistemologia, tra realtà e cono-
scenza, tra esperienza delle cose,
delle persone, delle istituzioni, degli
eventi e la loro descrizione, interpre-
tazione e valutazione.

3. La crisi derivante dalle 
    ricerche sul carico cognitivo 

Dal punto di vista psicopedagogico
nel corso degli anni del primo de-
cennio del nuovo secolo si è svilup-
pata una critica serrata alle metodo-
logie didattiche che insistono su at-
tività ispirate al costruttivismo e a
metodi di ricerca ed esplorativi sulla
base delle ricerche derivanti dalla
cosiddetta teoria del carico cogniti-
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vo. Tale teoria era stata sviluppata
progressivamente a partire dalla fine
degli anni ottanta del secolo passa-
to da John Sweller.5 Le basi scienti-
fiche di riferimento risalgono agli ini-
zi dell’introduzione del modello di
elaborazione delle informazioni pro-
prio della psicologia cognitiva. 
Nel 1956 era stato pubblicato lo stu-
dio fondamentale di George Armita-
ge Miller6 che evidenziava i limiti del-
la cosiddetta memoria a breve temi-
ne, o memoria di lavoro, sia dal pun-
to di vista quantitativo, sia da quello
temporale. Per capire e ricordare
occorre attivare e coordinare pro-
cessi cognitivi che integrano infor-
mazioni provenienti dall’esterno
(memoria sensoriale) e informazioni
e schemi interpretativi che proven-
gono dall’interno (memoria a lungo
termine o permanente). 
Ma la capacità elaborativa presenta
non pochi limiti, per cui quando ciò
che deve essere elaborato è troppo
complesso, si può verificare un cari-
co eccessivo della memoria di lavo-
ro e la prestazione ne può soffrire
anche drammaticamente, con rifles-
si anche sul piano emozionale. Il
merito di Sweller è stato quello di
promuovere uno studio sistematico
delle correlazioni tra quanto propo-
sto nelle attività istruttive e le esi-
genze di elaborazione cognitiva che
ne derivano, evidenziando le condi-
zioni sia soggettive, sia oggettive
perché il soggetto possa acquisire le
conoscenze e le abilità in maniera
significativa, stabile e fruibile. La
teoria del carico cognitivo tende a
descrivere proprio tali condizioni di
apprendimento. 
Negli anni novanta del secolo pas-

sato, e in quelli successivi del nuovo
secolo, molti studi sono stati realiz-
zati per approfondire tale teoria e
per considerarne le conseguenze
sul piano progettuale delle attività
didattiche. In particolare sono stati
distinti tre tipi fondamentali di carico
cognitivo. Il primo, ineliminabile, ri-
guarda le esigenze di elaborazione
cognitiva che certe conoscenze sia
dichiarative, sia procedurali implica-
no. Si tratta del cosiddetto carico
cognitivo intrinseco al contenuto da
apprendere. 
Per intenderci, è ben differente la
sfida alla comprensione e alla valo-
rizzazione in problemi pratici di un
procedimento aritmetico elementa-
re, rispetto a questioni di analisi infi-
nitesimale, che implicano un’ade-
guata padronanza dei concetti di
funzione e di limite. Tuttavia, l’impe-
gno cognitivo dipende anche dal
soggetto, in quanto questi può pos-
sedere già le conoscenze e la com-
petenze necessarie per affrontare
compiti complessi. 
Ciò porta a due conseguenze valu-
tative: la prima relativa alla comples-
sità del contenuto; la seconda, allo
stato di preparazione del soggetto. 
L’analisi del secondo tipo di carico
cognitivo, quello denominato estrin-
seco, è diretta a individuare le con-
dizioni che possono alleggerire il ca-
rico cognitivo e che quindi non di-
pendono dalla complessità intrinse-
ca del materiale da apprendere. 
Esse mirano a organizzare la pre-
sentazione dei contenuti da appren-
dere secondo progressioni che ne
favoriscono l’assimilazione e verifi-
care quali modalità di approccio sia-
no più funzionali. Ad esempio si è
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trovato che vi è una maggiore facilità
di acquisizione delle conoscenze e
delle abilità, se si usano esempi svi-
luppati in maniera completa e adatta
alla comprensione e al ricordo, ri-
spetto a forme di esplorazione e
scoperta, soprattutto se debolmente
guidate da parte del docente; così
l’uso di immagini può essere più uti-
le di descrizioni solo verbali. 
Si è anche proposto di considerare
carichi cognitivi di tipo coerente (in
inglese germane), nel senso che si
tratta di impegni diretti allo sviluppo
di schemi concettuali o operativi
funzionali alla possibilità di affronta-
re questioni più complesse, in quan-
to la disponibilità di tali schemi nella
memoria di lavoro riduce il carico di
lavoro nella memoria a breve termi-
ne.7 Ciò porta a progettare forme
adeguate di progressione sistemati-
ca nel proporre i vari contenuti in
modo che ogni tappa raggiunta pos-
sa diventare la base per gli appren-
dimenti successivi.
Dalle ricerche sul carico cognitivo
sono derivate non poche indicazioni
circa la validità, sul piano della prati-
ca didattica, di alcune indicazioni
operative, spesso considerate tradi-
zionali e poco produttive sul piano
formativo. La discussione che ne è
seguita è stata documentata in un
volume a cura di Sygmund Tobias e
Thomas M. Duffy nel 2009.8

Tenendo conto delle differenti posi-
zioni emerse si è cercato di elabora-
re un bilancio delle ricerche sull’effi-
cacia dei metodi cosiddetti di “inse-
gnamento indiretto”, rispetto a quelli
definiti come forme di “insegnamen-
to diretto”. John Sweller è intervenu-
to in tale contesto affermando: «Le

procedure derivanti dalla teoria del
carico cognitivo sottolineano il ruolo
più efficace dell’insegnamento
esplicito, rispetto a quelli basati su
forme di apprendimento per scoper-
ta oppure di tipo costruttivistico».9

Egli ha osservato come i metodi di-
dattici basati su forme di quest’ulti-
mo tipo erano stati proposti prima di
avere a disposizione i risultati degli
studi sull’architettura della cognizio-
ne umana e sul suo funzionamento:
quindi non deve sorprendere se essi
non hanno dato i risultati sperati
quanto alla loro efficacia. 
Sweller ha valorizzato alcuni studi
che distinguono tra acquisizione di
conoscenze e abilità in contesti in-
formali, capacità che derivano da
una lunga esperienza umana codifi-
cata anche nel proprio patrimonio
genetico, come imparare a parlare e
a comunicare oralmente in una lin-
gua particolare, ma anche come ri-
solvere problemi pratici della vita
quotidiana, e acquisizioni relative a
conoscenze e abilità sviluppate
dall’uomo più recentemente e più
artificiali, come leggere, scrivere te-
sti in scrittura alfabetica e fare mate-
matica astratta, ecc. 
Per questo ambito di sviluppo si ha
bisogno di ambienti strutturati e di
forme di insegnamento diretto e si-
stematico.10

Ricorrere a metodi di natura esplo-
rativa e di soluzione di problemi da
una parte richiede tempo e notevole
dose di creatività e di possibilità di
gestione del carico cognitivo; dall’al-
tra, occorre ricordare che non esi-
stono metodi di problem solving ge-
nerali che vadano bene in ogni caso,
bensì metodi legati a specifici ambiti
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di conoscenza, che comunque ri-
chiedono notevoli basi informative
adeguatamente organizzate.11

4. La ricerche sui risultati 
    d’apprendimento messi 
    in relazione con le pratiche 
    didattiche adottate 

Un’ulteriore sollecitazione a un ri-
pensamento profondo di assunzioni,
che sembravano consolidate, è ve-
nuta sull’onda delle ricerche sull’effi-
cacia dei vari metodi di insegna-
mento, che hanno segnalato come
molti degli approcci più sollecitati da
psicologi e pedagogisti, e diffusi ne-
gli ambienti innovatori, non abbiano
dato i risultati sperati. In particolare
le ricerche di John Hattie12 hanno
evidenziato la fragilità di alcuni di es-
si, come i metodi basati sulla ricerca
autonoma condotta dagli allievi,
l’apprendimento per problemi, ma
anche lo stesso cooperative lear-
ning, quando questi metodi sono
poco guidati e controllati dal docen-
te; mentre l’insegnamento reciproco
tra studenti, il feedback che riceve
l’insegnante dagli allievi e quello che
egli loro fornisce, la valutazione for-
mativa, l’insegnamento diretto ed
esplicito, che segue da vicino la
comprensione dei concetti e la pa-
dronanza delle abilità, evidenziano
una buona validità didattica. 
Particolarmente interessante nei
suoi risultati è l’insegnamento espli-
cito di strategie di natura metaco-
gnitiva come il controllo della pro-
pria comprensione, a esempio attra-
verso il porsi opportune domande,
oppure strategie di studio adattate
ai vari ambiti di apprendimento. Tali
indagini mettono in evidenza che le

attività a finalità aperta, come le va-
rie forme di apprendimento per sco-
perta, possono rendere difficile indi-
rizzare l’attenzione su ciò che ha im-
portanza, dal momento che gli stu-
denti amano esplorare dettagli,
aspetti irrilevanti e molto specifici,
mentre svolgono tali attività. 
Tra i suggerimenti che derivano dal-
le indagini di Hattie i più significativi
sono stati riassunti da lui stesso nel
volume del 2012 e riesaminati in
quello del 2014.13

L’insegnante deve puntare verso
obiettivi chiari, condivisi dallo stu-
dente, mentre egli si prende cura
della sua comprensione e del suo
progresso, valutandone i vari pas-
saggi e le difficoltà emergenti e in-
tervenendo direttamente per favorire
la loro validità e la loro solidità. 
A questo fine egli dovrebbe usare
metodologie che rispondano a
queste finalità, in particolare asso-
ciando spiegazioni orali a immagini,
sollecitando l’intervento dei più
pronti a favore dei più deboli (l’in-
segnamento reciproco, che evoca
la zona di sviluppo potenziale di
Vygotsky), adattando i suoi inter-
venti alle esigenze che via via mani-
festano i singoli o il gruppo.
Queste e simili ricerche ripropongo-
no con ancor maggior forza il ruolo
centrale del docente non solo nel
progettare l’impianto didattico, ma
soprattutto nel condurre la sua azio-
ne di insegnamento nel contesto
delle lezioni. 
Un docente esperto dovrebbe saper
individuare le forme principali attra-
verso le quali è possibile rappresen-
tare ciò che insegna: valorizzando
opportunamente quanto lo studente
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già possiede; collegandolo agli altri
insegnamenti; graduando, ed even-
tualmente modificando, il suo proce-
dere sulla base di quanto riescono
effettivamente ad apprendere gli stu-
denti. Per questo è necessario che
egli curi l’effettivo impegno di ciascu-
no nel costruire attraverso i propri
processi cognitivi l’impianto concet-
tuale e operativo che egli propone.
D’altra parte tutto ciò può aver luogo
solo se si riesce a sviluppare un cli-
ma nella classe che sia favorevole a
questa attività di apprendimento.
Hattie e yates14 ricordano come
spesso nella formazione degli inse-
gnanti si insiste su un giudizio nega-
tivo nei riguardi della “trasmissione
della conoscenza”, affermando che
si tratta di una nozione non valida,
datata e che deve essere rimpiazza-
ta dalla massima «Quello che ascol-
to lo dimentico, quello che faccio lo
capisco», oppure da quella attribuita
a Confucio: «Quando ascolto di-
mentico, quando vedo ricordo,
quando faccio comprendo». Ma co-
me abbiamo notato a proposito del
carico cognitivo e sulla base dell’im-
postazione ausubeliana non è auto-
matico apprendere quando si agisce
in contesti laboratoriali e non si lavo-
ra intellettualmente: il vero laborato-
rio d’apprendimento è quello che si
svolge nella testa. 
Quando l’insegnamento esplicito è
chiaro e il docente mette in luce i
passaggi fondamentali e le variabili
critiche di quanto espone, evidenzia
i percorsi e gli schemi mentali che
debbono essere utilizzati e l’appro-
priato vocabolario che deve essere
padroneggiato, egli rende visibile ed
esplicito quanto potrebbe rimanere

nascosto e implicito, impedendo
un’adeguata comprensione e poi
una valida valorizzazione di quanto
compreso. Se lo studente, o anche il
gruppo degli studenti, dovesse con-
quistare tutto ciò attraverso solo le
risorse personali disponibili, come
può raggiungere una conoscenza
valida e completa? 
E se anche, date capacità eccezio-
nali, potesse farlo, quanto tempo gli
occorrerebbe e quanto di quel tem-
po andrebbe a scapito di quello ne-
cessario per gli altri apprendimenti?

5. La proposta di Richard 
    Mayer, cinquant’anni dopo 
    l’impostazione di David Paul 
    Ausubel 

Vari studiosi affermano che è corret-
to pensare al costruttivismo dal pun-
to di vista del processo di apprendi-
mento della singola persona. Infatti,
ciascuno di noi costruisce le proprie
conoscenze sulla base di quanto ha
già acquisito in maniera significativa
e stabile. Per chiarire meglio la di-
stinzione tra la considerazione di
una teoria dell’apprendimento di na-
tura costruttivista, considerata cor-
retta, e l’indicazione che nel proces-
so istruttivo ci si debba sempre
muovere con procedure pratiche di
natura costruttivista, posizione que-
st’ultima vista come errata, Richard
Mayer15 ha descritto quattro possi-
bili situazioni di apprendimento. 
In primo luogo viene considerato un
apprendimento attivo nel quale lo
studente si impegna in un appro-
priata attività cognitiva, a esempio
selezionando informazioni rilevanti,
integrando le nuove conoscenze
con quelle già possedute e organiz-
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zando in maniera coerente quanto
acquisito. Un apprendimento passi-
vo si ha quando tale attività non ha
luogo e si ha solo una forma di sem-
plice recezione di quanto proposto e
ciò rimane non integrato nella strut-
tura conoscitiva, quindi non com-
preso e non ricordato. 
Una didattica attiva si ha quando gli
studenti sono coinvolti in un’attività
pratica, come ricerca di informazio-
ni, di soluzioni a un problema, o di-
scussione in gruppo. Una didattica
passiva è attuata quando non si sol-
lecita un’attività pratico-operativa. 
Un vero apprendimento si ha quan-
do si verifica un cambiamento suffi-
cientemente permanente nel quadro
di conoscenze e di abilità dello stu-
dente. La teoria costruttivista del-
l’apprendimento sottolinea il fatto
che lo studente per apprendere de-
ve impegnarsi personalmente nel
rappresentare nella sua memoria di
lavoro le nuove conoscenze metten-
do in atto appropriati processi co-
gnitivi. E ciò è coerente con molte ri-
cerche, anche di natura empirica. 
La questione però si pone quando si
intende trasporre tale teoria, che ri-
guarda i processi cognitivi, a una
metodologia didattica che metta in
moto soprattutto i comportamenti
esterni degli studenti. 
A un’attività esterna di questo tipo
non corrisponde necessariamente
un congruente e funzionale proces-
so interno di costruzione concettua-
le. Ciò è dimostrato da numerose ri-
cerche che l’Autore cita distesa-
mente. Per contrasto non poche ri-
cerche hanno messo in evidenza la
possibilità di coinvolgere un appren-
dimento attivo, che mette in moto

appropriati processi cognitivi, attra-
verso forme di insegnamento che
esternamente appaiono passive.
L’Autore non lo cita, ma è immedia-
to accostare a questa indicazione il
concetto di apprendimento signifi-
cativo per ricezione di David Paul
Ausubel e le condizioni da lui indica-
te perché ciò avvenga. Mayer elenca
anche alcuni principi di riferimento,
derivati dalle ricerche in merito, che
facilitano l’attivazione di processi di
apprendimento attivo in contesti di
didattica cosiddetta passiva.16

A mio avviso una rilettura positiva
del costruttivismo deve tener conto
sia delle istanze provenienti dal co-
gnitivismo, e valorizzare quindi i pro-
cessi individuali che permettono di
conoscere, comprendere, organiz-
zare, conservare e valorizzare fatti,
concetti, teorie e procedimenti e va-
lori, sia di quelle che mettono in luce
l’apporto fondamentale dell’intera-
zione tra discente e docente e  tra
discente e compagni, secondo una
teoria conversazionale dell’attività
scolastica e formativa.17

Da una parte infatti è necessaria la
presenza di un educatore, di un in-
segnante che guidi, sostenga e cor-
regga efficacemente lo studente,
dall’altra il processo di apprendi-
mento implica un ruolo attivo e co-
struttivo dello studente stesso. 

Conclusione

Quanto sopra richiamato oggi po-
trebbe essere così tradotto. L’autore
dell’apprendimento è lo studente.
L’insegnante crea le condizioni nelle
quali egli possa e voglia far proprio
quanto da lui proposto. Quindi la
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metafora della costruzione della co-
noscenza ha un suo valore se si rife-
risce all’attività dello studente o più
in generale del soggetto che ap-
prende: egli è l’attivo costruttore del
suo sapere e del suo saper fare. 
La metafora però deve essere consi-
derata in tutte le sue componenti. 
Un processo costruttivo che voglia
essere valido e fecondo implica che
chi lo mette in pratica abbia a dispo-
sizione un progetto chiaro e puntua-
le nelle sue varie componenti, sinte-
tizzabili nelle questioni: perché e co-
me. Ma è ben difficile che nel caso
dell’apprendimento di nuove cono-
scenze il progettista e il capocantie-
re possa essere lo stesso studen-
te.18 L’apporto di scaffolding si gioca
dunque a due livelli: quello degli
obiettivi da raggiungere e quello del-
la guida e del sostegno nel proces-
so. Questo processo deve essere
poi pianificato con cura, soprattutto
se ci si avventura in ambiti conosci-
tivi impegnativi e complessi, soprat-
tutto se si ha a che fare con soggetti
che manifestano lentezza e difficoltà
nell’apprendere.
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