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INTRODUZIONE

Chi insegna deve consentire allo studente di imparare
piu rapidamente ed efficacemente

di quanto non farebbe per conto proprio (Keller, 1968).

Il seguente progetto di ricerca nasce dall’attivita quotidiana in un Centro di Ricerca e
Apprendimento italiano frequentato da ragazzi e ragazze, studenti della Scuola
Secondaria di Primo e Secondo Grado, impegnati nella preparazione di interrogazioni,
verifiche, test d’ingresso, recuperi di debiti scolastici. Spesso in presenza di Bisogni
Educativi Speciali, di cali motivazionali o drop out scolastici e della ricerca di
autonomia e ribellione che caratterizza questo periodo di vita. Il tempo € sempre poco e
gli obbiettivi da raggiungere sempre complessi e importanti. E in questo background
che ¢ nata la curiosita nei confronti delle abilita di studio o Study Skills, insieme
complesso di abilita il cui tentativo di definizione verra descritto nel capitolo 1.

La necessita pratica di fornire uno strumento efficace ed efficiente nel contesto
applicativo quotidiano, mi ha portato ad analizzare in modo sistematico la letteratura di
riferimento con una particolare attenzione agli studi in chiave di lettura pratica ed
operativa.

Nella seconda parte dell’elaborato vengono presentati i tre studi applicativi condotti nel
centro di apprendimento e ricerca, aventi lo scopo di presentare un metodo di studio
efficace ed efficiente, e di aumentare il tempo di lavoro di studenti con e senza Bisogni

Educativi Speciali.



CAPITOLO 1

TENTATIVO DI DEFINIZIONE

Il tentativo di definizione delle abilita di studio o study skills ¢ frutto di un’analisi della
letteratura relativamente recente. Le abilita di studio hanno interessato educatori e
insegnanti da piu di un secolo (Moore, Readance & Rickelman, 1983; Richardson,
Robnolt & Rhodes, 2010).

Nel 1979, Anderson afferma che studiare ¢ un particolare tipo di apprendimento
intenzionale in cui € richiesto di leggere attentamente il testo (o di ascoltare una lezione)
al fine di comprendere e memorizzare le informazioni utili per eseguire una prova.
Aggiunge, inoltre, che le strategie di studio sono procedure controllabili e
potenzialmente consapevoli, attuate con lo scopo di imparare e ricordare in momenti
successivi, e possono essere classificabili in relazione alla fase di studio
(organizzazione, comprensione, memorizzazione, ripasso). Successivamente, Tabberer,
nel 1987, definisce le abilita di studio come abilita di lettura e di pensiero indispensabili
per qualsiasi attivita di studio (Masterman, 2005).

Un anno dopo, Mariani, nel suo testo “Lingua e Nuova Didattica” (1988), definisce
I’abilita di studio come il risultato di piu dimensioni tra loro interagenti: a) capacita
operative che comprendono operazioni cognitive, come ad esempio, il saper rielaborare
un testo dopo averlo letto; tale capacita presuppone la messa in opera di operazioni
cognitive quali il selezionare e riorganizzare le informazioni producendo una sintesi, ma
anche 1’utilizzo concreto di un’adeguata strumentazione tecnica che faccia da supporto
alle operazioni della mente; b) insieme degli atteggiamenti e dei valori nel confronti

dell’apprendimento, introducendo il tema della motivazione e, in particolare, della



disponibilita dello studente a considerare utile quanto si sta studiando; c) abitudini di
lavoro, ossia la pratica concreta dell’abilita stessa nelle effettive situazioni di lavoro.
Altri autori specificano che le abilita di studio comprendono: lettura, ascolto, ricezione
ed elaborazione dell’informazione, in modo efficiente, per la memorizzazione dei
contenuti da studiare (Wooten, 1999).

Solo nel 1993, Reynolds e Werner specificano che le abilita di studio comprendono sia
abilita sia strategie di apprendimento. Per abilita di apprendimento si indicano abilita
quali lettura, scrittura, ricerca e organizzazione del materiale; in aggiunta, sono
necessarie strategie di apprendimento, ovvero strategie di selezione e organizzazione
delle abilita sopra elencate.

Altri autori, in anni diversi, descrivono le abilita di studio come un’abilita complessa
che dipende dallo sviluppo di alcuni fattori per un apprendimento di successo (Wooten,
1999; Frender, 2003; Pauk, 2010): a) tecniche di apprendimento e memoria; b) utilizzo
di abilita di lettura correlate; c) attivita come prendere appunti, sottolineare, fare
riassunti; d) gestione del tempo.

Comincia a prendere forma un tentativo di definizione complessa e multidimensionale
di abilita di studio che comprende diverse variabili che possono essere insegnate:
cognitive, metacognitive/strategiche e motivazionali/emotive (Cornoldi, De Beni &
Gruppo MT, 2001).

Concludendo, quindi, lo studio ¢ un’attivita complessa in cui interagiscono, in un
processo circolare, variabili di tipo cognitivo, metacognitivo ed emotivo-motivazionale
(Cornoldi, De Beni & Gruppo MT, 2001).

Nel 2008, Kartika afferma che le abilita di studio possono essere insegnate con tre focus

differenti quali: a) competenze generiche (Masterman, 2005; Thomas, 1994) insegnando



ad esempio tecniche per la lettura come il metodo SQ3R; b) competenze specifiche del
corso: come fare I'analisi testuale in Letteratura Inglese o 'esecuzione di un esperimento
in una classe di Fisica (Masterman, 2005); c) competenze specifiche di un determinato
ambiente professionale (Thomas, 1994).

Nel 2013, Cottrell afferma che il termine “study skills” € usato per riferiresti a qualcosa
di piu complesso delle semplici competenze accademiche, includendo diverse abilita
quali: capacita di autogestione dello studio; abilita accademiche; abilita sociali per lo
studio con altri; capacita di gestione del compito. La prima di queste abilita aiuta nello
sviluppo delle successive.

Data quest’ottica multidimensionale, nella definizione dell’oggetto di studio ¢
necessario specificare il focus di analisi della letteratura e, quindi, nel nostro caso, la
scelta di un quadro teorico di riferimento che permetta la descrizione di programmi
efficaci ed efficienti, ma soprattutto operativi, in un’ottica di ricerca applicata, evidence

based.



CAPITOLO 2

STRATEGIE E METODI DI STUDIO EVIDENCE BASED

Indagando le abilita di studio e gli studi condotti su questo tema, appare evidente come
sia necessario considerare due variabili importanti, su cui si sono sviluppati studi e
indagini: da una parte, le caratteristiche e le differenze individuali dello studente,
dall’altra, le strategie che lui stesso utilizza (Cornoldi, De Beni & Gruppo MT, 2001).
Inoltre, € necessario tenere in considerazione il fatto che molte ricerche siano state
condotte nel contesto occidentale, americano in particolare, e quindi siano influenzate
dalle caratteristiche peculiari sociali e culturali di tale ambiente. Alcune indagini cross-
culturali sottolineano, appunto, i limiti di una generalizzazione degli interventi e delle
pratiche didattiche a contesti socio-culturali differenti (Braten & Olaussen, 1998;
Entwistle, Tait & McCune, 2000).

Secondo I’analisi proposta da Pressley, Yokoi, Van Meter, Van Etten e Freebern (1997)
le difficolta di studio possono dipendere da tre diverse tipologie di variabili: a) la natura
del testo da studiare; b) lo stile di insegnamento del docente e c) le abilita di studio dei
ragazzi.

Una distinzione proposta da Biggs (1997) contrappone tre diversi approcci allo studio:
superficiale, profondo e strategico. Lo studente utilizza un approccio superficiale allo
studio quando tende semplicemente a memorizzare e riprodurre il materiale ed ¢
motivato principalmente dalla paura dell’insuccesso. Egli utilizza, diversamente, un
approccio profondo quando ¢ spinto da un sincero interesse ad acquisire nuove

conoscenze ed ¢ impegnato in un reale sforzo di approfondimento dei contenuti.

Quando uno studente, infine, ha un approccio strategico verso 1’apprendimento, mira a



perseguire il successo e sceglie I’uno o 1’altro dei due approcci in funzione del contesto
specifico.

Numerose sono le ricerche che hanno cercato di individuare le strategie utilizzate dagli
studenti di successo (della scuola secondaria di secondo grado e frequentanti
I’Universita). In particolare, Mo¢ e De Beni, nel 1995 e nel 2001, sottolineano che la
differenza tra studenti di successo € non, si basa su aspetti del comportamento di studio
definibili a piu livelli: cognitivo, metacognitivo e motivazionale.

In questi anni la ricerca psicologica ha preso in esame le abitudini di studio degli
studenti e ha cercato di mettere in luce le relazioni tra il modo di studiare e il
rendimento scolastico, allo scopo di descrivere gli aspetti strategici, metacognitivi e
motivazionali che caratterizzano lo studente di successo: De Beni, Moe¢ e Rizzato,
descrivono, in una rassegna pubblicata nel 2003, le diverse strategie cognitive € meta-
cognitive utilizzate dagli studenti universitari. Si dimostra che gli studenti di successo
sono flessibili nella scelte delle strategie (Wood, Motz & Willoughby, 1998),
preferiscono adottare strategie basate sulla schematizzazione ed elaborazione personale
del materiale piuttosto che strategie guidate dal testo (Ley & Young, 1998), mettono in
atto molteplici comportamenti che facilitano uno studio strategico e motivato, adattando
le proprie conoscenze e abilita alle diverse situazioni (Moe & De Beni, 2000; Chemers,
Hu & Garcia, 2001), sono pit metacognitivi (De Beni, Mo¢ & Rizzato, 2003), hanno
una buona autoregolazione della propria attivita di studio (Hofer, Yu & Pintrich, 1998),
sono piu organizzati (Moe & De Beni, 2000), e piu abili nella valutazione della propria
preparazione (Drew & Watkins, 1998). Presentano, inoltre, uno stile attributivo centrato

sull’'impegno (Sinkavich, 1994; Mo¢ & De Beni, 2002), si pongono principalmente



obiettivi di padronanza piuttosto che di prestazione (Archer, 1994; Dweck, 1999), hanno

livelli alti di motivazione intrinseca (Albaili, 1997) e di autoefficacia (Wolters, 1998).

Infine, altri studi hanno dimostrato che le emozioni legate all’attivita di studio svolgano

un ruolo importante nel processo di apprendimento e siano strettamente collegate ad

aspetti cognitivi e motivazionali (Boekaerts, 2003).

Sulla base delle differenze individuali (abilita cognitive, metacognitive e motivazionali)

vengono progettati strumenti e strategie strutturati di metodo di studio che combinano

tecnologie nate dalla scienza comportamentale e aspetti prettamente cognitivi.

Dal punto di vista sperimentale, la ricerca ha riguardato 1’uso di specifiche strategie che

Cornoldi, De Beni e il gruppo MT, nel 2001, suddividono in:

1.

2.

Strategie di elaborazione dell’informazione e di memorizzazione: classici studi
sperimentali hanno indagato le differenze evolutive (o fra gruppi diversi) e le
implicazioni dell’'uso di processi cognitivi di base o di strategie di
memorizzazione. Un esempio celebre di questo tipo ha portato alla distinzione
fra elaborazione profonda (o significativa) e superficiale del materiale di
elaborazione (Craik & Lockhart, 1972);

Mnemotecniche: molte ricerche hanno esaminato gli effetti nell’uso di specifiche
tecniche mnemoniche, che non fanno parte del bagaglio naturale di strategie che
un individuo sviluppa, ma possono essere apprese e utilizzate per specifici
contesti, per esempio per memorizzare precise nozioni, date, nomi, parole
straniere, oppure per organizzare in modo sequenziale le informazioni, per

predisporsi una scaletta di recupero ad esempio (Higbee, 2001);



3. Strategie utilizzate tipicamente nell’attivita scolastica: Hartley nel 1998 ha
individuato una scaletta delle attivita principali svolte dagli studenti con una
serie di suggerimenti specifici per ogni punto preso in analisi;

4. Metodi strutturati di studio: il programmi piu strutturati includono
I’insegnamento di numerose strategie che fanno riferimento al momento della
lettura o al momento della memorizzazione.

Tutte queste strategie sono considerate procedure controllabili e potenzialmente
consapevoli attuate con lo scopo di imparare e ricordare in momenti successivi e,
attingendo alle abilita cognitive e metacognitive, riguardano ciascuna delle fasi che
costituiscono 1’abilita di studio: organizzazione, comprensione, memorizzazione e
ripasso.

Di seguito verranno analizzate singolarmente.

2.1. Strategie di elaborazione dell’informazione e di memorizzazione

I1 1970 ¢ stato un anno fondamentale per lo studio delle strategie di memorizzazione e
per il riconoscimento della loro importanza. Il termine “metacognizione” viene coniato
agli inizi degli anni Settanta in seguito agli studi condotti da Flavell (1971) sulla
conoscenza riguardo alla memoria e alle attivita di memorizzazione che egli chiamo
“metamemoria”. Nel 1981, Flavell avanza I’ipotesi che le scarse prestazioni di memoria
fossero imputabili a una carente produzione strategica e che tale carenza potesse essere
insegnata (Legrenzi, 1997).

Sulla base di questi risultati, nel 1989, Schneider e Pressley hanno iniziato a considerare
la prestazione di memoria come il risultato di un passaggio da uno stadio non strategico

ad uno stadio strategico, individuando sei capacita di elaborare le informazioni che sono
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strettamente legate allo studio: 1) I’elaborazione attiva, ovvero la capacita di trasformare
le informazioni del testo in informazioni personali; 2) la memoria di lavoro, il
magazzino di memoria che consente di mantenere attive le informazioni utili da
organizzare; 3) l’elaborazione coerente e sistematica che consente di cercare di
recuperare le informazioni memorizzate tenendo conto delle modalita attraverso cui si
erano studiate; 4) le strategie di studio e la creazione di nuove strategie; 5) la scelta della
giusta strategia in base al materiale da studiare; infine, 6) controllo del processo di
studio. Gli stessi autori definiscono le strategie come sequenze interdipendenti di
processi finalizzati allo svolgimento di un compito o alla soluzione di un problema. Esse
sono necessariamente, per loro stessa natura, consapevoli e controllabili.

Pressley, Yokoi, Van Meter, Van Etten e Freebern, nel 1989, proposero il concetto di
“buon utilizzatore di strategie” per designare il risultato atteso da un insegnamento
efficace di strategie. Questo concetto sottolinea I’importanza, per 1’alunno, di acquisire
dei set di strategie, coordinandole e variandole a seconda della situazione.

Sebbene questa fase di ricerca didattica ci abbia fornito informazioni importanti,
I’incapacita di mantenere e generalizzare le strategie ¢ un dato comunemente riscontrato
(Borkowski & Cavanaugh, 1979; Garner, 1987). Ne consegue che l’istruzione diretta
sulle strategie non ¢ seguita da un loro uso persistente e continuativo. Inoltre, puntare
sull’insegnamento di strategie, senza programmare un successivo mantenimento, spesso
non porta ad un apprendimento autonomo e autoregolato e generalmente non ha

un’influenza apprezzabile in classe (Borkowski & Muthukrishna, 1994).
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2.2. Mnemotecniche

Le mnemotecniche possono essere definite come delle procedure cognitive che
utilizzando sequenze prestabilite di processi fondamentali per la memoria, consentono
di massimizzare il ricordo, secondo un piano prestabilito e applicato in modo
sistematico (De Beni, 1984; Cornoldi & Orlando, 1988; De Beni & Mog, 2000).

Tra le mnemotecniche semplici si possono citare 1’acronimo, 1’acrostico, il formare
rime, concatenamento di immagini, la parola sostitutiva, la parola-chiave, i numeri in
lettere, le lettere in numeri, il costruire una storia (De Beni, 1984). Esistono alcune
rassegne (Higbee, 1979; De Beni, 1984) che esaminano vantaggi e limiti di queste
strategie e si rimanda ad esse per un maggiore approfondimento.

In generale, gli effetti sono largamente positivi con materiale scarsamente organizzato,
mentre appare poco opportuno usare le tecniche con materiale strutturato come un
brano. Piu in particolare, i riscontri sperimentali mutano a seconda della natura del test e
del sistema di valutazione della prestazione (I’effetto tende ad essere piu evidente
quando si richiede di ricordare ordinatamente e si valuta quante parole sono state
ricordate nella loro esatta collocazione). Altra variabile rilevanti sono le caratteristiche
dei soggetti (ve ne possono essere di piu idonei all’uso di una determinata tecnica), la
loro pratica con la stessa, la quantita di materiale precedentemente appreso con essa,
I’intervallo temporale fra presentazione e test, e ritmo di presentazione del materiale in
fase di memorizzazione (Cornoldi, 1986).

De Beni e Moe, nell’anno 2000, hanno analizzato 1’applicabilita di alcune
mnemotecniche con materiale strutturato e la loro utilita rispetto ad una strategia di tipo

verbale (ripetizione). Nel complesso, i risultati indicano, comunque, che le

12



mnemotecniche possono essere applicate con successo anche in situazioni di vita

quotidiana, come lo studio di brani.

2.3. Strategie utilizzate tipicamente nell’attivita scolastica

Quando si affronta lo studio di un testo, generalmente si mettono in atto, in modo piu o

meno consapevole, numerose operazioni e strategie che, in parte, possono essere guidate

da un piano di studio. In altri casi, non si possono mettere in atto specifiche operazione

e lo studio puo avvenire in modo discretamente disorganizzato.

Prendendo in esame le rassegne condotte da Hartley nel 1998 e da Cornoldi nel 1986, si

possono descrivere una serie di strategie tipicamente utilizzate nell’attivita scolastica.

Le diverse strategie evidenziate, e di seguito descritte, sono presentate nel testo

“Imparare a studiare” pubblicato da Cornoldi, De Beni con il Gruppo Mt nel 2015.

* Preparazione di una relazione scritta: secondo gli autori, meno del 15% degli studenti
universitari scrive una scaletta dei tempi per la preparazione di una relazione scritta,
ma la maggioranza di essi traccia uno schema di pianificazione prima della stesura;

* Preparazione all’esame: si afferma come una tecnica di anticipazione mentale del
contesto d’esame e la conoscenza delle modalita in cui esso avra luogo ne facilitano il
superamento,

* Ascolto della lezione: porsi nelle condizioni per trarre il massimo profitto dalla
lezione permette di avviare il processo di apprendimento in un contesto comunicativo,
attivando aree idonee di conoscenza e riconoscendo 1 temi piu rilevanti per il docente;
in taluni casi si pud ridurre in questo modo di pit del 50% il tempo di lavoro

personale;
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* Prendere appunti: gli autori affermano che su 67 studi passati in rassegna da Hartley,
34 documentano un benefico effetto dell’impegno durante la lezione prendendo
appunti, con una correlazione moderata (tra .2 e .5) fra numero di parole annotate e
quantita di ricordo; ancora piu elevata ¢ la percentuale di studi che dimostrano che gli
appunti non servono solo per seguire e fissare meglio una presentazione, ma che ¢
utile rivedere gli appunti che sono stati stilati (Cornoldi, De Beni & Gruppo MT,
2001);

* Ripasso e farsi domande: vi sono numerose ricerche sull’importanza di porsi
domande al fine di memorizzare informazioni; a tal fine, le domande piu significative
permettono tanto di rivedere il contenuto studiato, quanto di organizzarlo (Frase,
1967);

* Rielaborazione profonda e personale: 1’assimilazione meccanica e ripetitiva del
contenuto di un testo richiede molto pitt tempo e produce un ricordo ben minore di
un’acquisizione basata su una vera comprensione del contenuto e dei suoi elementi
piu significativi, con un’eventuale rielaborazione personale di questi ultimi; in questo
modo lo studente sviluppa anche la percezione che sta studiando non solo per superare
I’esame, ma per un suo arricchimento personale, aumentando pertanto la motivazione

intrinseca all’apprendimento.

2.4. Metodi strutturati di studio
Come osserva Higbee (1979), un tipico piano elementare seguito da molti studenti e
quello di affrontare direttamente la lettura di un testo, sottolineando le parti che trovano

e che ritengono piu importanti. Di fatto ¢ stato sperimentato che il classico metodo di
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studiare sottolineando le frasi pit importanti, puo interferire anziché essere facilitante,
con I’apprendimento di un testo (Palladino, Cornoldi, De Beni & Pazzaglia, 2001).

I programmi sul metodo di studio si presentano piu strutturati e vasti, potendo includere
I’insegnamento di numerose strategie che fanno riferimento al momento della lettura (e
a modalita diverse, quali scorrere velocemente il testo, rileggere, tornare a punti
precedenti, saltare a passi seguenti, individuare punti importanti, leggere analiticamente,
parafrasare, sottolineare) o al momento della memorizzazione (come la ripetizione
meccanica o integrativa, I'uso di immagini mentali, 1’associazione significativa,
I’organizzazione, la formazione di mappe/schemi, il riassunto, la stesura di note).

Di seguito, si descrivono i metodi di studio strutturati piu citati dalla letteratura di

riferimento e presentati in ordine cronologico.

SQ3R (Robinson, 1941)

Il metodo di studio SQ4R ¢, storicamente, il primo metodo di studio definito e proposto.
La sua applicazione prevede di sfogliare il materiale (Survey), porsi delle domande
(Question), leggere una prima volta (Read), rileggere analizzando bene il testo (Reread),
ripetere appena finito di leggere (Recite) e ripassare (Review) (Robinson, 1970). La
prima formulazione del metodo, nel 1946, ¢ stata rivista dall’autore che 1’ha migliorata
aggiungendo aspetti relativi alla motivazione, alla concentrazione, alla programmazione
della propria attivita di studio (quando e dove studiare), alle strategie da adottare per
sostenere gli esami. Egli ha, inoltre, introdotto delle varianti del metodo utili per
studiare tipi diversi di materie, sottolineando 1’importanza di riuscire a utilizzarlo in
maniera elastica, variandolo rispetto alle caratteristiche del materiale. L'utilizzo del

metodo deriva dal fatto che esso permette ai ragazzi di formulare delle aspettative, che
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funzionano da organizzatore anticipato, di riflettere personalmente sul materiale e di
rielaborarlo durante il ripasso. Di certo, svolgono un ruolo fondamentale aspetti quali il
livello di allenamento (¢ necessario un periodo di pratica prima che il metodo diventi
automatizzato) e il grado di motivazione di chi apprende. Infatti, la maggiore difficolta
sorge nel momento in cui bisogna convincere i ragazzi sull’utilita del metodo, perché
succede spesso che venga ritenuto troppo dispendioso in termini di tempo (Forrest-

Pressley & Gillies, 1983).

STRUCTURED OVERVIEW (Earle, 1969)

Il metodo Structured Overview consiste nella preparazione di uno schema del contenuto
del testo da parte dell’insegnante (Preparation), nella presentazione e discussione dello
schema prima della lettura (Presentation) e infine nella lettura e confronto con lo
schema (Follow Up) (Earle, 1969). Il metodo ¢ risultato efficace, almeno per alcune
materie, perché 1’'uso di uno schema anticipatorio permette di familiarizzare con i
concetti chiave e il vocabolario, comprendendo le relazioni fra i concetti (Albanese,

Doudin & Martin, 1995).

ReQuest (Manzo, 1969)

Il metodo ReQuest (Manzo, 1969) comprende due fasi, nella prima gli studenti e
I’insegnante leggono mentalmente il brano, nella seconda si pongono delle domande
relative a quanto letto. L’efficacia di questo metodo si basa sul fatto che il porre e porsi

delle domande aumenta la comprensione, garanzia di un ricordo migliore (Albanese,

Doudin & Martin, 1995).
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PQ4R (Thomas, 1972)

Undici anni dopo la sua prima versione (SQ3R), Robinson, con I’aiuto di Thomas, ha
aggiornato il proprio metodo, chiamandolo PQ4R, dalle iniziali delle sei operazioni che
gli autori richiedono di fare a uno studente. Infatti, un ragazzo che studia dovrebbe
compiere le seguenti operazioni:

® Preview: scorrere preliminarmente il testo per individuarne gli argomenti
principali, individuare le sezioni che lo compongono e che andranno studiate ad
una ad una, esaminare le figure e i grafici;

®* Questions: porsi delle domande che riguardano il nocciolo del testo (per
esempio se si sta studiando un paragrafo dal titolo “Carlo Magno lottod contro gli
Arabi” si possono immediatamente ipotizzare domande che utilizzano le Sw:
what-che cosa, who-chi, where-dove, why-perche, which-quale);

* Read: leggere attentamente il paragrafo, cercando di fornirsi risposte alle
domande appena formulate;

* Reflect: riflettere su quanto si sta leggendo o si ¢ appena letto, cercare degli
esempi, mettere in relazione quanto di nuovo ¢ contenuto nel testo con quello
che precedentemente gia si sapeva;

* Recite: cercare di ripetersi quanto letto e le risposte che gia ci si ¢ dati, senza
poter guardare il testo (il testo si puo riguardare in un secondo momento per un
controllo e il reperimento delle informazioni che non si ricordavano);

* Review: passare in rassegna l’intera parte cercando di ricordarne i principali
concetti e fare un ripasso generale (quando si sono studiati separatamente vari

paragrafi o sezioni di una parte pili ampia).
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Bibi e Arif, nel 2011, dimostrato 1’efficacia di questa strategia di studio con studenti
della scuola secondaria del Pakistan, migliorandone significativamente il rendimento

scolastico.

DRTA (Stauffer, 1975)

Il metodo DRTA (Directed Reading and Thinking Activity) considera la lettura come un
processo di pensiero (Stauffer, 1975). L’applicazione di questo metodo prevede che il
lettore predica il contenuto del materiale che sta per leggere (prima fase), legga
mentalmente per cercare elementi a favore delle proprie predizioni (seconda fase),

verifichi, attraverso dei ragionamenti, la veridicita delle proprie aspettative (terza fase).

REAP (Eanet & Manzo, 1976)

Il metodo REAP (Read, Encode, Annotate, Ponder) mira alla comprensione profonda
del materiale e si basa sull’assunto che il lettore non ¢ consapevole del contenuto
studiato finché non lo comunica. L’applicazione prevede di interpretare I’idea
dell’autore (Read), tradurla in parole proprie (Encode), annotarla (Annotate) e
ragionarci sopra rifacendosi alle annotazioni (Ponder) che sono la parte fondamentale
del metodo (Eanet & Manzo, 1976). Diversi autori dimostrano I’efficacia nell’utilizzo di
questa strategia nel migliorare la performance di comprensione del testo in studenti

della scuola primaria (Tasdemir & Mehmet, 2010; Tiruneh, 2014).

LETME (Shenkman, 1985)

Si tratta di una procedura che guida gli studenti attraverso i processi di collegamento

con le proprie conoscenze pregresse ed € cosi composta (Shenkman & Cukras, 1985):
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a) linking: selezionare le conoscenze principali; b) extracting information: estrarre le
informazioni principali; c) transforming: organizzare le informazioni; d) monitoring:
monitorare 1 progressi; €) expanding: generalizzare le conoscenze.

Nel 2006, Cukras implementa I’utilizzo di questa procedura per aiutare gli studenti
universitari di New York a diventare pit autonomi. Lo studio condotto ha 1’obiettivo di
confrontare diverse procedure e correlare 1 risultati ottenuti, con quelli dei test di
verifica. Lo studio dimostra una correlazione tra 1’attuazione del programma di studio e
di controllo per l'apprendimento autogestito e i risultati predittivi di performance del
test. Lo studio ha, inoltre, concluso che gli studenti affinano la loro capacita di

selezionare e variare le loro strategie di apprendimento.

MURDER (Dansereau, 1985)

II metodo MURDER (Mood, Understand, Recall, Detect, Elaborate, Review) & basato
sull’apprendimento cooperativo fra studenti, sistema particolarmente valido per
aumentare la motivazione e stabilire un clima di classe positivo. I passi fondamentali
previsti dal metodo MURDER, proposto da Dansereau (1985) sono: a) instaurarsi, ancor
prima di iniziare a studiare, di un atteggiamento mentale positivo eventualmente diretto
al tipo di test atteso (Mood); b) leggere cercando di cogliere le idee principali
(Understand); c) riassumere senza piu guardare il testo (Recall), d) controllare il testo
per cogliere eventuali errori o omissioni (Detect), €) mettere in atto strategie per
memorizzare (Elaborate) e, infine, f) ripassare (Review). Dansereau (1985), nel
presentare il programma, espone sia delle possibili strategie generali (dirette al testo)
che delle strategie di sostegno (dirette al soggetto che apprende). Tra le prime, si parla

di strategie quali parafrasi-immaginazione, reticolo, analisi dei concetti chiave, tutte
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strategie che implicano la rielaborazione del materiale. Fra le seconde, si considera la
progettazione dello studio, la concentrazione e il monitoraggio, ovvero aspetti di
metacognizione che tengono in considerazione il ruolo attivo del soggetto che apprende,
ruolo che puo essere sostenuto dall’aggiunta al training strategico di un training

metacognitivo (Albanese, Doudin & Martin, 1995).

GUIDA AL TESTO DI STORIA (De Beni & Zamperlin, 1993)

Il testo di storia ha delle peculiarita che lo differenziano da altri tipi di testo, come il
fatto che gli argomenti sono lontani dalla realta dell’alunno, la terminologia ¢ specifica e
astratta, I’elaborazione richiede operazioni di tipo logico, inferenziale analogico. Il testo
di storia presenta sempre delle informazioni specifiche relative al tempo, al luogo, alle
attivita economiche, all’organizzazione politica, alla cultura, alle relazioni con altri
popoli, ai rapporti temporali, ai rapporti causa-effetto, informazioni che vengono
denominate principi-guida, perché funzionano da organizzatori principali e da strategie
di studio (De Beni & Zamperlin, 1993).

Il programma che viene proposto da De Beni e Zamperlin, nel 1993, ha come obbiettivo
promuovere la comprensione del testo di storia e sostenere la competenza
metacognitiva. Per raggiungere il primo obiettivo vengono presentate delle strategie per
comprendere e per ricordare. In particolare, i ragazzi sono istruiti a usare il testo come
strumento e, quindi, scorrerlo, fare previsioni e ipotesi, dividerlo in parti, porsi domande
e rispondervi, individuare le parti piu importanti, analizzare elementi associati,
riassumere, evocare immagini mentali. Il secondo scopo viene perseguito associando
all’insegnamento delle strategie sopra delineate quello di aspetti metacognitivi quali il

rapporto costi-benefici, il vantaggio della strategia, il feedback sulla sua corretta
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applicazione ed efficacia, la possibilita di esercitarsi favorendo la generalizzazione.

SST (2013)

Nel 2013, un gruppo di ricercatori della Facolta di Scienze dell’Educazione
dell’Universita della Malesia (Motevalli, Roslan, Sulaiman, Hamzah, Che Hassan &
Garmjani, 2013) hanno pubblicato un articolo nel quale descrivono 1’utilizzo di quello
che definiscono Study Skill Training per insegnare a controllare I’ansia, promuovendo il
successo scolastico. Il training proposto in questo studio si compone di 8 sessioni di
consulenza psico-educativa di 90 minuti ciascuna che affrontano le due componenti
interconnesse considerate dal gruppo di ricercatori:

1. Study habits (abitudini di studio): gestione del tempo; pianificazione dello
studio; miglioramento della lettura e della capacita di riassumere; controllo
dell’attivita (control study behavior);

2. Test taking skills: vedere la lunghezza della prova (verifica); stimare il tempo per
ogni domanda; rispondere ad una domanda alla volta; tornare sulle domande piu
difficili in un secondo momento; trattare separatamente le domande a risposta
libera e quelle con risposta obiettiva.

L’SST ha dimostrato di migliorare 1 processi cognitivi, che interessano 1’organizzazione
dell’informazione, 1’elaborazione e recupero, degli studenti che hanno partecipato allo

studio.

IMPARARE A STUDIARE (Cornoldi, De Beni & Gruppo MT, 2015)
La prima versione del programma ¢ stata pubblicata nel 1993 e, successivamente, ¢ stata

elaborata una versione molto arricchita su cui si basa 'ultimo aggiornamento del
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programma proposto da Cornoldi, De Beni e il Gruppo MT nel 2015 e a cui ¢ stata
integrato uno strumento da affiancare alla valutazione: il test AMOS. Nel 2003 viene
pubblicata la prima versione di AMOS per ragazzi della scuola Secondaria di Secondo
grado (aggiornata nel 2014 da De Beni e colleghi), mentre nel 2005 viene pubblicata
una versione per i ragazzi dagli 8 ai 15 anni (Cornoldi et al., 2005). Imparare a studiare.
Strategie, stili cognitivi, metacognizione e atteggiamenti nello studio (10-15 anni) & uno
dei piu vasti e recenti programmi che comprende 21 aree che costituiscono i quattro
aspetti sotto descritti. Come puntualizzano gli autori (Cornoldi, De Beni & il gruppo
MT, 2001), il loro programma non ¢ un metodo da applicare tout court ma, si tratta,
piuttosto di un insieme di strategie per far conoscere allo studente piu strategie da
scegliere e utilizzare; sviluppare un metodo di studio personale tenendo conto del
mondo in cui lo studente affronta il compito; sensibilizzare i1 ragazzi ai problemi di
studio e sostenerne la motivazione. Inoltre, il programma viene costruito in modo da
essere pitl complessivo e flessibile possibile; ciascuna delle 21 aree ¢ indipendente,
senza nessuna propedeuticita (Cornoldi, De Beni & Gruppo MT, 2015).

Il programma di lavoro & composto di quattro parti che raccolgono le 21 aree in cui sono
divise le schede. Le schede sono rivolte a ragazzi dai 10 ai 15 anni, ma per talune aree e,
in taluni casi, si possono prevedere anche utilizzazioni per fasce diverse d’eta. Le
quattro parti sono cosi organizzate:

* Parte 1. Strategie di apprendimento e studio: motivazione; organizzazione
dell’attivita di studio; uso di sussidi; elaborazione attiva del materiale; 1’essere
flessibili e la partecipazione in classe.

* Parte 2. Stili Cognitivi di elaborazione dell’informazione: Stile cognitivo

sistematico/intuitivo; Stile cognitivo globale/analitico; Stile cognitivo impulsivo/
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riflessivo; Stile cognitivo verbale/visuale e autonomia nel modo personale di
affrontare lo studio.

* Parte 3. Metacognizione e studio: concentrazione; selezione degli aspetti
principali; autovalutazione; strategie di preparazione a una prova; sensibilita
metacognitiva.

* Parte 4. Atteggiamento verso la scuola e lo studio: rapporto con i compagni;
rapporto con gli insegnanti; ansia scolastica; atteggiamento verso la scuola;
attribuzione e impegno.

Il programma puo essere utilizzato da uno degli insegnanti di classe, dall’insegnante di
sostegno, da un operatore pedagogico, da psicologi e psicopedagogisti, all’interno della
normale attivita scolastica, nell’ambito di attivita scolastiche speciali, per un lavoro su
singoli o gruppi di alunni con bisogno di attenzioni particolari. Esso puo costituire
I’occasione per un’attivita di collaborazione fra diversi insegnanti o per la gestione del
problema della continuita, fra quinta elementare e prima media, e fra terza medie e
primo anno delle scuole medie superiori € in altri casi in cui € possibile sottrarsi alle

rigide delimitazioni dei programmi (De Beni, Cornoldi & Gruppo MT, 2015).
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STUDIO 1

1. Introduzione

La didattica basata sulla fluenza ¢ definita come un insieme di metodi e procedure che
promuovono una valutazione precisa e sistematica di istruzioni e curricula, in grado di
migliorare 1’esecuzione di abilita accademiche di base e complesse, oltre a quelle
relative a svariati ambiti della vita quotidiana (Haughton, 1980). Caratteristica peculiare
delle metodologie fluency-based ¢ proprio la concezione gradualistica delle competenze.
Individuando le componenti di ciascuna abilita & possibile progettare interventi
educativi mirati ed empiricamente efficaci (Perini & Bijou, 1993). Le applicazioni in
ambito scolastico di tali metodologie, in particolare del Precision Teaching, sono
riconducibili a molteplici ambiti quali lettura, scrittura, calcolo, ragionamento, lingue
straniere (Archer, Gleason & Vachon, 2003; Freeman & Haughton, 1993; Cavallini,
Fontanesi & Perini, 2007; Miller & Hudson, 2007; Cuzzocrea, Murdaca & Oliva, 2011)
e abilita di studio (Johnson & Street, 2004). La fluenza viene definita come la
combinazione di accuratezza e velocita che caratterizza una performance competente
(Binder, 1990) ed ¢, al tempo stesso, identificata come la vera padronanza di una
determinata abilita. Un comportamento fluente comporta alcuni specifici effetti che
vengono riassunti nell’acronimo REAPS (ideato da Haughton, 1980): a) retention,
ovvero la relazione tra frequente comportamentali separate da un arco di tempo durante
il quale il soggetto non ha avuto la possibilita di emettere lo specifico comportamento
(Binder, 1996); endurance, si riferisce alla durata dell’attenzione al compito per periodi
prolungati di tempo; c) stabiliy, direttamente collegata all’endurance ovvero la capacita

di esecuzione del compito anche in presenza di stimoli distraenti; d) application, indica
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il legame tra le abilita di base (Component Skill) e le abilita complesse (Conposite
Skill).

Nel presente studio, tale impianto teorico ¢ stato applicato alle abilita di studio, tramite
la creazione di appositi materiali e la suddivisione di questa attivita in diversi compiti
che hanno previsto la messa in pratica di alcune abilita di studio descritte in precedenza.
La suddivisione del compito complesso ¢ stata condotta grazie a quanto € emerso
dall’analisi della letteratura e, in particolare, analizzando i metodi strutturati di studio.
L’ipotesi di ricerca ¢ stata verificare se, attraverso |’attuazione di uno specifico
programma a fluenza volto alla costruzione di un metodo di studio autonomo e veloce,
si riscontri un effettivo miglioramento nell’attivita di studio in ragazzi con e senza
Bisogni Educativi Speciali. Il miglioramento di tale competenza viene valutato sia nel

confronto dei dati ottenuti dalla somministrazione del Test AMOS sia dai dati dell’on

task behavior.

2. Metodo

2.1. Partecipanti

La ricerca ha coinvolto nove studenti tra i 15 e i 18 anni (6 maschi e 3 femmine)
frequentanti il secondo o il terzo anno della Scuola Secondaria di Secondo Grado e otto
studenti tra gli 10 e i 14 anni (4 maschi e 4 femmine) frequentati il primo, il secondo o il
terzo anno della Scuola Secondaria di Primo Grado o il primo anno della Scuola
Secondaria di Secondo Grado. Le scuole frequentate si trovano in due province del nord
Italia e tutti i partecipanti che hanno aderito allo studio frequentano un Centro di

Apprendimento e Ricerca della provincia di Piacenza. I partecipanti presentano diagnosi
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di Disturbo Specifico dell’ Apprendimento, Bisogni Educativi Speciali o difficolta nello
studio, senza particolari certificazioni. Lo studio ¢ iniziato dopo aver ottenuto la firma al
consenso informato da parte dei genitori di ciascun partecipante.

In tabella sono riassunte le caratteristiche di ciascun partecipante.

Genere Eta Classe Frequentata Diagnosi
A m 16 Il anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado /
B m 16 Il anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado /
C m 15 Il anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado D.S.A.
D m 16 Il anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado B.E.S.
E m 17 Il anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado /
F m 18 Ill anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado B.E.S.
G f 15 Il anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado B.E.S.
H f 18 Ill anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado /
| f 16 Il anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado B.E.S.
J m 11l anno - Scuola Secondaria di Primo Grado D.S.A.
K f 14 1l anno - Scuola Secondaria di Primo Grado B.E.S.
L f 12 | anno - Scuola Secondaria di Primo Grado B.E.S.
M f 13 lll anno - Scuola Secondaria di Primo Grado D.S.A.
N f 10 | anno - Scuola Secondaria di Primo Grado /
0] m 14 | anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado D.S.A.
P m 14 | anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado /
Q m 14 | anno - Scuola Secondaria di Secondo Grado D.S.A.

Tabella 1. Caratteristiche dei partecipanti: genere, eta, classe frequentata e diagnosi.
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2.2. Valutazione pre-post

2.2.1. Materia e setting

Al partecipanti, prima di effettuare il training, sono stati sottoposti due sub test delle
batterie AMOS e AMOS 8-15 per la valutazione di abilita, motivazioni e orientamento
allo studio (Cornoldi, De Beni, Zamperlin & Meneghetti, 2005). Inoltre, & stata raccolta
la percentuale dei comportamenti on task, sia in pre-test che in post-test con una
procedura di whole interval recording (Cooper, Heron & Heward, 2007) in 3 prove di
10 minuti ciascuna durante le quali veniva chiesto allo studente di studiare materiale
assegnato per compito. Per la raccolta dati ¢ stato utilizzato il foglio di presa dati
presente come allegato 1. La fase di valutazione pre-post ¢ stata svolta in una delle aule
di un Centro di Apprendimento del Nord Italia, con una ratio tra insegnante e studente
di 2:1.

2.2.2. Strumenti di valutazione pre-post

La batteria AMOS valuta le abilita di studio, gli stili cognitivi e le componenti emotive -
motivazionali dell’apprendimento, permettendo di rilevare i punti di forza e di
debolezza delle modalita di studio e avviando percorsi mirati a promuovere metodi
efficaci, sostenendo gli aspetti emotivi e motivazionali dello studente (Cornoldi, Beni,
Zamperlin & Mereghetti, 2005).

Dal momento che hanno partecipato allo studio studenti di diverse fasce d’eta sono stati
utilizzati diversi strumenti, di seguito descritti, tratti dal test AMOS Nuova Edizione
(Abilita e motivazione allo studio: prove di valutazione e orientamento per la scuola
secondaria di secondo grado e I'universita) e AMOS 8-15 (Abilita e motivazione allo
studio: prove di valutazione per ragazzi dagli 8 ai 15 anni).

La batteria AMOS - Nuova Edizione si compone di sette strumenti fondamentali:
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e Questionario sulle strategie di studio (QSS). Indaga gli atteggiamenti verso le
strategie di studio e prevede due fasi distinte in cui vengono valutate I’importanza che
lo studente attribuisce alle strategie e la misura con cui effettivamente ne fa uso. Dai
punteggi ottenuti alle due prove si puo ottenere un indice di “incoerenza strategica”,
cioe¢ la discrepanza tra valutazioni di importanza e utilizzo delle strategie.

e Questionario sull’approccio allo studio (QAS). Lo studente deve auto valutarsi
relativamente a cinque dimensioni fondamentali che comprendono: capacita di
organizzazione personale, il grado di elaborazione attiva, la capacita di
autovalutazione, le strategie di preparazione alla prova e la sensibilita metacognitiva.

e Questionario sugli stili cognitivi (QSC). Lo strumento invita lo studente a riflettere
sulla propria collocazione all’interno delle dimensioni ‘“globale-analitico” o
“verbalizzatore-visualizzatore”, tramite la presentazione di due situazioni concrete.

e Prova di Studio (PS). Questa prova fornisce un indice oggettivo sulle capacita di
comprensione, di memorizzazione e di apprendimento del discente. Lo studente ¢
libero di sottolineare il testo e di applicare qualsiasi tecnica abitualmente utilizzata. E
composto da un testo scritto da studiare in 25 minuti, da una prova in cui il ragazzo
deve scegliere tra quattordici titoli i sette secondo lui piu adeguati e porli in sequenza,
da un test “vero/falso” di quaranta domande. Sono fornite due prove che possono
essere somministrate volendo all’inizio e alla fine di un percorso per verificare
I’eventuale cambiamento.

e Prova di Apprendimento (PA). Una prova che consente di ricavare misure oggettivi
delle capacita i elaborazione e di ricordo che possono essere associate alle misure
soggettive ottenute attraverso gli altri questionari. La PA si compone di due parti: a)

“La protostoria dell’Africa”, in cui si richiede di studiare un tipico materiale
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scolastico, riuscendo a individuare 1’organizzazione tematica e a fissare contenuti
informativi precisi; b) una prova di memoria di figure che valuta la capacita di
apprendere specifiche informazioni presentate secondo una modalita figurale.

e Questionario sulle convinzioni (QC). Il questionario ha lo scopo di indagare il tipo di
convinzione che lo studente ha di sé, poiché quest’ultima, secondo gli autori, ¢ in
stretta relazione con la motivazione allo studio.

e Questionario Ansia e Resilienza (QAR). Uno strumento utile nei casi in cui si voglia
cogliere I’emozione e 1’atteggiamento tipico di fronte agli insuccessi paventati o reali.

La batteria AMOS 8-15 ¢ stata utilizzata per la valutazione delle abilita e delle

motivazione dei partecipanti frequentanti la Scuola Secondaria di Primo Grado e il

primo anno della Scuola Secondaria di Secondo Grado. Contiene strumenti di

valutazione analoghi a quelli dell’AMOS, riadattati alle capacita degli studenti piu

giovani (Cornoldi, De Beni, Zamperlin & Meneghetti, 2005).

La batteria ¢ composta dai seguenti strumenti:

e Questionario sull’approccio allo studio (QAS). Si tratta di 49 affermazioni che
descrivono altrettanti comportamenti di studio relativi a sette componenti relative
all’apprendimento (motivazione, organizzazione del lavoro personale, elaborazione
strategica del materiale, flessibilita di studio, concentrazione, gestione dell’ansia,
atteggiamento verso la scuola). Lo studente ¢ invitato ad esprimere su una scala Likert
da 1 (mai/per niente d’accordo) a 5 (sempre/moltissimo d’accordo), quanto le
affermazioni corrispondano al proprio modo di procedere e di pensare.

e Questionari sulle strategie (QS). Questionario sul giudizio dell’utilita delle strategie

di studio (QS1). Lo studente deve esprimere un giudizio di utilita riguardo ad una lista
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di 32 strategie (22 funzionali allo studio e 10 disfunzionali), indipendentemente
dall’uso reale che egli ne fa.

e Questionario su giudizio di uso delle strategie di studio (QS2). Lo studente esprime
un giudizio relativo all’uso che fa delle strategie presentate nel questionario
precedente. Confrontando i risultati di questi questionari si pud ottenere anche un
indice di coerenza strategica.

e Prove di studio (PS). Le prove di studio, differenti per scuola primaria e scuola
secondaria, consistono in un testo che il ragazzo deve studiare in 25 minuti, secondo
le modalita usuali, a cui seguono una serie di domande a cui dovra rispondere dopo un
breve lasso di tempo e senza 1’ausilio del testo. Tale strumento valuta in modo
oggettivo 1’abilita di studio e consentono di ottenere un dato oggettivo riguardo
I’apprendimento di un testo, cioe sugli aspetti strettamente cognitivi dell’abilita di
studio.

e Questionari sulle convinzioni (QC).

e Questionario sulle convinzioni relative alle teorie dell’intelligenza (QCII). 11
punteggio ottenuto indica se il soggetto considera I’intelligenza come un’entita
statica e immutabile o come soggetta a cambiamento e migliorabile.

e Questionario sulle convinzioni relative alla fiducia nella propria intelligenza e
abilita (QC2F). 1l questionario valuta quanto il ragazzo ha fiducia nella propria
intelligenza e nelle proprie abilita.

e Questionario sulle convinzioni relative agli obiettivi di apprendimento (QC30).
Lo strumento ¢ formato da cinque item ed il punteggio che si ottiene indica se lo
studente mira al successo scolastico o alla padronanza e acquisizione di

competenze.
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e Questionario di attribuzione (QCA). E un questionario che indica le attribuzioni
causali.

Al fini degli obiettivi dello studio, in quanto maggiormente coerenti con le variabili
considerate, si ¢ deciso di somministrare esclusivamente in pre-test e post-test, le
sottoscale QSS e PS1-PS2 (Una seconda citta - L’espansione urbanistica nell’eta di
Augusto) della batteria AMOS - Nuova Edizione e i questionari QS e PS1-PS2
(Limpopo - Demografia) della batteria I’AMOS 8-15. I Questionari sulle strategie
(QSS-QS) sono stati scelti per valutare eventuali cambiamenti nell’attribuzione di
importanza e nell’utilizzo delle strategie di studio, essendo il training stesso composto
da abilita di studio. Le Prove di studio (PS1-PS2) sono state analizzate per verificare il
miglioramento relativo al metodo di studio, in particolare per quanto riguarda la
capacita di memorizzazione, di comprensione e di apprendimento dei partecipanti.
La percentuale di tempo on task per ciascuno studente & stata misurata attraverso una
procedura di Time Sampling, termine che si riferisce ad una varieta di metodi per
osservare e registrare comportamenti. Le procedure di time sampling prevedono la
suddivisione del periodo di tempo in intervalli e la successiva registrazione di assenza o
presenza del comportamento target in ciascun intervallo di tempo. La tipologia whole
interval recording ¢ spesso usata per misurare comportamenti continuativi, di cui si
vuole aumentare la frequenza. Dopo aver suddiviso il periodo di tempo in intervalli di
inferiore durata, I’osservatore registra + solo quando il comportamento si verifica per
I’intera durata dell’intervallo. Il dato che si ottiene ¢ la percentuale di tutti gli intervalli
nei quali ¢ stato registrato il comportamento target (Cooper, Heron & Heward, 2007).
Infine, prima di iniziare il training ¢ stata misurata la frequenza di lettura di ciascun

partecipante attraverso la somministrazione di tre prove criteriali della durata di 1
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minuto ciascuna: a ciascun partecipante ¢ stato chiesto di leggere ad alta voce tre

differente brani tratti da libri di testo della classe frequentata e si ¢ calcolata la

frequenza di sillabe lette correttamente. La media di frequenza di lettura (espressa in

sillabe al secondo) ¢ stata confrontata con i criteri delle prove MT (Cornoldi & Colpo,

2011) e si ¢ stabilito per tutti i partecipanti che il criterio pienamente raggiunto di lettura

corrisponde alle classe della Scuola Secondaria di Primo Grado.

2.3. 11 training

Lo studio si basa su un training a fluenza, volto ad incrementare le abilita di studio e

ideato partendo dal modello proposto da Robinson (1970) relativo alle abilita di studio.

Il training puo essere descritto in 5 fasi.

Fase (Pinpoint) Timing Descrizione Dati raccolti
Vede/Dice 1’ Lo studente legge le domande relative -
domande. all’argomento di studio. Se non termina

di leggerle entro il tempo prestabilito ¢
possibile concedergli un secondo
sprint.

Lettura a mente o a voce alta (a discrezione dello studente) del testo presentato. In caso di presenza di Disturbo
dell’ Apprendimento Specifico lo studente poteva chiedere all’insegnante di leggere per lui.

Vede/Dice
indici testuali.

15> x 3 sprints

Lo studente deve leggere il maggior
numero di indici testuali contenuti nella
pagina da studiare del curriculum di
studio fornito.

Numero di parole lette, escusi gli
articoli, le congiunzioni e le
preposizioni.

Brain-storming

157 x 3 sprints

Lo studente espone oralmente quanto
ricorda del testo presentato in fase 2.

Numero di sostantivi, aggettivi e verbi
pronunciati. Possono essere incluse
informazioni che lo studente fornisce
relativamente alla propria conoscenza
pregressa, purché siano attinenti al
brano presentato in fase 2.

Liberamente/Dice
domande

15” x 3 sprints

Lo studente formula domande relative
al brano presentato in fase 2,
utilizzando le “wh-questions” (chi, che
cosa, dove, quando, perche).

Numero di sostantivi, aggettivi e verbi
delle domande attinenti al brano
presentato in fase 2. Non vengono
inclusi i quesiti fuori tema, quelli che si
ripetono e quelli che prevedono una
risposta dicotomica (si/no).

Vede/dice
risposte

1’ x 3 sprints.

Lo studente risponde oralmente alle
domande lette in fase 1.

Numero di risposte corrette. Le
domande vengono cambiate ad ogni
sprints. Non vengono contate le
risposte scorrette.

Tabella 2. Descrizione del training nelle sue 5 fasi: intervallo di tempo e dati raccolti
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2.3.1. Materiali e setting del training

Il materiali utilizzati per la creazione del training sono stati ricavati da tre differenti libri

di studio, attualmente in uso nelle scuole Secondaria di I e II Grado, della materia di

Scienze Naturale dal titolo “Galapagos Per la Scuola Media”, Einaudi Editore (Cavalli

Sforza & Cavalli Sforza, 2006). I testi di riferimento sono stati scelti selezionando testi

della Scuola Secondaria di Primo Grado per tutti 1 partecipanti allo studio in modo

coerente con la frequenza di lettura media di tutti i partecipanti allo studio: la frequenza

media di lettura dei partecipanti allo studio ¢ in linea con gli obiettivi di lettura di allievi

frequentanti la Scuola Secondaria di Primo Grado e corrispondente alla fascia “criterio

pienamente raggiunto” delle prove MT (Cornoldi & Colpo, 2011).

Nella selezione dei materiali da utilizzare sono stati utilizzati i seguenti criteri:

e libri di testo utilizzati in almeno tre scuole Secondarie di I Grado della provincia di
Piacenza;

« la presenza di un numero elevato di indici testuali (almeno 5 per foglio);

« la presenza di immagini esemplificative;

Lo sperimentato ha creato sessanta schede relative ai vari argomenti (allegato 2).

Successivamente ha creato almeno 10 domande (allegato 3) per capitolo utilizzando le

wh questions - chi, cosa, quando, dove, perche - (Rudin, 1988; Andrews, Ahern,

Stolzenberg & Lyon, 2016) e formule interrogative che richiedessero esempi e

indicazioni (“fai un esempio”, “indica quali sono”, “descrivi”’); le domande sono state in

seguito trascritte al computer. Schede di studio e relative domande sono state poi

catalogate e “confezionate” all’interno dello stesso manuale per lo studente.

Il training ¢ stato svolto presso un Centro di Apprendimento e Ricerca del Nord Italia, in

cui si praticano programmi a fluenza per il recupero e il potenziamento delle abilita
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scolastiche di base. L’intervento ¢ stato svolto individualmente in una delle stanze del
Centro, talvolta in presenza di altri utenti, ma con i dovuti accorgimenti per rendere

I’ambiente il piu silenzioso possibile, eliminando eventuali variabili di disturbo.

2.3.2. Procedura del training

Ogni partecipante ha svolto il training individualmente, due volte alla settimana, 30
minuti al giorno, per tre mesi. Il training, una volta scelto 1’argomento tra quelli
proposti, puod essere suddiviso in cinque fasi. Per la descrizione del training si faccia
riferimento alla tabella 2.

Per questo studio i dati raccolti sono stati registrati dallo sperimentatore in fogli di presa
dati (allegato 4). Ogni performance ¢ stata riportata segnando la data e i punteggi
ottenuti. Al termine del training i dati numerici sono stati convertiti in dati grafici,
(allegato 5), tenendo conto solo del punteggio relativo alla prestazione migliore e
convertendo il tempo di esecuzione della prova da secondi a minuti.

Gli obiettivi di lettura e di esposizione orale sono stati fissati a 140 parole al minuto e
hanno riguardato la seconda, la terza e la quarta prova. Questi sono stati calcolati
chiedendo ad un adulto di leggere le schede e di svolgere le prove orali in un minuto di
tempo. L’obiettivo da raggiungere nell’ultima prova del training ¢ pari a minimo dieci
risposte corrette. Lo sperimentatore, al termine dei tre sprint di ogni prova, ha fornito ai
partecipanti opportuni feedback, allo scopo di correggere eventuali errori. Gli studenti
con Diagnosi di Disturbo dell’Apprendimento o con Bisogni Educativi Speciali, sono

stati dispensati dalla lettura del testo ad alta voce, lettura svolta dagli insegnanti.
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3. Disegno sperimentale

Lo studio ¢ stato pianificato e condotto con un disegno sperimentale a soggetto
singolo pre e post test per ciascuno dei partecipanti (Cooper, Heron, & Heward, 2007),
al fine di valutare 1’effetto del training sui partecipanti allo studio, osservati prima e
dopo l’intervento. A ciascun partecipante, nella fase di baseline (pre-test), sono state
somministrate le prove delle batterie AMOS o I’ AMOS 8-15 scelte, ¢ stato raccolto il
dato del comportamento on task e della frequenza di lettura. Le stesse batterie sono state
riproposte a training concluso, dopo un periodo di circa tre mesi ed € stato nuovamente
raccolto il dato di on task.

Pertanto la variabile indipendente ¢ costituita dal training, mentre le variabile
dipendenti sono i valori raccolti con I’Amos e le percentuali di comportamenti on task
pre e post training. Il dato, espresso in percentuale, ¢ stato raccolto con un accordo del
100% tra osservatori, in 3 prove di 10 minuti ciascuna con una procedura di raccolta
dati definita whole interval recording. Ai fini della ricerca, le tre prove della durata di 10

minuti ciascuna sono state suddivide in 60 intervalli da 10 secondi.

4. Risultati

e AMOS

Si presentano di seguito i dati che ciascun partecipante ha ottenuto prima e dopo il
training alle prove delle batteria AMOS somministrate - Questionario sulle strategie di

studio e Prove di Studio. Inoltre, sono stati analizzati anche 1 punteggi medi ottenuti.
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- Questionario sulle strategie di studio (QSS): uso strategie
La figura 1 presenta i punteggi ottenuti dai partecipanti A-I alla prova QSS, in
particolare alla sottoscala sulle strategie di studio ritenute importanti da chi le compila.

Per i partecipanti B, C e G si evidenzia un aumento del punteggio, anche se non

significativo.
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Figura 1. Punteggi ottenuti alla prova QSS (Uso strategie) da tutti i partecipanti prima e dopo il
training. Si evidenzia nel grafico i punteggi di uso a un livello medio rispetto al campione normativo (da
-049 a + 0,49 DS dalla media di riferimento)

- Prove di studio (PS1 - PS2)
La figura 2 mostra 1 punteggi ottenuti dai partecipanti alla Prova di Studio Una seconda
citta (PS1) e L’espansione urbanistica nell’eta di Augusto (PS2). Per i partecipanti A, B,

C, G e I si sottolinea un aumento del punteggio nella prova PS2, rispetto alla prova PS1.
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Figura 2. Punteggi ottenuti alle due prove di studio (PS1 - PS2) da tutti i partecipanti.
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o AMOS 8-15

Sono stati analizzati i punteggi ottenuti dai partecipanti alle prove della batteria AMOS
8-15 somministrate - Questionario sulle strategie (QS1, QS2) - Prove di studio (PS1,
PS2).

- Questionario sulle strategie di studio (QS1 - utilita strategie funzionali)

In figura 3 si presentano i punteggi ottenuti dai partecipanti J-Q al questionario sulle

strategie di studio QS1 relativo alle convinzioni di efficacia delle strategie funzionali.
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Figura 3. Punteggi ottenuti alla sottoscala QS1 - utilita delle strategie funzionali da tutti i partecipanti
prima e dopo il training.

- Questionario sulle strategie di studio (QS1 - utilita delle strategie disfunzionali)
La figura 4 mostra i punteggi dei partecipanti J-Q al questionario QS1 relativo alle

convinzioni di efficacia delle strategie disfunzionali.
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Figura 4. Punteggi ottenuti alla sottoscala QS1 - utilita delle strategie disfunzionali da tutti i
partecipanti prima e dopo il training.
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- Questionario sulle strategie di studio (OS2 - uso di strategie funzionali)

La figura 5 mostra i punteggi ottenuti dai partecipanti J-Q al questionario QS2 relativo

alla stima d’uso delle strategie funzionali.
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Figura 5. Punteggi ottenuti alla sottoscala QS2 - uso di strategie funzionali da tutti i partecipanti prima
e dopo il training.

- Questionario sulle strategie di studio (QS2 - uso di strategie disfunzionali)

La figura 6 mostra i punteggi ottenuti dai partecipanti J-Q al questionario QS2 relativo

alla stima d’uso delle strategie disfunzionali.
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Figura 6. Punteggi ottenuti alla sottoscala QS2 - uso di strategie disfunzionali da tutti i partecipanti
prima e dopo il training.
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- Prove di studio (PS)

Si riportano i dati per ciascun partecipante prima (Prova di Studio “Limpopo”) e dopo
(Prova di Studio “Demografia”) il training alla prova di studio. In figura 7 sono
presentati i punteggi ottenuti dai partecipanti J-Q alla prova di studio PS1 “Limpopo”
confrontati con la media normativa per il livello di prestazione sufficiente (Cornoldi, De
Beni & Meneghetti, 2005). In figura 8, si riportano 1 punteggi ottenuti dai partecipanti J-
Q alla prova di studio PS2 “Demografia”, sempre confrontata con la media normativa
del livello di prestazione sufficiente. Si evidenzia il fatto che in figura 7 la maggior parte
dei partecipanti ha ottenuti una prestazione inferiore al livello di media sufficiente; solo
il partecipante Q ottiene un punteggio superiore. Al contrario, figura 8, tutti i

partecipanti hanno ottenuto una prestazione maggiore.

o Punteggi Partecipanti

Prova di Studio lepopo ® Media Normativa Prestazione Sufficiente

20
15

10 (o)

J K L M N O P Q

Figura 7. Esprime i punteggi alla prova di studio - PS (Limpopo) di ciascun partecipante; il dato di
ciascun partecipante € confrontato con il valore medio di riferimento per il livello di prestazione
sufficiente (Cornoldi, De Beni, Zamperlin & Meneghetti, 2005)
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Prova di Studio “Demografia”

20 o Punteggi Partecipanti
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Figura 8. Esprime i punteggi alla prova di studio - PS (Demografia) di ciascun partecipante; il dato di
ciascun partecipante & confrontato con il valore medio di riferimento per il livello di prestazione
sufficiente (Cornoldi, De Beni, Zamperlin & Meneghetti, 2005)

e Comportamento On Task
In figura 9, sono rappresentati 1 dati medi di ciascun partecipante prima e dopo il
training. Il dato € espresso in percentuale. Si sottolinea I’aumento della media del tempo

on task per ciascun partecipante.
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Figura 9. Esprime i punteggi medi delle percentuali di comportamenti on task di ciascun partecipante in
fase di pre test e di post test
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In figura 10 sono confrontate le medie pre e post del tempo on task. L’analisi descrittiva
del grafici ¢ confermata dall’analisi statistica condotta che evidenzia un aumento medio
del 12,37%. Come visibile in figura 10, nella fase di post il comportamento on task e

aumentato in maniera significativa (Z = -2,52; p<.05).
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Figura 10. Esprime i punteggi medi totali delle percentuali di comportamenti on task di tutti i
partecipanti considerati come gruppo in fase di pre test e di post test.

S. Discussione

I dati maggiormente significativi riportati dai punteggi sono riferiti alle prove della
batteria AMOS 8-15 sia per quanto riguarda 1’utilizzo di strategie funzionali e
disfunzionali, sia per quanto riguarda la Prova di Studio.

Dai dati emerge una diminuzione nell’utilizzo delle strategie inefficaci;
aneddoticamente, si riporta che gli studenti cominciano a parlare delle strategie
utilizzate, confrontandosi con altri per scegliere quella migliore. Questo aspetto ci fa
immaginare, I’inserimento, in futuro, di un training metacognitivo sull’utilizzo delle

strategie di studio.
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I dati delle Prove di Studio (AMOS 8-15) somministrati al termine del training
evidenziano per ciascun partecipante un aumento del punteggio sopra alla media
normativa riferita al livello di prestazione considerata sufficiente dagli autori (Cornoldi,
De Beni, Zamperlin & Meneghetti, 2005).

Le analisi descrittive dei risultati ottenuti da ciascun partecipante alle prove della
batteria AMOS, per gli studenti di eta compresa trai 15 e 1 18 anni, non sottolineano del
miglioramenti particolarmente significati in fase di post-test. Il training sembra invece
essere meno efficace per gli allievi delle scuole superiori che sembrano necessitare di
training che implementino componenti piu metacognitive. Essendoci in letteratura,
numerose evidenze dell’efficacia nell’utilizzo di training fluency based per il
miglioramento delle abilita di studio (Jonhson & Joe Layng, 1994; Jonhson & Street,
2004), questo aspetto ha fatto riflette lo sperimentatore sul fatto che possano essersi
verificati numerosi punti di criticita sia nella somministrazione delle prove sia a livello
metodologico.

In prima analisi, si ritiene che le prove delle batterie AMOS, standardizzate su un
campione di allievi senza Bisogni Educativi Speciali, possano essere di livello troppo
elevato e quindi il training non essere stato sufficiente per evidenziare risultati prima e
dopo I’intervento. A questo proposito potrebbe essere interessante confrontare 1’utilizzo
di questo training con partecipanti senza Bisogni Educativi Speciali, mettendo a
confronto le prestazioni con un campionamento che tenga in considerazione un maggior
numero di studenti.

Trasversalmente, sia per gli allievi della Scuola Secondaria di Primo Grado che per
quelli della Scuola Secondaria di Secondo Grado, lo studio ha messo in luce

cambiamenti significativi della variabile dipendente corrispondente al tempo on task. Da
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questo punto di partenza si ¢ pensato di proporre un’analisi piu approfondita,
strutturando due successivi studio con una differente training. In letteratura, le strategie
di goal setting e automonitoraggio sembrano essere le piu efficaci per ’aumento del
tempo on task degli studenti presi in analisi (Miller & Kelley, 1992) anche con Bisogni
Educativi Speciali (Wolfe, Heron & Goddard, 2000); si ¢ voluto verificare che questo
possa accadere sia con studenti della Scuola Secondaria di Secondo Grado che
necessitano di prepararsi all’esame di recupero di debiti scolastici, sia con studenti della

Scuola Secondaria di Primo Grado con Bisogni Educativi Speciali.
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STUDIO 2

1. Introduzione

L’ Analisi Applicata del Comportamento ¢ la scienza i cui tactic derivati dai principi del
comportamentismo sono applicati per migliorare comportamenti socialmente
significativi e gli studi sono usati per identificare le variabili responsabili del
miglioramento del comportamento (Cooper, Heron & Heward, 2007). Rifacendosi ai
principi generali dell’Analisi Applicata del Comportamento, anche 1’abilita di studio
puo essere appresa come una sequenza di comportamenti che sono selezionati dalle
conseguenze e sono frutto della storia istruzionale di ciascun individuo.

Numerosi e recenti sono i contributi scientifici dell’Analisi del Comportamento
Applicata che dimostrano I’efficacia di strategie di goal setting e automonitoraggio,
definite come tecniche d’insegnamento evidence based per il raggiungimento di
obiettivi specifici, anche accademici (Wolfe, Heron & Goddard, 2000; Morisano,
Hirsch, Peterson, Pilh & Shore, 2010).

Le strategie di goal setting consistono nella definizione chiara e precisa di obiettivi
minimi, concreti e raggiungibili in breve tempo (obiettivi operazionalizzati) (Morisano,
Hirsch, Peterson, Pilh & Shore, 2010). Gli obiettivi stabiliti durante la pianificazione
devono rispondere ai criteri di: specificita, prossimita (temporale) e difficolta (Bandura,
1986). Strategie di goal setting sono in letteratura spesso combinate con procedure di
Self Monitoring (o Self Recording o Self Observation), nella quale la persona
sistematicamente osserva il suo comportamento e registra la presenza (+) o assenza (-)
del comportamento target (Cooper, Heron & Heward, 2007). Risultati di ricerca

dimostrano 1’effetto dell’utilizzo di strategie di automonitoraggio per migliorare

45



performance accademiche di studenti con disabilita (Gumpel & Shlomit, 2000; Wolfe,
Heron & Goddard, 2000). Inoltre, insegnanti utilizzano questa tecnologia per aumentare
I’uso di rinforzatori positivi durante le lezioni in classe (Silvestri, 2004). Spesso ¢ parte
di un pacchetto d’intervento che include rinforzatori elargiti al raggiungimento degli
obiettivi auto-definiti o definiti dagli insegnanti e rinforzatori che possono essere elargiti
dall’insegnante o dalla persona stessa (Cooper, Heron & Heward, 2007).

Una parte della letteratura indica che maggiore ¢ il tempo investito nello svolgimento
dei compiti, piu alto ¢ il punteggio nei test scolastici (Keith & Page, 1985), anche se tale
relazione appare essere particolarmente accurata per gli studenti delle scuole medie e
superiori piuttosto che per gli studenti delle scuole elementari (Cooper, 1989). Inoltre, la
ricerca ha mostrato come i compiti per casa migliorino le abilita scolastiche e di studio,
facilitino la comprensione oltre che la ritenzione del materiale e coinvolgano i genitori
nel percorso educativo (Cooper, Jackson, Nye & Lindsay, 2001).

Da quando Locke e colleghi (1981) hanno pubblicato la sua tesi di dottorato indagando
la relazione tra difficolta e specificita degli obiettivi e 1 risultati ottenuti nella
prestazione richiesta, sono stati scritti pit di 500 studi che hanno mostrato 1’efficacia di
questa strategia in diversi ambiti (Latham, 2007). Nel 1994, Miller e Kelley hanno
valutato 1’effetto della procedura di goal setting combinata con il contratto educativo tra
insegnante e allievo, sulla performance dei compiti a casa assegnati. Nel 2013,
Morisano e colleghi, confrontando i risultati accademici di 85 studenti universitari
dell’Universita degli Studi di Toronto, dimostrano 1 miglioramenti significativi di chi
aveva utilizzato un programma di goal setting rispetto al gruppo di controllo.
[’auto-monitoraggio ¢ una delle strategie di autoregolazione piu studiate (Reid, 1996).

Per auto-monitoraggio o self-monitoring (SM) s’intende una strategia per cui un
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individuo valuta se il comportamento target si ¢ verificato e ne registra in qualche modo
il risultato (Nelson & Hayes, 1981). In generale, si puo affermare che lo scopo di questo
genere di intervento ¢ quello di rendere il soggetto piu consapevole dei suoi processi
comportamentali, cognitivi ed emotivi (Ianes, 1996). L’automonitoraggio pud essere
usato con un’ampia varieta di comportamenti e puo riguardare aspetti comportamentali
(per es. condotte alimentare, rituali ossessivi), cognitivi (particolari forme o contenuti
del pensiero) o emotivi, ed ¢ di norma affiancato a un programma di cambiamento.
Inoltre, puo essere attuato, a seconda degli scopi, in modo pitt 0 meno strutturato (per
esempio, uso di apposite schede, tabelle di registrazione, diari, grafici) ma consiste
sempre nel controllare, passo dopo passo, un particolare processo (lanes, 1996). Nel
1994, Olympia, Sheridan e Jenson hanno esaminato D’effetto di procedure di
automonitoraggio individuale e di gruppo, per aumentare sia 1’accuratezza che il
numero di esercizi completati nei compiti di matematica assegnati. Per la maggioranza
degli studenti che hanno partecipato allo studio, si verifica un sostanziale aumento del
numero degli esercizi completati rispetto ai dati della baseline; 1 dati rispetto
all’accuratezza dei suddetti esercizi sono invece piu dipendenti dalle caratteristiche di
ciascun allievo. In generale, gli studenti che hanno partecipato al training con 1’utilizzo
di procedure di automonitoraggio hanno ottenuto punteggi migliori alle prove
standardizzate somministrate. I genitori, inoltre, riportano significativi miglioramenti
nella gestione dei compiti svolti a casa (Olympia, Sheridan & Jenson, 1994).

I due interventi di auto-monitoraggio piu utilizzati in ambito educativo e sui quali la
ricerca si sta maggiormente focalizzando sono (Harris, Friedlander, Saddler, Frizzelle &

Graham, 2005):
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* auto-monitoraggio dell’attenzione (self-monitoring of attention - SMA): si focalizza

sul comportamento di attenzione del soggetto e insegna agli studenti a valutare,
analizzare e registrare un aspetto del comportamento attentivo attraverso il
monitoraggio del comportamento on-task (Hallahan, Lloyd, Kosiewicz, Kauffman &
Graves, 1979; Bruhn, McDaniel & Kreigh, 2015);
* auto-monitoraggio della performance (self- monitoring of performance - SMP): ¢
rivolto al risultato scolastico dello studente, cio¢ alla performance e insegna agli
studenti ad auto-valutare aspetti specifici della performance e ad auto-registrare i
risultati attraverso una gamma piu ampia di strategie (Reid & Harris, 1993; Carr &
Punzo, 1993; Shimabukuro, Prater, Jenkins & Patricia, 1999).

Tra 1 fattori che influenzano le strategie di automonitoraggio, che verranno tenute in

considerazione per la programmazione del disegno di ricerca, si possono considerare:

* Abilita degli studenti che devono essere in grado di completare un compito o avere la

capacita di eseguire un compito, in modo autonomo se si vuole che 1’auto-monitoraggio

sia efficace (Hallahan & Sapona, 1983);

* Motivazione degli studenti in quanto I’auto-registrazione, combinata con elogi,

produce miglioramenti nel comportamento e incrementa le prestazioni in numerosi studi

(Hutchinson, Murdock, Williamson, & Cronin, 2000).

* Registrazione della performance: vedere una linea che mostra il graduale

miglioramento pud servire come prompt e incrementare nel soggetto la volonta di

proseguire l’intervento. Inoltre, puo sollecitare negli altri una maggiore attenzione

sociale verso 1’adesione a un programma di autocontrollo (Martin & Pear, 2000).

L’impatto che il monitoraggio e la rappresentazione grafica hanno sul miglioramento

della abilita di decision making da parte dell’insegnante ¢ nota (Sawyer, Graham &
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Harris, 1992), ma anche gli studenti stessi possono monitorare le loro prestazioni e
servirsene per prendere decisioni didattiche, vale a dire che possono correggere il
compito che ¢ stato loro assegnato, contando le risposte giuste e quelle sbagliate e
visualizzando il loro progresso nel tempo (DiGangi, Maag & Rutherford, 1991). L auto-
monitoraggio e la rappresentazione grafica dei dati raccolti, inoltre, hanno effetti sulla
performance (Binder, 1996; Lindsley, 1990). La rappresentazione grafica consegna agli
studenti un feedback effettivo e sistematico sulla performance in grado di incidere in
modo sostanziale sulla performance stessa (Fuchs & Fuchs, 1989). Inoltre, quando
I’apprendimento ¢ reso leggibile, sia attraverso le descrizione delle prestazioni passate,
che attraverso I’indicazione di come le performance dovrebbero cambiare per
raggiungere lo standard assegnato, la rappresentazione promuove una sfida con sé stessi
indirizzata al superamento dell’ultimo record individuale. In certi casi, registrare il
comportamento e rappresentarlo in un grafico puo essere sufficiente a provocare un
miglioramento (Martin & Pear, 2000).

I ricercatori devono considerare queste variabili tutte le volte che disegnano uno studio
per valutare 1’auto-monitoraggio (Kanfer & Grimm, 1977). L’utilizzo di un pacchetto
d’intervento evidence based che combina strategie di goal setting con procedure di
automonitoraggio, permette al ricercatore sia di lavorare a livello di programmazione
dell’attivita di studio (organizzazione dell’antecedente) sia di controllare le conseguenze
(automonitoraggio).

A partire dai dati ottenuti nello studio 1, I’obiettivo di questo studio ¢ stato quello di
valutare 1’efficacia del training di goal setting abbinato a procedure di automonitoraggio

e a rinforzi contingenti per la preparazione degli esami di recupero dei debiti scolastici
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con ragazzi frequentanti la Scuola Secondaria di Secondo Grado, associata

all’autoefficacia che i ragazzi percepiscono rispetto a sé.

2. Metodo

2.1. Partecipanti

I partecipanti a questo studio sono stati dieci studenti (8 maschi e 2 femmine),
frequentanti la scuola secondaria di secondo grado (dai 16 ai 18 anni) con Bisogni
Educativi Speciali. Tutti i partecipanti frequentano un centro di apprendimento e ricerca
del nord Italia 3 volte a settimana per 3 ore ad incontro, per preparare gli esami di
riparazione scolastici per un periodo di tempo di 3 mesi (Giugno, Luglio e Agosto) e
100 ore di lavoro totali. Lo studio ¢ iniziato dopo aver ottenuto la firma al consenso

informato da parte dei genitori di ciascun partecipante.

2. 2. Valutazione Pre-Post

2.2.1. Materiali e Setting

Prima di iniziare il training e al termine dello stesso, ¢ stata condotta la misurazione del
tempo on task di ciascun partecipante, attraverso 3 prove della durata ciascuna di 10
minuti (allegato 1). Il dato ¢ stato raccolto attraverso una procedura di whole interval
recording (Cooper, Heron & Heward, 2007) ed espresso in percentuale. In tutte le
misurazioni, il dato € stato raccolto con un accordo del 100% tra osservatori. Durante lo
studio ¢ stato calcolato ’accordo tra osservatori (IOA) dividendo il numero di accordi
per il numero di accordi sommato ai disaccordi e moltiplicando per 100 (Cooper et al.,

2007). I due osservatori raccoglievano i dati simultaneamente ed in modo indipendente.

50



La fase di valutazione pre e post ¢ stata svolta in una delle aule di un Centro di

Apprendimento del Nord Italia, con una ratio tra insegnante e studente di 2:1.

Genere Eta

Classe Frequentata

Indirizzo

Precedenti
Bocciature

Materie da
recuperare

IIl anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Artistico

no

Storia dell’Arte
Laboratorio Pittorico

11l anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Artistico

no

Matematica
Fisica
Laboratorio di Grafica

IV anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Economico Sociale

Si

Matematica
Fisica

Il anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Tecnico Commerciale

no

Diritto
Geografia
Biologia

Il anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Tecnico Industriale

no

Italiano
Matematica
Fisica

IV anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Liceo Scientifico
Tecnologico

no

Biologia
Storia
Latino

Il anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Ragioneria

no

Diritto
Economia
Matematica

Il anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Liceo Classico
Linguistico

no

Scienze
Latino
Matematica

Il anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Liceo Scientifico

no

Matematica
Fisica

IV anno - Scuola Secondaria di Il Grado

Alberghiero

Si

Diritto
Sala
Italiano

Tabella 3. Caratteristiche dei partecipanti: genere, eta, classe frequentata, indirizzo, eventuali bocciature
e materie valutate insufficienti al termine dell’anno scolastico 2014-2015. Le materie che in tabella sono

evidenziate in grassetto sono quelle per le quali ¢ stato svolto il training.

2.2.2 Strumenti di valutazione pre-post

La percentuale di tempo on task per ciascuno studente ¢ stata misurata attraverso una

procedura di Time Sampling, termine che si riferisce ad una varieta di metodi per

osservare e registrare comportamenti. Le procedure di time sampling prevedono la
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suddivisione del periodo di tempo in intervalli e la successiva registrazione di assenza o
presenza del comportamento target in ciascun intervallo di tempo. La tipologia whole
interval recording ¢ spesso usata per misurare comportamenti continuativi, di cui si
vuole aumentare la frequenza. Dopo aver suddiviso il periodo di tempo in intervalli di
inferiore durata, 1’osservatore registra + solo quando il comportamento si verifica per
I’intera durata dell’intervallo. Il dato che si ottiene ¢ la percentuale di tutti gli intervalli
nei quali ¢ stato registrato il comportamento target (Cooper et al., 2007).

Durante la fase di racconta dati pre e post ¢ stato utilizzato un foglio di raccolta dati
(allegato 1) con la suddivisione degli intervalli di misurazione del tempo on task, come

in allegato, e un timer digitale.

2.3. 11 training

Lo studio si basa su un training di Goal Setting combinato con procedure di Auto
monitoraggio ed erogazione di Rinforzi Contingenti. Il training di Goal Setting
implementato si basa sulla divisione della performance in singoli obiettivi basati sul
numero di pagine e/o esercizi di compiti riportati graficamente nel calendario personale

di ciascuno studente ed esposti pubblicamente.

2.3.1. Materiali e Setting del training

I materiali nella fase di intervento includevano il programma svolto durante I’anno delle
materie scolastiche valutate insufficienti e il calendario con layout mensile, che
permetteva di avere per ogni giorno lo spazio di scrittura (allegato 1). Gli studenti
utilizzavano per lo studio libri di testo scolastici proposti dall’insegnante e potevano

utilizzare internet per chiarimenti e approfondimenti. Ogni partecipante disponeva
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anche di un quaderno individuale che conteneva i dati registrati in pre e post test, i goal
setting compilati dagli studenti, utilizzati per 1’auto monitoraggio, e gli strumenti
compensativi (mappe e formulari) utilizzati per lo studio delle singole materie. Ad ogni
studente veniva fornito un timer che gli permetteva di auto monitorarsi durante lo
studio, acquisendo la capacita di prevedere la tempistica necessaria per svolgere il

proprio lavoro.

2.3.2. Procedura del training

Dopo la misurazione iniziale del tempo on-task per ciascuno studente, lo sperimentatore
ha proceduto alla divisione dei programmi scolastici di ciascuna materia, oggetto di
verifica di recupero, in sessioni di studio, infine riportate sul calendario con layout
mensile. Ogni sessione corrispondeva alla divisione del programma di recupero
scolastico ed era formato dallo stesso numero di pagine o esercizi calcolati in base ai
giorni disponibili per studiare (es. un totale di 100 pagine da studiare per il recupero del
debito scolastico veniva diviso per i giorni di frequenza di ogni partecipante, percio, se
lo studente frequentava il centro per 10 giorni, il totale delle pagine veniva diviso per
10, ottenendo come risultato le pagine da studiare ad ogni frequenza). Ogni sessione,
inoltre, veniva identificata sul programma scolastico contenente gli argomenti con un
numero in successione (es. Matematica 1-2-3) che corrispondeva ad una giornata di
studio (es. nel giorno uno si studiava matematica 1, ecc.). Dal momento che tutti gli
studenti dovevano preparare piu di una materia per gli esami di recupero, lo
sperimentatore ha riportato sul calendario mensile, utilizzato per avere una visione
d’insieme, le parti del programma da affrontare giorno per giorno (es. Matematica 2,

Biologia 4, Storia 1). Spesso il programma giornaliero comprendeva piu di una materia
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da studiare: per questo motivo la divisione del programma teneva conto del fatto che gli
obiettivi giornalieri, in termini di pagine ed argomenti da studiare, fossero raggiungibili.
Questo preveniva, inoltre, ’accumularsi di parti arretrate da terminare. Tutti i
partecipanti, infatti, hanno raggiunto gli obiettivi di studio ogni giorno.

Prima di iniziare 1’attivita di studio, lo studente consultava il calendario mensile
(allegato 6) e individuava la casella del giorno e le parti da studiare di ciascuna materia
(es. Matematica 2, Biologia 4, Storia 1). Fatto ci0, lo studente cercava nel foglio del
programma scolastico, la parte da studiare con I’elenco degli argomenti e le relative
pagine o esercizi. Terminato lo studio di ogni singolo argomento, lo studente lo
cancellava dall’elenco degli argomenti da svolgere e dal calendario, monitorando la
propria performance da solo.

Gli studenti e lo sperimentatore prima di iniziare a studiare concordavano i momenti di
pausa, in generale al momento di passare allo studio della nuova materia. La pausa
veniva monitorata dallo sperimentatore, per una sessione di massimo 10 minuti, per
portare a termine le sessioni di studio previste quotidianamente.

Dato che gli studenti frequentavano il centro tre volte a settimana, ¢ stato necessario
definire che alcuni argomenti fossero studiati a casa, dando cosi una continuita al
programma di studio. I partecipanti hanno avuto la possibilita di auto monitorarsi anche
a casa e il lavoro svolto in autonomia veniva verificato durante la frequenza al centro

con semplici domande di ripasso o verifica di esercizi pratici.

3. Disegno sperimentale

Lo studio ¢ stato pianificato e condotto con un disegno sperimentale a soggetto singolo

pre e post test per ciascuno dei partecipanti (Cooper et al., 2007) al fine di valutare
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I’effetto del training sui partecipanti allo studio, osservati prima e dopo 1’intervento.
Inoltre, si ¢ raccolto il dato relativo al tempo on task dopo 1 mese e dopo 2 mesi dalla
fine dell’intervento.

Per ciascun partecipante ¢ stato misurato prima e dopo la percentuale del tempo on task
in tre prove da 10 minuti durante le quali allo studente veniva chiesto di svolgere un
compito scolastico assegnatogli e si considera out comes dello studio la valutazione
ottenuta al termine dell’anno scolastico (pre-test) e la valutazione della prova
ministeriale per i recuperi scolastici (post-test) entrambe espresse sotto forma di
valutazione da 0 a 10.

Per tanto la variabile indipendente & costituita dal training, mentre la variabile
dipendente sono ¢ la percentuale di comportamenti on task pre e post training. Il dato,
espresso in percentuale ¢ stato raccolto con un accordo del 100% tra osservatori, in 3
prove da 10 minuti ciascuna con whole interval recording. Infine, si ¢ riportato il dato di

valutazione media al termine dell’anno scolastico successivo di ciascun partecipante e il

numero di eventuali materie da recuperare.

4. Risultati

In tabella 4 sono espressi i dati di ciascun partecipante relativi ai tempi on task prima e
dopo il training, miglioramento percentuale, alle valutazioni ottenute a giugno 2015 e a
settembre 2015 e alla valutazione media al termine dell’anno scolastico successivo o
alle eventuali materie nuovamente valutate insufficienti. I dati riassunti in tabella,
relativi alle valutazioni di ciascuno studente agli esami di recupero dei debiti preparati
durante il training, evidenziano I’aumento della valutazione per tutte le materie per 9

studenti su 10. In particolare, il 91,6 % delle materie valutate hanno raggiunto al
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sufficienze espressa con valutazione uguale o superiore a 6 su 10. Solo il partecipante H,

non ¢ riuscito a superare 2 esami su 3 e, si riporta aneddoticamente, ha cambiato scuola

I’anno successivo.

COM;?‘RT.I-AASMKENTO MATERIA Dopo 1 anno
Materia 1 Materia 2 Materia 3 Voto N.
Pre Post + % medio rpaterie
Pre Post Pre Post Pre Post insuff.
A 75 100 25% 4 7 7 0
B 80 98 18% 4 6 3 6 7 0
c 70 95 25% 5 6 4 6 - 1
D 75 98 23% 5 6 5 6 6 7 8 0
E 60 90 30% 4 6 4 5 4 6 - 3
F 70 100 30% 4 7 5 6 7 0
G 40 90 50% 4 7 5 7 5 6 - 1
H 60 98 38% 5 7 4 5 5 5 - 3
| 75 100 25% 5 7 5 7 8 0
J 50 90 40% 5 6 4 7 5 6 7 0

Tabella 4. Dati raccolti per ciascuno studente: percentuale tempo on task prima e dopo il training,
miglioramento percentuale, valutazioni ottenute a giugno 2015 e a settembre 2015 e valutazione
media al termine dell’anno scolastico successivo o eventuali materie nuovamente valutate
insufficienti.

e Percentuale tempo on task

Nella figura 11, si descrivono le medie delle percentuali del comportamenti on task di

ciascun partecipante prima e dopo il training e si evidenzia per ciascun partecipante un

aumento del tempo on task. Si sottolinea che tutti i partecipanti al termine

dell’intervento raggiungono una percentuale di tempo on task superiore al 90%.
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Figura 11. Media delle percentuali del comportamento on task di ciascun partecipante, prima e dopo

I’intervento.

Confrontando le medie delle percentuali di tempo on task da parte dei partecipanti

prima e dopo l’intervento, si puo sottolineare (tabella 4) ’aumento della media del

tempo on task e la diminuzione del valore di deviazione standard. Vengono presentati,

per ulteriore conferma, i dati medi del tempo on task prima e dopo il training, che

sottolineano un aumento medio del 30,4 %.

100

80

60

40

20

PRE

POST

Statistiche descrittive

z
M DS Post- Pre
Pre 65,50 12,79
Post 95,90 4,33] -2,8122
Validi (listwise)

Figura 12. Sono rappresentati i dati medi delle valutazioni del tempo on task condotti in fase di pre test
e di post test. I dato € espresso in percentuale. Si sottolinea 1’aumento della media del tempo on task
per ciascun partecipante. In particolare, aumento medio del 30,4%. Come visibile dal grafico nel post il
comportamento on task ¢ aumentato in maniera significativa (Z = -2,81; p<.01)
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e Valutazione finale (outcome)

Come presente in tabella 5, si sottolinea il superamento degli esami di recupero per il
91,6% delle materie valutate. Solo uno dei dieci studenti non ha superato gli esami e ha
dovuto ripetere 1’anno (partecipante H). Per quanto non sia possibile un analisi
dell’indirizzo di ciascuna materia, si puo specificare che le tre materie che non sono
state valutate sufficienti sono matematica e latino; materie quindi che necessitano non
solo di studio, ma anche di esercizi mirati di potenziamento.

I dati riassunti in tabella relativi alle valutazioni di ciascuno studente agli esami di
recupero dei debiti preparati durante il training, evidenziano 1’aumento della valutazione
per tutte le materie per 9 studenti su 10.

In particolare, il 91,6 % delle materie valutate hanno raggiunto al sufficienza espressa
con valutazione uguale o superiore a 6 su 10. Solo il partecipante H, non ¢ riuscito a

superare 2 esami su 3 e, si riporta aneddoticamente, ha cambiato scuola 1’anno

successivo.

MATERIA Dopo 1 anno

Materia 1 Materia 2 Materia 3 Voto N. mat.

Pre Post Pre Post Pre Post medio  insuf.
A 4 7 7 0
B 4 6 3 6 7 0
C 5 6 4 6 - 1
D 5 6 5 6 7 8 0
E 4 6 s C 5 4 6 - 3
F 4 7 5 6 7 0
G 4 7 5 7 5 6 - 1
H 5 7 s C 5 5 C5) - 3
| 5 7 5 7 8 0
J 5 6 4 7 5 6 7 0

Tabella 5. 1 dati riassunti in tabella relativi alle valutazioni di ciascuno studente agli esami di recupero
dei debiti preparati durante il training, evidenziano I’aumento della valutazione per tutte le materie per 9
studenti su 10.
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e Valutazione dopo un anno (outcome)

Infine, si riporta, in figura 13, aneddoticamente che tutti gli studenti hanno continuato ad
utilizzare strategie di goal setting e auto monitoraggio 1’anno successivo (sia presso il
centro che a casa) e 6 studenti su 10 non hanno avuto materie da recuperare al termine

dell’anno scolastico successivo.

® Sufficienza
Insufficienza

Figura 13.1 dati riassunti in tabella esprimono la percentuale di materie valutate sufficienti valutazione
espressa da 6 a 10.

S. Discussione

Le analisi descrittive condotte sui risultati ottenuti dimostrano I’efficacia del training
sull’aumento del tempo on task per ciascun partecipante. Inoltre, viene sottolineata una
differenza statisticamente significativa (Z = -2,81; p<.01) e un aumento medio del
30,4% del tempo on task. Il training di Goal Setting combinato con procedure di
Automonitoraggio ed erogazione di Rinforzi Contingenti, si ¢ dimostrato efficace per
I’aumento del tempo on task di tutti i partecipanti.

In particolare, sono stati superati il 91,6% degli esami di recupero scolastico.

Aneddoticamente si riporta il fatto che tutti 1 partecipanti allo studio, dopo un anno,
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utilizzano ancora procedure di goal setting e di automonitoraggio durante I’attivita di
studio e che 6 studenti su 10 non hanno ricevuto valutazioni insufficienti al termine
dell’anno scolastico successivo al termine dello studio.

In linea con i dati forniti dalla letteratura di riferimento, lo studio a soggetto singolo e
replicato per ciascun partecipante, sembra confermare 1’efficacia dell’utilizzo di
procedure di goal setting e automonitoraggio, combinate con l’'uso di rinforzi
contingenti per I’aumento dei tempo on task di tutti i partecipanti allo studio.

Limite importante dello studio rimane il fatto che la definizione degli obiettivi
giornalieri e 1’eventuale riorganizzazione del materiale di studio in caso di obiettivo
giornaliero non raggiunto, viene condotta dal ricercatore, rendendo lo studente
dipendente da ci0. Studi futuri potrebbero proporre training per I’insegnamento
nell’utilizzo di queste procedure in modo autonomo da parte dello studente.

A partire da queste conclusioni e dai dati raccolti, con lo studio 3 si vorra dimostrare
I’efficacia del medesimo training per I’aumento del tempo on task di studenti della
Scuola Secondaria di Primo Grado con Bisogni Educativi Speciali che presentano

comportamenti problema e tendenza ad evitare le richieste fatte dall’insegnante.
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STUDIO 3

1. Introduzione

Partendo dai risultati dei precedenti studi e dai limiti, evidenziati soprattutto dal primo
studio, il presente studio vuole dimostrare 1’efficacia di un training che combina
strategie di goal setting e automonitoraggio degli obiettivi raggiunti (Miller & Kelley,
1991), con I'utilizzo di rinforzi contingenti, per I’aumento del tempo on task di studenti
della Scuola Secondaria di Primo Grado con Bisogni Educativi Speciali (Bandura &

Schunk, 1981; Schunk & Pajares, 2009).

2. Metodo

2.1. Partecipanti

I partecipanti a questo studio sono stati dodici studenti (8 maschi e 4 femmine),
frequentanti la scuola secondaria di primo grado (dai 11 ai 13 anni) con Bisogni
Educativi Speciali che presentano comportamenti problema. Tutti 1 partecipanti
frequentano un centro di apprendimento e ricerca del nord Italia 3 volte a settimana per
3 ore ad incontro, durante il periodo scolastico da settembre 2015 a maggio 2016. Lo
studio ¢ iniziato dopo aver ottenuto la firma al consenso informato da parte dei genitori

di ciascun partecipante. Per comodita grafica, si riportano i dati dei partecipanti nella

tabella 6.
Genere Eta Classe Frequentata Diagnosi
A m 1 I anno - Scuola Secondaria di Primo Grado Disturbo Oppositivo Provocatorio
B m 11 I anno - Scuola Secondaria di Primo Grado Funzionamento Intellettivo Limite
C f 11 I anno - Scuola Secondaria di Primo Grado Disturbo dell’Apprendimento - Dislessia
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Genere Eta

Classe Frequentata

Diagnosi

Il anno - Scuola Secondaria di Primo Grado

Funzionamento Intellettivo Limite

Il anno - Scuola Secondaria di Primo Grado

Disturbo dell’Apprendimento Misto

Il anno - Scuola Secondaria di Primo Grado

Disturbo Oppositivo Provocatorio

I anno - Scuola Secondaria di Primo Grado

Funzionamento Intellettivo Limite

I anno - Scuola Secondaria di Primo Grado

Funzionamento Intellettivo Limite

Il anno - Scuola Secondaria di Primo Grado

Disturbo Oppositivo Provocatorio

I anno - Scuola Secondaria di Primo Grado

Ritardo Mentale Lieve

Il anno - Scuola Secondaria di Primo Grado

Funzionamento Intellettivo Limite

D m 12
E m 12
F m 12
G f 1
H m 1
1 m 12
L f 1
M m 13
N f 1

| anno - Scuola Secondaria di Primo Grado

ADHD

Tabella 6. Caratteristiche dei partecipanti: genere, eta, classe frequentata e diagnosi.

2. 2. Valutazione pre-post

2.2.1. Materiali e setting

Prima di iniziare il training e al termine dello stesso, ¢ stata condotta la misurazione del
tempo on task di ciascun partecipante, attraverso 3 prove della durata ciascuna di 10
minuti, utilizzando il foglio di presa dati, presentato come allegato 1. Il dato ¢ stato
raccolto attraverso una procedura di whole interval recording (Cooper, Heron &
Heward, 2007) ed espresso in percentuale. In tutte le misurazioni, il dato ¢ stato raccolto
con un accordo del 100% tra osservatori. Durante lo studio ¢ stato calcolato 1’accordo
tra osservatori (IOA) dividendo il numero di accordi per il numero di accordi sommato

ai disaccordi e moltiplicando per 100 (Cooper et al., 2007). I due osservatori

raccoglievano i dati simultaneamente ed in modo indipendente.

La fase di valutazione pre e post ¢ stata svolta in una delle aule di un Centro di

Apprendimento del Nord Italia, con una ratio tra insegnante e studente di 2:1.
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2.2.2. Strumenti di valutazione pre-post

La percentuale di tempo on task per ciascuno studente ¢ stata misurata attraverso una
procedura di time sampling, termine che si riferisce ad una varieta di metodi per
osservare e registrare comportamenti. Le procedure di time sampling prevedono la
suddivisione del periodo di tempo in intervalli e la successiva registrazione di assenza o
presenza del comportamento target in ciascun intervallo di tempo. La tipologia whole
interval recording ¢ spesso usata per misurare comportamenti continuativi, di cui si
vuole aumentare la frequenza. Dopo aver suddiviso il periodo di tempo in intervalli di
inferiore durata, I’osservatore registra + solo quando il comportamento si verifica per
I’intera durata dell’intervallo. Il dato che si ottiene ¢ la percentuale di tutti gli intervalli
nei quali ¢ stato registrato il comportamento target (Cooper et al., 2007).

Durante la fase di racconta dati pre e post ¢ stato utilizzato un foglio di raccolta dati con
la suddivisione degli intervalli di misurazione del tempo on task (allegato 1) e un timer

digitale.

2.3.1l training

Lo studio si basa su un training di goal setting combinato con procedure di
automonitoraggio ed erogazione di rinforzi contingenti. Il training di goal setting
implementato si basa sulla divisione della performance in singoli obiettivi basati sul
numero di pagine e/o esercizi di compiti riportati graficamente nel calendario personale
di ciascuno studente ed esposti pubblicamente.

2.3.1. Materiali e setting del training

I materiali nella fase di intervento includevano i compiti scolastici che veniva assegnati

dalla scuola agli studenti. I compiti scolastici venivano organizzati in obiettivi specifici
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(numero esercizi o pagine di studio), scritti dall’insegnante in una tabella fruibile dalle
studente (allegato 2). Gli studenti utilizzavano per lo studio libri di testo scolastici
proposti dall’insegnante ed era possibile utilizzare internet per chiarimenti e
approfondimenti. Ogni partecipante disponeva anche di un quaderno individuale che
conteneva i dati registrati in pre e post test, i goal setting compilati dagli studenti,
utilizzati per I’automonitoraggio, e gli strumenti compensativi (mappe e formulari)
utilizzati per lo studio delle singole materie. Ad ogni studente veniva fornito un timer
che gli permetteva di auto monitorarsi durante lo studio, acquisendo la capacita di
prevedere la tempistica necessaria per svolgere il proprio lavoro.

2.2.2. Procedura del training

Dopo la fase iniziale di valutazione del tempo on-task di ciascuno studente, I’intervento
prevedeva la divisione dei compiti scolastici quotidiani di ciascuna materia in sessioni
di lavoro, riportati poi sulla tabella dell’attivita giornaliera. Ogni sessione corrispondeva
alla divisione dei compiti ed il numero di esercizi o di pagine di studio era
individualizzato per ciascuno studente dall’insegnante. Tutti i partecipanti, infatti, hanno
raggiunto gli obiettivi predefiniti ogni giorno.

Prima di iniziare 1’attivita di studio, lo studente consultava la tabella giornaliera,
compilandola con le consegne di studio presenti nel diario giornaliero (allegato 7),
specificando i compiti previsti per ogni materia e attribuendo un intervallo di tempo per
ciascun compito. Terminato lo studio o gli esercizi di ogni singola materia, lo studente
lo cancellava dalla tabella giornaliera, auto monitorandosi.

Gli studenti e lo sperimentatore prima di iniziare a studiare concordavano i momenti di
pausa, in generale al momento di passare allo studio della nuova materia. La pausa

veniva monitorata dallo sperimentatore, per una sessione di massimo 10 minuti, per
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portare a termine le sessioni di studio previste quotidianamente. La figura dello
sperimentatore o dell’insegnante assegnato all’allievo aveva il compito di agevolare lo
svolgimento del compito, fornendo aiuti o indicazioni e dando feedback durante

I’attivita ricordando gli obiettivi giornalieri da raggiungere.

2.3. Disegno sperimentale

Lo studio ¢ stato pianificato e condotto con un disegno sperimentale a soggetto singolo
pre e post test per ciascuno dei partecipanti (Cooper et al., 2007) al fine di valutare
I’effetto del training sui partecipanti allo studio, osservati prima e dopo I’intervento.
Inoltre, si ¢ raccolto il dato relativo al tempo on task dopo 1 mese e dopo 2 mesi dalla
fine dell’intervento.

Per ciascun partecipante ¢ stato misurato prima e dopo la percentuale del tempo on task;
durante la misurazione del tempo on-task, veniva chiesto allo studente di svolgere i
propri compiti in autonomia. Inoltre € stato raccolto un dato di follow up dopo 1 mese
dalla fine dell’intervento e dopo 2 mesi. In tutte le misurazioni, il dato, espresso in
percentuale, ¢ stato raccolto in 3 prove di 10 minuti ciascuna attraverso whole interval
recording, con un accordo del 100% tra osservatori.

Per tanto la variabile indipendente ¢ costituita dal training, mentre la variabile

dipendente ¢ la percentuale di comportamenti on task pre e post training.
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3. Risultati
In tabella 7 sono espressi i dati di ciascun partecipante relativi ai tempi on task prima e
dopo il training, al miglioramento percentuale e le medie percentuali del comportamento

on task dopo 1 mese e dopo 2 mesi dalla fine del training.

COMPORTAMENTO ON TASK
Pre Post Aumento % (dzgﬂﬁwm‘iie) (dzﬁﬂ? rr:Jepsi)

A 516% 70% 18,4% 70% 65%

B 54% 85% 31% 82% 80%

C  636% 85% 21,4% 80% 829%

D  503% 74% 23,7% 729% 75%

E  50% 76% 26% 73% 70%

F 51,6% 88% 36,4% 70% 62%

G 583% 89% 30,7% 85% 89%

H  50% 70% 20% 75% 70%

| 533% 65% 1,7% 60% 45%

L 366% 72% 35,4% 69% 68%

M 44.6% 75% 30,4% 70% 72%

N 49,3% 80% 30,7% 72% 60%

Tabella 7. Dati raccolti per ciascuno studente: media delle percentuali di tempo on task prima e dopo il
training, miglioramento percentuale, media delle percentuali di tempo on task dopo 1 mese e dopo 2
mesi dalla fine del training.

Percentuale tempo on task (pre e post)
La figura 14, esprime i dati relativi alle medie del tempo on task raccolte per ciascun
partecipante prima e dopo il training. Si sottolinea un aumento medio del tempo on task

pari al 25,7%.
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Anche I’indagine statistica evidenzia la presenza di differenze statisticamente
significative tra la % di tempo on task pre e post training. In particolare confrontando i

dati pre e post, t (11) = -12,257, p < .0001; confrontando 1 dati pre con il follow up
dopo 1 mese, t (1= -11,575, p < .0001; confrontando i dati pre con il follow up dopo 2

meSi, t (11) = -5,828, p< 0001.
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Figura 14. Media della percentuale di comportamenti on task prima e dopo ’intervento.

La figura 2 mette a confronto i dati medi dei tempi on task di tutti gli studenti nelle

diverse fasi del training: pre - post - follow up (1 mese) - follow up (2 mesi).
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Figura 15.11 grafico esprime i dati relativi alle medie del tempo on task raccolte prima e dopo il training.
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e Percentuale tempo on task (dati del training)

Si riportano, per ciascun partecipante i dati relativi alle misurazioni del tempo on task in
fase di pre test (3 misurazioni), durante il training (8 misurazioni), in fase di post test e
di follow up, dopo 1 mese e dopo 2 mesi dalla fine del training. Il partecipante A (figura
16) ha aumentato la percentuale di tempo on task del 21,7%. Il partecipante B (figura

17) ha aumentato il tempo on task del 31%.

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

1 2 3 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2
Base Line Sessioni di training Post Follow Up

Figura 16. Percentuale di comportamenti on task del partecipante A durante il training, post training e
follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Figura 17. Percentuale di comportamenti on task del partecipante B durante il training, post training e
follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Il partecipante C (figura 18) ha aumentato la percentuale di tempo on task del 21,4%. Il

partecipante D (figura 19) ha ottenuto un aumento del 23,7%.
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Figura 18. Percentuale di comportamenti on task del partecipante C durante il training, in fase di post
training, follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Figura 19. Percentuale di comportamenti on task del partecipante D durante il training, in fase di post,
follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Il partecipante E (figura 20) ha aumentato la percentuale di tempo on task del 26%. Il

partecipante F (figura 21) ha ottenuto un aumento del 36,4%.
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Figura 20. Percentuale di comportamenti on task del partecipante E durante il training, follow up (dopo
1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Figura 21. Percentuale di comportamenti on task del partecipante F durante il training, il fase di post,
follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Il partecipante G (figura 22) ha aumentato la percentuale di tempo on task del 30,7%. Il

partecipante H (figura 23) ha ottenuto un aumento del 20%.
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Figura 22. Percentuale di comportamenti on task del partecipante G durante il training, in fase di post
training, follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Figura 23. Percentuale di comportamenti on task del partecipante H durante il training, in fase di post
training, follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Il partecipante I (figura 24) ha aumentato la percentuale di tempo on task del 11,7%. Il

partecipante L (figura 25) ha ottenuto un aumento del 35,4%.
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Figura 24. Percentuale di comportamenti on task del partecipante I durante il training, in fase di post
training, follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Figura 25. Percentuale di comportamenti on task del partecipante L durante il training, in fase di post
training, follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Il partecipante M (figura 26) ha aumentato la percentuale di tempo on task del 30,4%. Il

partecipante N (figura 27) ha ottenuto un aumento del 30,7%.
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Figura 26. Percentuale di comportamenti on task del partecipante M durante il training, in fase di post
training, follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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Figura 27. Percentuale di comportamenti on task del partecipante N durante il training, in fase di post
training, follow up (dopo 1 mese) e follow up (dopo 2 mese).
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4. Discussione

I dati raccolti evidenziano un aumento del tempo on task dopo il training e nelle fasi di
follow up per tutti i partecipanti, dati confermati anche dall’analisi statistica dei risultati
che evidenzia un aumento significativo del tempo on task.

Per quanto si ¢ condotto uno studio a soggetto singolo e I’analisi descrittiva dei dati ha
dimostrato un effetto della variabile indipendente sulla variabile dipendente misurata, si
¢ condotta un’analisi statistica dei valori medi confrontando la fase di pre test con la
fase successiva al training come maggiore conferma dei risultati ottenuti con i
partecipanti allo studio. I dati medi di tutti 1 partecipanti mostrano un aumento del
tempo on task del 25,7% al termine del training rispetto alla fase di baseline. Questo
sembra confermare 1’ipotesi di ricerca che un training attraverso 1’utilizzo di procedure
di goal setting, automonitoraggio della performance e rinforzi contingenti, determini un
aumento del tempo on task, considerato uno degli aspetti fondamentali per lo
svolgimento dei compiti (homework) e il potenziamento delle abilita di studio, anche
con soggetti con Bisogni Educativi Speciali.

[’aumento del tempo on task si mantiene anche dopo un mese e due mesi dalla fine del
training. Tutti i partecipanti raggiungono una percentuale di tempo on task superiore al
70%.

Successivamente ¢ stata condotta un’indagine statistica che ha evidenziato la presenza
di differenze significative tra le percentuali di comportamento on task pre e post training
e dopo 1 mese e 2 mesi dal termine dello stesso e pare confermare 1’ipotesi dell’effetto
del training condotto sull’aumento del tempo on task per tutti i partecipanti allo studio.
Aneddoticamente si riporta 1’utilizzo delle medesime procedure di goal setting e

automonitoraggio da parte di tutti 1 partecipanti dopo la fine del training e la richiesta da
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parte degli stessi di definire i propri obiettivi didattici prima di iniziare i compiti
assegnati.

I dati sembrano quindi dimostrare 1’efficacia del training anche con studenti che
presentano Bisogni Educativi Speciali e comportamenti disfunzionali di evitamento del
compito e delle richieste accademiche. Si ripropone come obiettivo futuro la creazione

di un training per 1’utilizzo autonomo delle procedure di definizione degli obiettivi.

75



CONCLUSIONI

L’analisi della letteratura ha evidenziato come le abilita di studio siano un oggetto di
analisi multidimensionale, pitt complessa delle semplici capacita o strategie possedute
dallo studente (Cottrell, 2013;) e che, nella pratica di studio, interagiscono diverse
variabili di tipo cognitivo, metacognitivo ed emotivo-motivazionale (Cornoldi, De Beni
& Gruppo MT, 2001).

Partendo da questo presupposto, abbiamo sviluppato una serie di studi caratterizzati per
una forte componente applicativa, volti a sviluppare e validare I’efficacia di strategie di
insegnamento dell’abilita di studio. Tali indagini, proprio per la loro natura applicativa,
sono caratterizzate da una forte spinta a ricercare modalita di insegnamento trasferibili a
insegnanti ed educatori. Il primo studio si caratterizza per la volonta di valutare
I’efficacia di un training di studio che implementa componenti fluency based nel
promuovere la competenza di studio, valutata attraverso il test AMOS (Cornoldi, De
Beni, Zamperlin & Meneghetti, 2005) su 17 allievi. Interessanti 1 risultati che mostrano
come un training cosi strutturato sia funzionale nel promuovere miglioramenti
significativi nelle sotto scale in particolare per allievi della scuola secondaria di primo
grado. Il training sembra invece essere meno efficace per gli allievi delle scuole
superiori che sembrano necessitare di training che implementino componenti pill
metacognitive. Trasversalmente, sia per gli allievi della secondaria di primo grado che
per quelli della secondaria di secondo grado, lo studio ha messo in luce che la variabile
dipendente che sembra aver mostrato i cambiamenti piu significativi € il tempo on task,
cio¢ il tempo che lo studente trascorre impegnato nell’attivita di studio e valutata

attraverso una checklist di osservazione. Tali considerazioni, associate a interviste a
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genitori, educatori e allievi, ci ha portato ad approfondire il tema della promozione del
tempo on task. In letteratura, le strategie di goal setting e automonitoraggio sembrano
essere le piu efficaci per I’aumento del tempo on task degli studenti presi in analisi
Miller & Kelley, 1992) anche con Bisogni Educativi Speciali (Wolfe, Heron &
Goddard, 2000); si ¢ voluto verificare che questo possa accadere sia con studenti della
Scuola Secondaria di Secondo Grado che necessitano di prepararsi all’esame di
recupero di debiti scolastici, sia con studenti della Scuola Secondaria di Primo Grado
con Bisogni Educativi Speciali. I risultati dei successivi studi hanno dimostrato che le
strategie di goal setting e di automonitoraggio, associati ad utilizzo di rinforzi
contingenti, sono efficaci per I’aumento del tempo on task per tutti i partecipanti agli
studi.

Tra gli obiettivi del presente studio non vi ¢ quello di proporre un metodo di studio
strutturato e che possa andare bene per tutti gli studenti, di ogni eta e situazione
diagnostica, ma di proporre le strategie di goal setting e di automonitoraggio, nonché
I’utilizzo di rinforzi contingenti, per aumentare il tempo on task, considerato uno dei
prerequisiti fondamentali per ogni abilita di studio e training successivo (Miller &
Kelley, 1991; Bryan & Burstein, 2004;).

Prospettive future

Importante limite degli studi proposti, dal punto di vista del training, riguarda il fatto
che lo studente sia dipendente dall’attivita e dalle competenze dell’insegnante nella
definizione degli obiettivi di studio.

Studi futuri si proporranno di garantire maggiore autonomia agli studenti, progettando e

proponendo training per I’insegnamento dell’utilizzo delle strategie di goal setting e
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automonitoraggio, risultate efficaci per I’aumento del tempo on task dei partecipanti agli
studi.

Con l’introduzione di strumenti digitali e di e-learning nelle diverse fasi
dell’apprendimento, potrebbe essere interessante progettare web-app utilizzabili
direttamente dagli studenti in modo autonomo e dimostrarne 1’efficacia per 1’aumento
del tempo on task, senza quindi la necessita di un insegnante che definisca tempi e

obiettivi di studio.
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Allegato 2

Esplorare le scienze A.1

' © Come rappresentare i dati

Talvolta i dati vengono raccolti in un dia-
gramma circolare o areogramma: questo

AREOGRAMMA  tipo di grafico & utile per rappresentare i dati

Talvolta pud essere utile schematizzare le tue osservazioni o i risultati dei twoi esperi-

menti: devi allora usare le rappresentazioni grafiche o, pid semplicemente, i grafici. paragonandoli al totale.
— A A . A 5
4" 5, Lideogramma in genere viene usato per la rappresentazione di E . N . L
dati dei quali si vuole cogliere a colpo d'occhio il contenuto e il si- Cerod TapprEacTIm con S nell s & rip o
IDEOGRAMMA ~ gnificato. areogramma e coltivazioni di un “fetta”, anche la percentuale : in questo
certo appezzamento di terreno: modo & possibile confrontare con mag-
In uno studio ambientale di un bosco si sono contati gli alberi pre- esaminandolo si nota subito gior precisione le parti fra di loro.

senti e si sono ottenuti i seguenti risultati: che il grano ¢ la coltivazio-

ne predominante, mentre
querce 100 la “fetta” pilt piccola corri-
laici 80 sponde alla coltivazione a

e Y o
Se indichi con i simboli grafici:

*u:z:nan ”*”” ”””* — Per rappresentare I’andamento di alcuni dati nel tempo, bisogna utilizzare un altro tipo di grafico: il diagramma

& - 101acici DIAGRAMMA  crtesianc.
= ini *
f =0 pinl + £ £ £ £+ CARTESIANO Durante una ricerca sulla variazione della temperatura di un certo ore () (c)
questo & I’ ideogramma  che rappresenta ; ambiente nel corso di una giornata si sono registrati i valori che 8 10
il bosco. puoi leggere in tabella . - 10 t 1
11 diagramma si disegna prendendo come riferimento due rette per- - 4 :
™ pp ione grafica molto ri nei libri e nei gior- pendicolari tra loro, dette assi cartesiani. 2 ! 5
" nali & 'istogramma; esso serve per rappresentare dati anche molto Sull’asse x (orizzontale) sono segnate le ore, sull’asse y (verticale) 14 | 18
ISTOGRAMMA grandi. Quando le colonnine sono sep la rapp i sono segnate le temperature. 16 17
viene an__n n?n:_wuh a.F.n..n:-En n.ﬁ.o::..:m. 1 EE vengono i Se,in ispond di ogni ora, individui con un punto la tempe- @ ! -~
in © ) che, disposti unosopra  #=3 [i ratura e poi unisci ordi conun ogni punto con 2 [ 13
I"altro, formano, appunto, delle colonnine. al —= il ivo, ottieni il q cartesiano . » 4 9
Da un’indagine sul traffico di automobili in un tratto di strada si so- %; 4 .
10 ottenuti i risultati scritt in tabella: = Naturalmente non puoi sapere con esat-
. y tezza come & variata la temperatura tra
auto rosse MN 8 un rilevamento e I"altro, ma puoi suppor-
Hmﬂ__ﬂm 15 | re che ’andamento della temperatura
auto bianche 40 % g5 nell’intera giornata si possa descrivere
ws g con questo grafico.
Se indichi con 8 §n
0|
D =10auto g
2n ]
to & il diagramma a colonnine del traffico di
“==M ..__.. acolonmine o .10 n O e
=) origo verde  bianco o




Allegato 3

Esplorare le scienze
A1

- LEGGE DOMANDE

cosa posso utilizzare per rappresentare osservazioni o risultati?

a cosa servono le rappresentazioni grafiche?

qual & un altro modo di chiamare i grafici?

che tipi di grafico conosci?

cos’e un ideogramma?

quando é utile utilizzare un ideogramma?

descrivi come & fatto un ideogramma.

disegna un ideogramma.

come si chiama il grafico che permette di analizzare a colpo d’occhio i dati raccolti?
cos’é un istogramma?

quando & bene utilizzare un istogramma?

qual & un altro nome per istogramma?

descrivi come é fatto un istogramma.

disegna un istogramma.

come si chiama il grafico in cui i dati sono rappresentati mediante colonne?
cos’e un aerogramma?

per cosa & utile un aerogramma?

descrivi come é fatto un aerogramma.

disegna un aerogramma.

come si chiama il grafico che rappresenta i dati in rapporto al totale?

qual & un altro nome per aerogramma?

quale grafico rappresenta i dati mediante percentuali rispetto al totale?
cos’¢ il diagramma cartesiano?

cosa mi permette di rappresentare un diagramma cartesiano?

quale grafico mi permette di rappresentare I'andamento dei dati nel tempo?
descrivi come & fatto un diagramma cartesiano.

disegna un diagramma cartesiano.

cosa sono gli assi cartesiani?

come si chiamano le rette che definiscono il diagramma cartesiano?
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Allegato 4

Data
DEC
*

antecedente-comportamento-conseguenza
obiettivo finale e di miglioramento

o.g.

time

supervisione

Centro di Apprendimento Tice. Tecniche di Insegnamento delle Competenze dell’Eta evolutiva. www.centrotice. it
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Allegato 5

120

Grafico
Registrazione
Frequenza
Tice

Nome

Insegnante

Coordinatore

Apprendimento

et

80

60

Obiettivo
miglioramento

Obiettivo di
frequenza

40

20

sprint

data

punteggi al
minuto

Scrivere con
biro blu

Centro di Apprendimento Tice. Tecniche di Insegnamento delle Competenze dell’'Eta evolutiva. www.centrotice.it
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Allegato 6

Iug*lo 201 o = e (teome é S
(2728 25 3031
) w
) AAFT A ()
5 &) e §
gl Qw3 O
Aty =
0] » veToRaY Cap—2)
: (23 ; ]
7 / = P e
2 . L¢4)
"ﬁi‘
J ‘.uy

Allegato 7
3%k Guarda sul diario i compiti da fare e decidi quali farai oggi
3%k Scrivi il numero di pagine
%k Scegli un tempo per svolgere i compiti di ciascuna materia
%k Sei riuscito a rispettare i tempi?
Data i -
Materia Esercizi/attivita Tempo stimato | Fatto?
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