Definition of crossword clues as a knowledge soup

Creativity consists of looking at the same thing as everyone else and thinking something different.'' (Albert Szent-Gyorgyi) ``The best way to get a good idea is to get lots of ideas.'' (Linus Pauling) ``The only sure way to avoid making mistakes is to have no new ideas.'' (Albert Einstein)
http://www.primate.wisc.edu/people/hamel/cp.html
Gioco interattivo Stud A have across clues only while student B has down only.

http://www.lingolex.com/intcross.htm The two halves of the cross belongs to the same whole crossword.

	Volt


	Misura il lavoro su una carica unitaria

	Elettrodo

	Un conduttore di 1ª specie a contatto con un elettrolita

	Riduzione

	Acquisto di elettroni

	Ossidazione

	Ratto di elettroni

	Corrente

	Va dal polo positivo a quello negativo come se fosse composta da cariche positive

	Faraday

	Una mole di elettroni

	Nernst


	Equazione per calcolare il potenziale di un elettrodo

	Idrogeno

	Elettrodo di quarta specie che potrebbe servire a misurare il pH

	Secondaspecie
	Elettrodo in cui la concentrazione di un catione metallico è regolata da un anione che con esso forma un sale insolubile

	fem
	Tensione misurata in condizioni di reversibilità

	potenziale
	Energia posseduta da una carica unitaria di prova immersa in un campo elettrico

	catodo
	La sua interfaccia è sede di riduzioni

	anodo
	In una pila è il polo negativo, in una cella elettrolitica è positivo

	pila
	Dispositivo in cui una redox avviene spontaneamente generando tensione elettrica

	SHE
	Fissa lo zero della serie dei potenziali di riduzione standard

	polarizzazione
	Riduzione del potenziale d’elettrodo dovuta al funzionamento in condizioni lontane dalla reversibilità

	lavoroelettrico
	Quello massimo ottenibile è dato dal prodotto della carica elettrica per la FEM

	coulomb
	Unità derivata che misura la carica elettrica nel S. I.

	ampere
	Un coulomb al secondo

	ohm
	Stabilì che per un conduttore di 1ª specie la corrente è direttamente proporzionale alla tensione

	integrale
	Somma matematica di contributi infinitesimamente piccoli da usarsi quando i contributi da sommare cambiano non “a scatti”, ma in modo continuo rispetto a una variabile

	attivita
	Concentrazione efficace o effettiva, sempre minore della concentrazione nominale a causa delle interazioni dei soluti o dei gas

	weston
	Pila caratterizzata da un potenziale molto stabile, riproducibile e caratterizzato da una scarsissima dipendenza dalla temperatura


Utilizzo didattico del cruciverba

Propedeutico alla costruzione di una mappa concettuale; corrispondente a un “Knowledge Soup”

Esiste una tassonomia della comprensione concettuale, di Elio Damiano, che andrebbe utilizzata ogni volta che si valuta uno strumento didattico.

I - Riconoscimento dei casi particolari riferibili ad un concetto (generalizzazione)

II - Definizione come enumerazione dei suoi attributi definienti (definizione)

III - Discriminazione tra elementi pertinenti e non (discriminazione)

IV - Applicazione del concetto per risolvere un problema (applicazione)

V - Applicazione del concetto in altro contesto disciplinare (transfer scolastico)

VI – Applicazione dei concetti appresi a scuola in contesti extrascolastici, nella vita quotidiana (transfer extrascolastico)

VII - Trasferire il concetto in un contesto metaforico o figurato, mantenendo la consapevolezza della demarcazione rispetto al campo logico di applicazione (transfer analogico)

VIII - Capacità di formulare giudizi sulla correttezza dell’applicazione di un concetto a un contesto, argomentando le ragioni della valutazione (competenza meta-concettuale).

Con i cruciverba si possono valutare i primi tre livelli più bassi della tassonomia. Con le mappe concettuali possono emergere livelli anche più elevati di comprensione ma, limitandosi alla costruzione di mappe concettuali in ambito scolastico, saranno garantiti i livelli I, II, III, V e non oltre. Il problem solving ben congegnato e le libere e consapevoli espressioni individuali dell’arte e della professionalità possono, in alcuni casi, garantire/dimostrare l’utilizzo dei concetti a tutti gli otto livelli tassonomici.

Le definizioni dei termini possono essere costruite facendo attenzione a

1. utilizzare gli aspetti concettuali dei termini

2. definire i termini all’interno del contesto in cui essi sono appresi o applicati
.

3. un certo grado di collegamento trasversale con concetti “distanti” 
.

4. richiedere comprensione significativa ed evitare facili associazioni terminologiche. Risultato ottenibile usando categorie sovraordinate per indicare un concetto.

Se è l’insegnante a farlo, ogni concetto può essere definito in molti modi diversi. Comunque nello scegliere la distanza tra il concetto e la definizione (giostrando sui punti 3 e 4) occorre conoscere bene il livello di comprensione concettuale e il grado di conoscenza terminologica degli allievi. In pratica mi pare che la costruzione delle definizioni di un cruciverba si presti bene a mettere in pratica la teoria della “Zona di Sviluppo Prossimale” di Vygotsky.

L’utilizzo dei cruciverba come attività propedeutica al concept mapping, o il loro uso didattico in quanto tale, comporta dei criteri differenti da quelli dei cruciverba dell’enigmistica.

Dopo la prima fase di sperimentazione è emersa la necessità di valutare e classificare le definizioni costruite dagli allievi e fornire così indicazioni precise sulle regole di accettabilità.

Tali regole sono a garanzia che la costruzione delle “clues”, o definizioni, impegni le conoscenze disciplinari in modo significativo.

Alcune regole coincidono con quelle da usare per la costruzione delle mappe concettuali. Ad esempio un dato concetto non dovrebbe essere ripetuto nello schema. La definizione dovrebbe utilizzare concetti più inclusivi o dello stesso livello gerarchico e attributi specifici del concetto, e non (come può benissimo verificarsi nell’enigmistica) esempi specifici di tale concetto. In altri termini le definizioni dovrebbero avere un legame denotativo e/o connotativo con il concetto e non semplici associazioni. Si deve perciò accettare che alcuni termini dello schema siano impiegati anche nella definizione di altre parole. Il risultato ottenuto in questo modo è molto simile a un “knowledge soup”.

La tabella seguente descrive gli errori e i limiti delle definizioni spontaneamente costruite dagli allievi, ed è stata restituita (con gli esempi) agli stessi per una revisione dei loro elaborati. 

Classificazione delle cause di non accettabilità dei termini scelti e delle definizioni

	#
	ET
	Error Type
	Italiano
	Example

	1
	WST
	Wrong Spelling of Term
	Termine errato
	Es. Nerst anziché Nernst

	2
	RPT
	Repeated Term
	Il termine da definire o parte di esso è contenuto anche nella definizione
	Es. punto isoelettrico = “punto al quale si ha un bilancio di cariche + e –“

	3
	WCT
	Wrong Choice of Term
	Si sceglie di definire l’attributo meno specificante in un termine composto
	Es. Rapidità (di risposta) di un sensore = Velocità di adeguamento

	4
	WD
	Wrong Definition
	La definizione semplicemente non è vera se riferita a quel termine.
	Es., riferito al limone: agrume rosso usato per fare il vino

	5
	PWC
	Phrase Without Clue
	Mancanza dell’indicazione, esplicita o implicita, al termine da riconoscere.
	Es. nobile = il platino è uno dei metalli più costosi al mondo. (?)

	6
	OCD
	Out of Context Definition
	Definizione non basata sul contesto, ma comunque disciplinare
	Es. litio = il primo metallo della tavola periodica (invece che ione mobile in un vetro speciale)

	7
	WC
	Wrong Context
	Definizione che utilizza un contesto errato per quel concetto
	Es. Membrana (di vetro in un elettrodo del pH) = lo è un tipo di pompa

	8
	CSD
	Common Sense Definition
	Definizione basata sul significato comune anziché su quello scientifico
	Es. saturo (rif. a una soluzione) = sinonimo di pieno

	9
	PSD
	Poor Sharpness of Def.
	Definizione vaga; dati insufficienti per individuare il termine, contesto troppo generale
	Es. Lo può essere una reazione (??)

Es.: Ross = “Elettrodo con alta rapidità di risposta”, invece di “elettrodo del pH…”

	10
	ND
	Nested Definition
	I termini usati nella definizione devono essere dedotti da un’altra definizione 
	Es.: “dalla sua legge si ricava il potenziale di un dispositivo formato da due elettrodi”, anziché: “…da una pila”

	11
	SCD
	Sub Categorical definition
	Si descrive un esempio particolare del concetto da definire
	Es.: Pila = “è di Daniell se una lamina di rame è immersa in una soluzione di CuSO4”


Spesso chi scrive la definizione non si rende conto che sono possibili interpretazioni della clue molto diverse da quella che lui ha in mente al momento in cui la costruisce.

Il decentramento necessario per non compiere questo tipo di errore è lo stesso che si deve compiere per costruisce una mappa concettuale comprensibile ad altre persone.

Metacognition (da http://tip.psychology.org/meta.html )
Metacognition is the process of thinking about thinking. Flavell (1976) describes it as follows: "Metacognition refers to one's knowledge concerning one's own cognitive processes or anything related to them, e.g., the learning-relevant properties of information or data. For example, I am engaging in metacognition if I notice that I am having more trouble learning A than B; if it strikes me that I should double check C before accepting it as fact." (p 232). 

Flavell argued that metacognition explains why children of different ages deal with learning tasks in different ways, i.e., they have developed new strategies for thinking. Research studies (see Duell, 1986) seem to confirm this conclusion; as children get older they demonstrate more awareness of their thinking processes. 

Metacognition has to do with the active monitoring and regulation of cognitive processes. It represents the "executive control" system that many cognitive theorists have included in their theories (e.g., Miller, Newell & Simon, Schoenfeld). Metacognitive processes are central to planning, problem-solving, evaluation and many aspects of language learning. 

Metacognition is relevant to work on cognitive styles and learning strategies in so far as the individual has some awareness of their thinking or learning processes. The work of Piaget is also relevant to research on metacognition since it deals with the development of cognition in children. 

For further discussion of Metacognition, see http://snow.utoronto.ca/Learn2/mod2/index.html
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Your path for most effective learning is through knowing
· yourself 

· your capacity to learn 

· the process you have successfully used in the past 

· interest, and knowledge of, the subject you wish to learn

These are four steps to learning. 
Begin by printing this and answering the questions. 
Then plan your strategy with your answers, and with other "Study Guides"

	Begin with the past
	· like to read?  solve problems?  memorize?  recite?  interpret?   speak to groups? 

· know how to summarize? 

· ask questions about what you studied? 

· review? 

· have access to information from a variety of sources? 

· like quiet or study groups? 

· need several brief study sessions, or one longer one? 

What are your study habits?  How did they evolve?  Which worked best?   worst?

How did you communicate what you learned best?  Through a written test, a term paper, an interview?

	Proceed to the present
	How interested am I in this? 
How much time do I want to spend learning this?
What competes for my attention? 

Are the circumstances right for success?  
What can I control, and what is outside my control? 
Can I change these conditions for success?

What affects my dedication to learning this?

Do I have a plan?  Does my plan consider my past experience and learning style?



	Consider the process

the subject matter
	What is the heading or title?
What are key words that jump out?
Do I understand them?

	
	What do I know about this already?
Do I know related subjects?

What kinds of resources and information will help me?
Will I only rely on one source (for example, a textbook) for information?
Will I need to look for additional sources?

As I study, do I ask myself whether I understand? 
Should I go more quickly or more slowly?
If  I don't understand, do I ask why?

Do I stop and summarize?
Do I stop and ask whether it's logical?
Do I stop and evaluate (agree/disagree)?

Do I just need time to think it over and return later?
Do I need to discuss it with other "learners" in order to process the information?
Do I need to find an authority, such as a teacher, a librarian, or a subject-matter expert?

	Build in review
	What did I do right?
What could I do better?
Did my plan coincide with how I work with my strengths and weaknesses? 

Did I choose the right conditions?
Did I follow through; was I disciplined with myself?

Did I succeed?
Did I celebrate my success?


This page draws upon "metacognition,"
a term coined by Flavell (1976), and expanded upon by many.  

http://www.cal.org/ericcll/digest/0110anderson.html
http://www.ferris.edu/HTMLS/academics/center/doyle/doylet/teaching_metacognition_as_it_app.htm
http://www4.ncsu.edu/~jwosbor2/Metahome.html
http://www.psy.utu.fi/silven2.html
How does one make a crossword difficult? ``There are two main ways,'' Greer explains. ``Using obscure words and references and making clues exceptionally oblique or subtle.'' Thus, ``the better paid past (8)'' is overtime, ``eschew trash (6)'' is refuse, ``time for beginners to do as you say (4)'' is days, ``drums are normally so beaten (6)'' is hollow, ``look here for a hunter of the sun (4)'' is rahu (swallows the sun at eclipses, as the notes describe, and hidden in ``for a hunter''), ``skin trouble not confined to the bloody aristocracy (8)'' is cyanosis (bluish discolouration of skin due to lack of oxygen in the blood), ``Indian State capital (8)'' is Cheyenne (?), ``it gets you some place (10)'' is conveyance, ``this three is six (9)'' is factorial, ``changed a hundred to six hundred (9)'' is rectified (reference being to electricity, a hundred = AC and six hundred = DC), ``collectively writing volume about a true original (10)'' is literature, and so on.
�  Questo criterio l’avevo escluso perché dato per scontato. In realtà, vedendo le definizioni costruite dai ragazzi, spesso scarsamente contestualizzate, ho dovuto esplicitarlo.


�  Qui c’è da dire che il cruciverba evidenzia una certa soggettività dell’idea di legame trasversale. Infatti nelle scienze spesso un concetto in un campo è di per sé definito a partire da altri concetti situati in altri domini sperimentali. Chi costruisce una mappa considera “vicino” e “lontano” un concetto da un altro concetto o dalla propria struttura cognitiva, in base alla personale esperienza nel dominio o nei domini di conoscenza coinvolti. Tale contestualizzazione soggettiva, che risulta più o meno evidente dalla strategia individuale della mappa, può essere anche molto diversa dall’epistemologia di quel campo di conoscenza scientifica. In tal caso, tramite un’appropriata scelta-costruzione delle definizioni, l’insegnante può “convogliare” la riflessione dello studente all’interno della rete di conoscenze accademiche accreditate e ritenute corrette. Questo vantaggio dell’uso di cruciverba nella valutazione formativa chiaramente viene meno se le definizioni scelte sono date e non negoziate, come avviene in certi tipi di didattica o di indottrinamento.





