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PREFAZIONE

Una Scienza Naturale

“I have now described, to the best of my abilihe thief expressive actions in man, and
in some few of the lower animals. | have also gtteoh to explain the origin or
development of these actions through the threecimies given in the first chapter. The
first of these principles is, that movements whach serviceable in gratifying some
desire, or in relieving some sensation, if oftepesed, become so habitual that they
are performed, whether or not of any service, wkienéhe same desire or sensation is

felt, even in a very weak degre@arwin, 1872).

“Darwin’s description would seem to anticipate bothositive reinforcement
(“gratifying some desire”) and negative reinforceme(“relieving some sensation”)
respectively. Darwin’s comment anticipates behawaving some sort of function
(“serviceability”), not just some happenstance dmpomenon. Next, he anticipates
fluency (“often repeated, become so habitual”). Aimdhlly even anticipates schedules
of intermittent reinforcement (“whether or not afyaservice, whenever the same desire

or sensation is felt”)”(Eshleman, 2002).

“Our science has as its epistemological cause—affdeebasis the concept of selection
by consequences. This differs from physical causk edfect. It also descends from
Darwin’s other work on the natural selection of sjgs. Species originate by way of the
operation of natural selection at a biological lévieikewise,operant behavior changes
by such a selectionist modality at a behavioraleleas do cultural practices at a
cultural level. We owe discovery of this meansaafse and effect directly to Darwin

and his Origin of Species bookEshleman, 2002).
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INTRODUZIONE

Chi insegna deve consentire allo studente di impapit rapidamente ed

efficacemente di quanto non farebbe per conto poofteller, 1968).

L’eleganza di un programma istruzionale dipendd’dhilita di chi lo crea di
individuare ed insegnare un numero minimo di abitihe possano combinarsi e

ricombinarsi nel piu vasto numero di relazioni pibds (Johnson e Street, 2004).

Spesso quando viene intrapreso un percorso che sshdn obiettivo cio si percepisce é
una sorta di lotta contro il tempo; la scelta necidere da dove partire, la
consapevolezza che l'arrivo verra raggiunto in tedigersi. Quale puo essere allora la
strada migliore da seguire? Un percorso deve pé&raeali raggiungere e mantenere in
maniera stabile cid0 che veramente si desiderausstg avviene in un breve lasso di
tempo si puo ripartire velocemente verso un’altedan

Efficacia ed Efficienza vanno quindi di pari passmtribuendo a definire la validita
empirica ed ecologica di un programma istruzioti@ettinger e Seibert 2002; Fabrizio
e Pahl, 2002; Doughty, Chase e O’Shields, 200490&q2006).

Spetta allo sperimentatore identificare metodolodie istruzione scientificamente
provate ed adattarle in base alle esigenze indaii@ucurriculari (Whitehurst, 2003).
Diviene allora indispensabile fornire strumentiiedici in grado di rilevare, nel modo
piu oggettivo possibile, la validita di un programmstruzionale.

In questo senso la misurazione in ambito educattauista un doppio significato: in
primo luogo essa permette di rilevare i “prodotti&l processo di apprendimento
consentendo cosi di valutare i cambiamenti avvanaitia condizione iniziale e quella
finale ed in secondo luogo, attraverso un altro pmisurazione, & possibile effettuare
una valutazione sia dell’efficacia che dell’efficE di un metodologia d’'insegnamento.
Definire in termini operativi che cosa si intender gfficacia e per efficienza di una
metodologia d’insegnamento risulta sicuramente dessp anche se la letteratura
scientifica descrive indicatori (Gettinger e Seib@002; Fabrizio e Pahl, 2002;
Doughty, Chase e O’Shields, 2004; Pocock, 2006) mbesono essere globalmente

riconosciuti e condivisi da approcci teorici dideti.



Una modalita istruttiva si definisce efficace sesente di padroneggiare e mantenere
nel tempo i contenuti acquisiti, combinare questvarie modalita al fine di risolvere
anche problemi maggiormente complessi, permeti@rgeheralizzazione in contesti
nuovi e consentire di lavorare in maniera auton@eealoff, 2002; Cates e al., 2003). Il
costrutto di Efficienza & invece maggiormente legad indicatori quali costi e durata;
essa puo venire operazionalizzata come il livellpatformance ottenuto in un definito
lasso di tempo (Cates e al., 2003).

Efficacia ed Efficienza rientrano quindi all'interrdi un dibattito fondamentale della
disciplina educativa. Si parla dvidence-based educati@vvero “l'integrazione della
saggezza professionale con la migliore evidenzairerapdisponibile per prendere
decisioni circa la modalita di fornire istruzion¢Whitehurst, 2003). Mentre nel
contesto anglosassone questa tipologia di analisiviato risvolti pratici ed applicativi,
basti far riferimento ad una delle piu vaste cameagromosse dal governo statunitense
nel 2001 No Child Left Behind ActNCLB) avente I'obiettivo di individuare pratiche
educative di provata efficacia, il frangente itabarisulta essere diverso. La valutazione
di pratiche educative che diano buoni risultatitémpi brevi € ancora ben lontana
dall’'essere affrontata sia all'interno dell’educa® normale che in quella eccezionale.
Il progetto di ricerca si propone di analizzareiendilevanti di Efficacia ed Efficienza
in relazione a due procedure applicate per pronmeovBapprendimento e
'automatizzazione di abilitd. La letteratura inrgicome, sia la procedura per Prove
Discrete che quella per Pratica Deliberata siaate stpiegate per insegnare molteplici
competenze e per promuoverne livelli ottimali digsione attraverso la pratica ripetuta
(Kessissoglou e Farrel, 1995; Binder, 1996; Sinyadek e Greer, 2005). Il confronto
degli effetti di apprendimento, del tempo di pratistruttiva e delle variabili coinvolte
nelle due procedure risulta essere ancora consawedi difficile valutazione (Kuhn e
Stahl 2003; Doughty, Chase e O’Shields, 2004).

L’obiettivo che si propone il seguente lavoro é Ifueli individuare alcune delle
variabili che possono concorrere nella definiziaieun metodo istruzionale che
produca importanti effetti di apprendimento nel amirtempo possibile di pratica
educativa.

L’iniziale rassegna dei contributi teorici e sciéot riguardanti tale dominio di ricerca
si apre con una breve descrizione del contestsdiico che ne fa da sfondo per poi
passare, attraverso la concettualizzazione di gwilunormale ed eccezionale, ad

affrontare la problematica degli obiettivi educatievvero del “cosa”’ insegnare.



Quest’ultimo aspetto costituisce il punto di parrdal quale qualsiasi programma
istruzionale non pud prescindere e che precedeoraulazione degli obiettivi di
efficacia ed efficienza. Viene successivamente ndalio il concetto di pratica
addizionale al fine di sottolineare il ruolo fondamtale posseduto dal’ammontare delle
opportunita di apprendimento fornite, e come quggiasa acquisire caratteristiche
diverse all'interno delle procedure istruttive @res esame. Verranno quindi prese in
esame le principali variabili ritenute responsabéilo sviluppo di strategie educative
efficaci ed efficienti.

Relativamente a tale ambito di ricerca, i contiiilpith stimolanti e recenti sono risultati
appartenere prevalentemente ad una specifica bdmtleagpsicologia: I'analisi applicata
del comportamento. Essa ben rappresenta la comeezlo psicologia che piu mi
appartiene, ovvero quella di una scienza naturiade al pari delle altre, € in grado di

offrire criteri di trasparenza, oggettivita e corngione dei risultati.



PARTE PRIMA

IL RAZIONALE TEORICO



CAPITOLO 1
BASI TEORICHE

1.1.IL RUOLO DI CHI INSEGNA. COSTRUTTIVISMO ED ISTRUTTIVISMO:
UNA CONCILIAZIONE POSSIBILE

Costruttivismo (Kelly, 1955; Fosnot, 1996) ed i#fikismo (Rosenshine 1995;
Margules, 1996; Malibar e Pountney, 2002) sono |Speasate presentate come teorie
diametralmente opposte.

L’approccio costruttivista trova le sue basi aiéimo della tradizione cognitivista e
socio-psico-interazionista. Tale prospettiva si gdatinire centrata sullo studente poiché
sottolinea come il soggetto imparerebbe attravéesperienza diretta con il mondo;
tramite I'esplorazione, quindi, sarebbe in gradocdstruire le proprie conoscenze
integrandole con quelle pre-esistenti (Phillips93,91997; Richardson, 1997; Von
Glaserfeld, 1997; Packer e Goicoechea, 2000).

La conoscenza e vista come soggettiva e culturakmardiata. Il ruolo dell’insegnante
diventa quindi quello di stimolare e guidare lodgmte all’interno del processo di
apprendimento che prevede obiettivi formativi esprein termini di problemida
risolvere attraverso attivita, strategie e metdda questi i piu indicati sembrano essere
qguelli che prevedono discussioni e collaboraziore gli studenti. L'ambiente di
apprendimento pud essere progettato in base amgiessi comuni degli studenti
relativamente a specifiche tematiche. Il compitb dkxente diventa quello di fornire
problemi interessanti da affrontare e di stimoléesplorazione del problema da parte
del gruppo facilitando il processo di costruzioed shpere.

L’approccio istruttivista, maggiormente legato alpicologia del comportamento,
prevede che I'apprendimento sia plasmato dalle iz@mrd ambientali. Tale prospettiva
viene talora brevemente riassunta con la seguease:f“se lo studente non impara
significa che l'insegnate non sta insegnando”. wao riceve quindi un’istruzione
esplicita frutto delle decisioni educative di chéeégna; I'educatore attraverso I'analisi
del contenuto, identifica le abilita di base e EBguwenza educativa necessaria per
promuovere I'emergere di comportamenti piu complgkshnson e Street, 2004). Tutte
le attivita vengono programmate e linsegnante dquindi creare le condizioni

attraverso le quali il processo formativo possa awego.
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Caratteristica distintiva e rappresentata dal gralévato di interazione tra allievo ed
insegnante; quest’ultimo ha il compito di illuseasia le conoscenze teoriche che quelle
procedurali, si pone come modello e guida lo sttelearso i risultati attesi.

Nonostante le differenze esistenti all'interno akie approcci teorici, sono state
evidenziate alcun peculiarita comuni soprattuttanmbito pedagogico.

In particolare, un punto di unione lo si puo travarel lavoro di John Dewey (1910;
1916; 1959), uno dei principali esponenti americdaila scuola funzionalista. La
prospettiva funzionalista, che deriva dalla bicdogevoluzionistica di Darwin, si
focalizza sulla ricerca del comportamento che d@aem l'adattamento e la
sopravvivenza del soggetto. Tutto cio nell’'ottidaridolvere i problemi derivanti dal
rapporto tra i bisogni del soggetto e 'ambientadgall, 1907).

Il funzionalismo (Dewey, 1896; James, 1899), natglin Stati Uniti alla fine
dell'Ottocento, interpreta i fenomeni psichici noome elementi disgiunti fra loro ma
come funzioni mediante le quali I'organismo si tadatl'ambiente in cui vive. Tale
corrente di pensiero si sviluppo principalmente ceimpo filosofico e pedagogico
lasciando da parte I'ambito psicologico. Successeste si inizio a parlare anche di
Funzionalismo Psicologico con la Scuola di Chicéigewey, 1896; Angell, 1907) della
quale Dewey, assieme ad Angell, ne diviene un@uecipali esponenti.

Dewey, avvicinandosi molto all’'approccio costruttia, intende sottolineare la ricerca
dei personali interessi o bisogni degli studente cdelezionano attivamente cosa
imparare dal contesto in cui vivono (Dewey, 193B)quindi un’indagine che parte
inizialmente dallo studente e non dall'insegnarit&autore sostiene inoltre come
l'utilita di una azione sia data dalle sue consegee le quali che devono essere
“naturali” per il soggetto. Nonostante tale impasbae teorica, viene sottolineata anche
la responsabilita che possiede l'insegnante nebrdace i bisogni derivanti dagli
studenti con la programmazione curricolare.

In questo senso € possibile intravedere una caaihe tra approccio costruttivista ed
istruttivista operando un passaggio da una fagstuizione guidata dall'insegnate ad
una maggiormente centrata sullo studente. In umgnmomento quindi I'obiettivo
potrebbe essere quello di promuovere l'acquisizienBautomatizzazione di abilita
basilari che possano permettere al soggetto uressiga applicazione di queste in una
modalita piu personale.

In particolare, il ruolo dellinsegnante nella maiosa strutturazione dell’lambiente e

delle condizioni motivazionali, nella accurata middadi presentazione degli stimoli e



nella flessibilita ed originalita nel fornire i féleack agli studenti, & la base per un
percorso istruzionale efficace. Tutto cio acquigtavalore ancora maggiore se si fa
riferimento a soggetti con bisogni educativi spkeqgeer i quali minime modifiche
all'interno del contesto educativo possono creayeificative variazioni nei livelli e nei

tempi di acquisizione della abilita

1.2.PERCHE’ UN'UNICA PRATICA ISTRUTTIVA?
LA SCIENZA E’ UGUALE PERTUTTI: IL CONTINUUM EVOLUTIVO

Ripercorrere i diversi significati che nel corsd t#npo ha assunto il concetto di ritardo
mentale permette di rappresentare I'evoluzioneadelbzione di anormalita e le
inevitabili ripercussioni a livello educativo e sale.

La pedagogia speciale stessa nasce nella convenzioa la “minorazione” € un dato
oggettivo che pone dei limiti all'educabilita debgetto, limiti che vengono sempre piu
spostati in alto, ma che non pongono la personanaia alla pari delle altre: essa
rimane sempre anormatecome tale viene educata in scuole speciali.

Negli anni '60 e '70, sulla base di convinzionitardli e sociopsicopedagogiche diverse
da quelle che avevano portato alla istituzioneedstuole speciali, si nega il concetto di
"normalita” e di "anormalita”, in nome della eguagka degli individui, eguaglianza
che nasce dal riconoscimento che tutte le persone diverse l'una dall'altra e come
tali eguali.

Nei primi anni 70 i confini tra scuole specialseuole normali si rompono e gli alunni
fino ad allora indicati come anormali e subnormadsumono la denominazione di
portatori di handicap ed entrano nelle scuole camiuobiettivo perdo non é quello
prettamente didattico ma sembra essere sopratelttivo alla socializzazione (lanes
2007).

Parallelamente anche a livello diagnostico il cttacei disabilita ha assunto diversi
significati nel corso del tempo. Inizialmente calesata un tratto o caratteristica
centrata sulla persona (a cui spesso si facevami#ato come a un “deficit”) € passata
ad essere definita come un fenomeno avente genefttori organici e/o sociali
(Grossman, 1983).

L’AAMR (1992) ha proposto un approccio di tipo miattoriale articolato in quattro
categorie di fattori di rischio: biomedico, sociademportamentale ed educativo.

10



Nel Manuale del 2002 (Luckasson et al., 2002), ikaldlita & stata definita come
espressione dei limiti nel funzionamento individuala a livello intellettivo che del
comportamento adattivo, coinvolgendo quindi tulitegpetti della personalita.
L’importanza di questa modificazione evolutiva wektrutto di disabilita, € che essa
non € piu interamente considerata un tratto asselinvariato della persona ma pone al
centro l'interazione tra il soggetto e il suo anmbée

Considerando nello specifico il concetto di ritardiviene indispensabile comprendere
se le ridotte capacita di apprendimento dipendaalfirderazione con I'ambiente
funzionale e non siano da attribuirsi unicamerfitari interni.

In merito a cio, la questione fondamentale restbikte se normalita e ritardo
appartengano a continua diversi oppure siano pdifterenti lungo uno stesso
continuum (Perini e Bijou, 1993). Tale dicotomiarifliette nelle due principali linee
interpretative riguardanti lo sviluppo cognitivoalg a dire il cognitivismo ed il
comportamentismo.

A partire dagli iniziali contributi di Piaget (1928ino ad arrivare alle piu recenti teorie
dell'elaborazione dell'informazione (Newell, 1980990), l'approccio cognitivista
sostiene che il soggetto abbia la capacita innaiasformare e manipolare gli stimoli.
Si presuppone quindi I'esistenza di costrutti ifiotenon direttamente osservabili, come
ad esempio le strutture per Piaget, che medianoterazioni dell'individuo con
I'ambiente. Cio che caratterizza il ritardo mentajeindi, sarebbe un sistema cognitivo
inefficiente, in sostanza qualitativamente difféeenrispetto alla media della
popolazione.

La teoria comportamentale, utilizzando il metodendgine proprio delle scienze
naturali, ha invece come oggetto di studio il congroento osservabile. Qualsiasi
fenomeno, anche il pit complesso come il pensigrene descritto in qualita di
comportamento senza il ricorso a sottostanti coemzet non direttamente osservabili.
Cio che viene preso in esame € I interazione trgamismo, inteso come unita
biopsicologica, e ambiente funzionale all'internel dyuale ha luogo linterazione
(Kantor, 1959).

Il ritmo con cui saranno appresi nuovi comportametipendera quindi dalle
opportunita date dalle caratteristiche biologichedal’ambiente socioculturale; in
particolare, in un’ottica funzionale, I'apprendinbendi una abilita dipendera dalle

relazione fra stimolo discriminativo, risposta enseguenza. Coerentemente con tale
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impostazione, il ritardo verra considerato evolotivovvero un rallentamento che
interferisce col processo di cambiamento (PeriBijeu, 1993).

Nel 1964 Lindsley scrive:Children are not retarded. Only their behaviourawerage
environments is sometimes retarded. In fact, in@dern science’s ability to design
suitable environments for these children that taurded.

Spostandosi quindi da una analisi di tipo struteyrgropria delle teorie cognitive
(Ausubel, 1968; Piaget, 1970), ad una di tipo fanale che caratterizza I'approccio
comportamentale (Skinner,1953, 1957, 1958), il jmwia diventa non tanto che abilita
insegnare ma soprattutto come insegnarla.

| due aspetti appena citati sono inevitabilmengatiee difficilmente scindibili. Tuttavia
attribuire il mancato apprendimento esclusivamexateun fattore interno (carenze nel
processo di elaborazione cognitiva), potrebbe votlre rinunciare a priori
all'insegnamento di quel determinato contenutoi(?,et997).

Oltre al cosa e al come insegnare, un'altra prodiem € costituita dallo stabilire chi
possa decidere quando un soggetto padroneggia eetramn’abilita o quando invece
esistano ancora margini di miglioramento che quipditano ad offrire ulteriori
opportunita di apprendimento (Lindsley, 1992, 1990)

Indipendentemente dagli approcci teorici e daj@ltigia di disabilita presa in esame,
grandi sforzi sono stati fatti al fine di determi@auando una competenza é realmente
acquisita e quali siano le condizione necessafilecak essa sia mantenuta.

Sia i ricercatori di stampo cognitivo, con gli stgdll'overlearning (Krtiger, 1930) che
guelli appartenenti all’ ambito comportamentalelggar di pratica addizionale, ovvero
della ripetizione di una classe di risposte anchegia acquisita nel repertorio del
soggetto.

Una innovazione riguarda lintroduzione del parametempo all’interno della
metodologia educativa, la quale fa si che I'esemeidi un’abilitd che ha gia raggiunto
il criterio di accuratezza (100% di risposte cdgktpossa essere ulteriormente
migliorata in termini di ritmo d’esecuzione (numetiocomportamenti emessi nell'unita
di tempo). Diventa cosi possibile stabilire un ttibte, anche per soggetti con ritardo
mentale, che sia definito in qualita di frequenpanportamentale ottimale, verso la
guale tendere.

Tra gli approcci che propongono tale definizioneragiva di obiettivi educativi, appare
evidente il contributo dei teorici che si rifannd ana didattica di tipdluency based
(Liberty, 1972; Haughton,1972; Binder 2001; Lings&d64; White 1986).
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Si parla in questo caso fluency aimdove peraim si intende una abilita che e in grado
di mantenersi nel tempo, durare per periodi pradtingesistendo alla distraibilita e
combinarsi al fine di sviluppare performance pitnptesse. Tali standards sono definiti
da un range numerico stabilito in base alla peréoree di soggetti competenti (White
2000, 1986).

In quest’ottica e sulla base di tali analisi, siligspa il mio lavoro nel tentativo di
stabilire obiettivi che siano funzionali all’adattanto del soggetto nel proprio ambiente
di vita e perseguibili attraverso una modalita riegnamento/apprendimento efficace

ed efficiente.

1.3.COSAINSEGNARE: GLI OBIETTIVI EDUCATIVI

Si é visto come orientamenti teorici differenti domano verso approcci diversi
all'educazione; un’analisi di tipo strutturale sichlizzera su quali abilita possono
venire apprese, una di tipo funzionale puntera ratividuare la migliore modalita
possibile di insegnamento. Tuttavia, anche adottaqdest’ultima prospettiva, un
quesito che si deve porre il ricercatore riguatdasa insegnare.

In questo caso, pero, il “cosa insegnare” e int&so tanto in relazione a che cosa e
possibile acquisire, poiché qualsiasi abilita oteanto puo divenire parte del processo
di apprendimento, quanto all’individuazione dellglita che possono risultare utili al
soggetto. Questo é il primo gradino dal quale dasilprogramma istruzionale deve
partire € che ne stabilisce sin dall’inizio la déh.

Qual e la caratteristica che fa di una semplicktakhin comportamento “importante™?

In biologia, I'importanza di un comportamento egu&ocabilmente legato al concetto
di sopravvivenza. Da un punto di vista evolutivedpele concetto non & sempre chiaro
e I'importanza di una abilita & spesso legata dcqsaltro, solitamente alla rilevanza
individuale e sociale.

“La scuola e incaricata non solo di insegnare spend abilita che preparino gli
studenti ad agire consapevolmente anche in sitmazibe potranno verificarsi molto
tempo dopo la conclusione dell'istruzione formaleg anche imparare valori etici e
culturali che producano benefici a lungo termine pi@dividuo e per l'intera societa
(Barrett e al., 1991).
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Decidere se un’abilitd da apprendere possa divertilee e vantaggiosa per il soggetto
non € sempre una operazione semplice. Appare awviltti che imparare a camminare,
parlare, leggere o scrivere siano abilita indispbilis Puo invece risultare meno
scontata, ad esempio, l'utilita di imparare a tarebare con le dita; questa, tuttavia,
potrebbe risultare fondamentale per un futuro pE=iomista o per lo sviluppo
dell'abilita di scrittura su tastiera (Staats, 1996

In tal senso é fondamentale che un nuovo comportemappreso fornisca conseguenze
importanti per il soggetto che non siano solamdetgate alla mera acquisizione
dell'abilita (Rosales-Ruiz e Baer, 1997). In amitimportamentale si parla quindi di
Cusp “a behavior change that has consequences for thenm beyond the change
itself, some of which may be considered importgRosales-Ruiz e Baer, 1997).
Adottando tale prospettiva, anche una capacitangsge come il camminare acquista
un significato piu completo; in un’ottica funziorakssa permette I'accesso ad altri
stimoli e, conseguentemente, ad ulteriori oppotéudi apprendimento (Bosch e Fuqua,
2001). Per il soggetto risulta quindi essenzialeedere a nuovi ambienti, stimoli,
contingenze che permettano al repertorio persahaspandersi ed arricchirsi.

Un’altra caratteristica che dovrebbe possedere uovan comportamento insegnato e
quella di facilitare 'apprendimento di altre atdlidelle quali pud essere un prerequisito.
A tale proposito il filone di studi relativo allaggrammazione di tipdluency based
analizza il legame che intercorre tra abilita dsdad abilita complesse attraverso i
concetti diApplication (Binder, 1996)Generativity(Epstein, Kirshnit, Lanza e Rubin,
1984, Epstein, 1991)@ontingency AdductioAndronis, Layng e Goldiamond, 1997).
La validita sociale di una abilita insegnata riguihfine essere essenziale nella
progettazione di un programma istruzionale. Il cortggmento appreso dovrebbe
innanzi tutto apportare benefici alle persone @aih soggetto, generalmente i familiari
(Lee e Odom, 1996), oltre che alla comunita neliale egli vive.

Un ulteriore criterio che pud essere preso in amrazione nella scelta di quale
comportamento insegnare riguarda anche la pot@azikiquest'ultimo di sostituire una
condotta inappropriata (Vollmer e Vorndran, 1998séh e Fuqua, 2001).
Riassumendo, possiamo dire che la decisione egtacptimaria che deve prendere
'insegnante si deve focalizzare sull'analisi delportanza e delle ripercussioni che
puo produrre un cambiamento sia all'interno delerggrio comportamentale della
persona che all'interno della comunita nella quajke vive. Secondo questa prospettiva,

poter agire in maniera efficace ed efficiente digaiavere gli strumenti necessari per
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poter dare indicazioni coerenti ai caregivers sanp tempo sara necessario per far
apprendere l'abilita concordata. L’acquisizioneudia abilita in un preciso momento
della vita del soggetto risulta molto spesso dileiimportanza per poter dare accesso a

tutta una serie di ulteriori possibilita di apprandnto e di sviluppo.
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CAPITOLO 2
IL RUOLO DELLA PRATICA ADDIZIONALE:
AUTOMATICITA', SUPERAPPRENDIMENTO E FLUENZA

Nel tradizionale sistema educativo la percentuakessgoste corrette costituisce l'indice
di apprendimento di un contenuto. Alla base delilzzo c’é la convinzione che sia
sufficiente rilevare il livello di accuratezza dhaiperformance per poterla definire come
competente. In realta, cid che spesso permettenasbggetto che ha gia raggiunto il
100% di accuratezza in un determinato compito demtiare realmente competente, e
'opportunita di fare maggiore pratica la quale siste nella ripetizione di un
comportamento che € gia stato acquisito dal reperttel soggetto, con I'obiettivo di
migliorarne la performance (Binder, 1996; Kubin@02). Haughton (1980) sottolinea
come la meta del tempo speso all'interno del psmcaducativo dovrebbe essere
impiegato nel proporre esempi e nel fare esercidiacendo il tempo utilizzato nella
sola acquisizione dell’abilitd. L'ammontare di temghe gli studenti investono
attivamente sulle abilita accademiche risulta ®&treénte correlato con il
conseguimento di importanti risultati scolasticie(@ger e Stoiber, 1999; Gettinger e
Seibert 2002; Peladeau, e al., 2003). Tuttaviadatelizione non é sufficiente, infatti un
miglior predittore del raggiungimento di livelli tohali di performance sembrerebbe
essere il numero di opportunita di apprendimentaife ovvero la possibilita di fare

maggiore pratica possibile (Heward, 1994; Greenwematl, 1994).

In letteratura le ricerche relative allammontareothtica istruttiva sono spesso legate
anche al concetto di creativita. Ci si chiede allse una determinata abilita, sia innata e
quindi posseduta solo da alcuni individui, oppueep®ssa essere il risultato di un
processo di apprendimento, in altre parole detlessinterazionale del soggetto (Marr e
Tech, 2003). Un contributo importante all'analigl ddoncetto di creativita proviene
dalla psicologia cognitiva che propone una distinei tra elaborazione controllata ed
elaborazione automatica in relazione all’acquisigioe al mantenimento di abilita
(Shiffrin e Schneider, 1977).

All'interno di tale approccio, Weisberg (1993) ,audegli studiosi che maggiormente ha
indagato il costrutto in esame, definisce la créatiessenzialmente come problem

solving. In questa maniera egli intende comprendereasto range di abilita che puo
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spaziare dal trovare la strada esatta per raggienge luogo, al comporre un lungo e
appassionante poema.

In particolare, sempre all'interno della cornicegeitivista, viene fatto riferimento al
concetto di automaticita e superapprendimentolaziene a quello che viene chiamato
talento (Bloom, 1986) o genio (Howe, 2001). Daltadso di Bloom, che coinvolse
soggetti appartenenti a 6 ambiti distinti (pianistultori, tennisti, nuotatori olimpici,
matematici, neurologi) emerge come tutti i partanip dedicassero tempo alla pratica
ripetuta di abilita basilari che gia padroneggiavatiascun “talento” per ottenere gli
alti livelli di performance raggiunti aveva impig¢ganon meno di 12 anni.

In modo simile, ulteriori studi (Ericsson, KrampeTesch-Romer, 1993; Sloboda,
Davidson, Howe e Moore, 1996; Ericsson, 2004) §no@ano I'origine non innata del
“genio”. In primo luogo emerge come le pre-esistdifterenze individuali posseggano
un ruolo marginale nello sviluppo di una performamompetente. Secondariamente
risulta evidente come gli esecutori “esperti” ng@ane solamente piu accurati ma anche
piu veloci nello svolgimento dellattivita rispetegli esecutori “non esperti”. E’ inoltre
presente una correlazione diretta tra livello drfgenance e quantita di pratica
deliberata. Il fattore predittivo del raggiungimerdi alti livelli di esecuzione risulta
essere, quindi, il superapprendimento di quellditalihe gia viene svolta in maniera
accurata ma che tramite la pratica ripetuta raggaualevati gradi di automaticita.

Anche all'interno della prospettiva comportameatigt concetto di creativita viene
messo in relazione a quello di automaticita, doveriini “processo inconsapevole”
acquisiscono una valenza specifica. Per gli amalg#l comportamento la
“consapevolezza” emerge dall’acquisizione di unerggio verbale grazie ad una
comunita che modella una capacita di tipo auto+itéso (Skinner, 1957). Tale
modalita diventa fondamentale per abilita, ancheplesse, che necessitano di auto-
istruzione. Una volta che l'esecuzione del compiiwiene automatica e quindi
I'autoistruzione non € piu necessaria, si puo dire I'abilita diventa “inconsapevole”,
viene cioé semplicemente svolta; questo e queloadtade agli esecutori esperti ed
alle cosiddette “personalita creative” o “genialiAncora una volta si sottolinea
'importanza che ricopre lo svolgimento della pratiaddizionale andando cosi a
confermare le evidenze empiriche gia presentefitetatura (Driskell, Willis e Cooper,
1992; Binder, 1996; Bucklin, Dickinson e Brethow2000).
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La necessita di promuovere pratica addizionale siambe la gia avvenuta acquisizione
dell’'abilita € ci0 che maggiormente accomuna glidstrelativi allo sviluppo di
automaticita, fluenza e superapprendimento. Spéassoconcetti tendono a venire
considerati come equivalenti; in realta essi sifedénziano sia nella definizione
operativa che nel raggiungimento di specifici efféitapprendimento.
Quando si parla di automaticita ci riferisce ad p&formance veloce, che non
necessita dell'attenzione del soggetto (Logan 1¥6pm, 1986; Cohen, Dunbar e
McClelland, 1990; Thurman, 1993; Bucklin, Dickins@n Brethower, 2000). Una
ulteriore caratteristica che alcuni autori suggen® e quella relativa alla possibilita di
attuare un altro comportamento in concomitanza Eesecuzione di una abilita
automatica (Dougherty e Johnstone, 1996). Spessdetieratura, il concetto di
automaticita e stato legato al processo di lettura, particolare al modello
dell’Automatic Information Processingi LaBerge e Samuels (Samuels, 1994). Nello
specifico, tale ambito di ricerca sottolinea comaa uperformance automatica
(decodifica delle parole) consenta di liberare drse attentive” utilizzabili per il
processi di ordine superiore come ad esempio lgpoeamsione (Samuels, 1994).
Differentemente dal costrutto fluenza che fa rnfeento alla frequenza di risposta
nell’'unita di tempo, I'automaticita € definita iarmini di latenza della risposta. Fluenza
ed automaticita sono ci0 nonostante spesso préserdme costrutti simili. Tuttavia,
differentemente dalle ricerche relative alla flumnnon esistono evidenti conferme
empiriche della relazione tra automaticita ed ingoati effetti di apprendimento quali
ricordo, resistenza alla distrazione e facilitaeioell’acquisizione di compiti complessi
(Spring, Blunden e Gatheral, 1981; Naslund, 198&alif Fendrich e Proctor, 1990;
Fisk, Hodge, Lee e Rogers, 1990).
Il costrutto di overlearning invece, derivante daléorie cognitive sulla memoria, €
definito come pratica deliberata che viene svoltaed’acquisizione del criterio di
accuratezza (Driskell, Willis e Cooper, 1992). Tdkfinizione, seppur avvicinandosi
molto alla metafora fluenza, non include il fattdesnpo e conseguentemente non e
volta specificatamente alla promozione di perforogaveloci ed automatiche.
Le ricerche classiche relative al superapprendiméRbstman, 1962; Casey, 1975;
Schendel e Hagman, 1982; Driskell, Willis e Copd&92) si rifanno principalmente
allo schema utilizzato da Kriiger (1930) che prevegléasi successive:

1. fase di apprendimento durante la quale viene magisti numero di prove

necessario per raggiungere il criterio di acquisief
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2. fase di superapprendimento nella quale il soggesiottoposto ad ulteriori prove
in base ad un tasso predefinito (es.: se nellagfase si sono svolte 10 prove e
viene stabilito un tasso del 50%, il training vepratratto per altre 5 prove);
3. fase di rievocazione che prevede la registrazi@h@&wumero di item riconosciuti
correttamente ed il numero di errori.
Numerosi studi sono andati ad indagare la relazimsuperapprendimento e ricordo;
la metanalisi condotta da Driskell et al. (1993)oria come tale procedura produca
moderati livelli di incremento del ricordo. In padlare la maggioranza degli studi presi
in esame all'interno della metanalisi rilevano @ignificativa ritenzione solamente per
intervalli pari o inferiori ad una settimana. Maaomano che lintervallo di tempo
aumenta, diminuisce la discrepanza tra la condezatirsuperapprendimento e quella di
controllo (Rohrer, Taylor, Pashler, Wixted e Cepe2@05; Nuthall, 2000; Driskell,
Willis e Cooper, 1992). Inoltre non esistono ancaralenze empiriche sul rapporto con
altri effetti di apprendimento.
Pochi studi, infine, sono riusciti a confrontareauprocedura di tipo operante libero,
nella quale viene promossa anche la variabile Walocon la semplice ripetizione della
pratica in assenza del parametro tempo (Omrod ee$pi990). La difficolta, in tale
ambito di ricerca, rimane l'isolare il numero dipgptunita di apprendimento (che
solitamente risulta piu elevato nelle proceduremkrante libero). Si tratta di capire se
la variabile rilevante sia semplicemente il maggiamero di prove fornite oppure la
velocita di esecuzione.
Nello specifico, la velocita di esecuzione € il gaetro che maggiormente
contraddistingue gli studi relativi alla fluenza lgquale viene definita come
combinazione di accuratezza e velocita che caiatteuna performance competente e
non esitante (Binder, 1990; Cavallini e Trubini 2D0Viene evidenziato come mentre il
superapprendimento possa essere descritto in @daprocessadi pratica addizionale,
la fluenza e relativa adobbiettivi misurabili di tale pratica (Binder, 1996).
Conseguentemente il training di apprendimento vpradratto sino al raggiungimento
di specifiche frequenze di emissione dell'abilita iquestione. Tuttavia |l
raggiungimento di tali obbiettivi non garantisceechna performance sia veramente
fluente. Il termine fluenza infatti € una metafgaiché non e identificabile se non a
posteriori. Un comportamento si puo definire fleeablamente in presenza di specifici
effetti di apprendimento; la fluenza descrive quimaga relazione osservabile tra essi ed

una determinata frequenza di risposta (Haughto82;1Qindsley, 1992; Johnson e
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Layng, 1992, 1996; Binder, 1996; Kubina e Morrise@00; Eshleman, 2001; Binder e
al., 2002; Kubina e Starlin, 2003; Binder, 2003rtHady, Mozzoni e Fahoum, 2005).
Tra gli effetti di apprendimento correlati con uparformance fluente e presente la
Retentionche indica la relazione tra frequenze comportaaties¢parate da un arco di
tempo durante il quale il soggetto non ha avutpdasibilita di emettere lo specifico
comportamento (Binder, 1996). Nonostante sia rilevada un punto di vista
sperimentale, la cessazione del comportamentorpdeterminato periodo puo risultare
controproducente per il soggetto. Per questo mptecentemente, si sta focalizzando
I'attenzione sul concetto diaintenanceche, a differenza dellRetention prevede la
possibilita di emettere immediatamente il compodata appreso. In questo modo il
soggetto puo utilizzare l'abilita di base acquisiteche da solo e nel contesto naturale,
con la possibilita che essa venga rinforzata (Bintie96).

L’ Endurancesi riferisce invece alla durata dell’attenzionecampito per periodi di
tempo prolungati. Una qualita direttamente collagat’Enduranceé la Stability
definita come la capacita di esecuzione del compitche in presenza di stimoli
distraesti o di stimoli in diretta competizione cibrtompito richiesto (Binder, 1996).
Un ulteriore, seppur ancora ambiguo, effetto dirapgimento € RApplicationla quale
indica il legame che intercorre tra le abilita disb Component Skille le abilita
complesse Gomposite Ski)| il conseguimento degli obiettivi di fluenza reelprime
risulterebbe essere correlato con I'acquisiziorike deconde (Binder, 1996).

Binder, Haughton e Bateman (2002) e Dougherty @stoh (1996) sottolineano come
automaticita, superapprendimento e fluenza sianeeafta strettamente legate poiché
tutte fanno riferimento all’esecuzione dell’abilita training oltre il criterio della sola
acquisizione. Le differenze maggiormente rilevardi esse rimangono comunque le
modalita di misurazione e la relazione con gli &iffidi apprendimento; quest’ultima in
particolare potrebbe essere influenzata non taatla dipologia di presentazione del
compito quanto dalla quantita di pratica effettuata
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CAPITOLO 3
OPERANTE CONTROLLATO ED OPERANTE LIBERO

La parte centrale di un programma istruzionalereheetermina validita ed efficienza é
costituita dalla procedura d’insegnamento che sglee di adottare. Rimanendo
allinterno dell’ottica comportamentale, si € soetti analizzare, nelle loro principali
caratteristiche, due procedure fondamentali chegaen utilizzate per promuovere
I'apprendimento e I'automatizzazione di abilitaoye discrete e pratica deliberata.
Dalla letteratura emerge come entrambe le procedianeo state impiegate sia per
insegnare molteplici abilita che per promuovernelli ottimali di emissione attraverso
la pratica ripetuta (Kessissoglou e Farrel, 1996d@r, 1996; Singer-Dudek e Greer,
2005). A livello applicativo, si parla di metodolagper prove discrete quando viene
usato una procedura di tipo operante controllatdi pratica deliberata se viene
utilizzata una procedura di tipo operante liber@nide la procedura per prove discrete
caratterizza la “classica” modalita di insegnamesdtia quale non si puo prescindere
quando si vuole costruire una nuova abilita, lacpdura per pratica deliberata risulta
maggiormente rilevante nel miglioramento della perfance relativa alla medesima
abilita. In questo senso si puo ad esempio insegmhun nuovo allievo di musica quali
sono i tasti del pianoforte ma anche successivanaignarsi avendo come obiettivo
quello di migliorare la performance diventando yp&loce e fluente.

Il terminefree operanto operante libero, impiegato a partire dagli d66j indica una
condizione che prevede la possibilita di emettétedp una risposta in presenza dello
stesso stimolo. Si parla invece aintrolled operanto operante controllato quando il
soggetto risponde una sola volta per ciascun stird@criminativo (Ferster,1953). La
principale innovazione che viene introdotta conpémante libero e che ne fa una
metodologia distinta, e l'utilizzo della frequenzpale parametro di misura del
comportamento.Durante gli anni '50 vennero svilupmhue principali procedure di tipo
operante libero, poco indagate ma comunque uttézge in laboratorio che in ambito
educativo: &xternalizing the behavide “free up the operah{Lindsley, 1996).

La prima tipologia di training venne sviluppata saifutto per portare all’interno della
ricerca di base comportamenti maggiormente comipkessievanti a livello sociale

come smettere di fumare o la diminuzione di cordatigressive (Duncan, 1969, 1971).

21



In ambito educativo I'applicazione di maggior iese riguarda il Thinking Aloud
Problem Solvig (TAPS). Inizialmente sviluppato \éimbey e Lockhead (1999), il
TAPS viene utilizzato al fine di sviluppare stragegi problem solving attraverso la
sostituzione di modalita inadeguate allo sviluppp wh ragionamento efficace
(Whimbey e al.,1993). La principale caratteristb@ fa del TAPS un chiaro esempio di
come un comportamento puO venire “esternalizzato” k focalizzazione sul
ragionamento ad alta voce che deve caratterizaalsigsi passaggio della risoluzione
di un problema (Johnson, 2004).

La seconda tipologia di training presa in esameeny ‘free up the operahtrisulta
essere ancora piu importante e segna veramenssshggio da una procedura di tipo
operante controllato ad una di tipo operante liljenadsley, 1996). La difficolta risiede
infatti nel creare le condizione ottimali affinchg comportamento possa venire emesso
liberamente dal soggetto e ad una frequenza aalgttaprio ritmo di esecuzione. Tutto
ci0 acquista ancora piu significato se applicatoahilita per le quali il contesto nel
quale si vive richiede una bassa frequenza di évniss Lindsley (1996) propone
'esempio del saluto. Dire “buon giorno” e un comtpmento che viene emesso un
numero esiguo di volte all'interno dell’intera giata. In alcuni casi perd un educatore
puo avere l'esigenza di insegnare ad un bambin@raéttere quel saluto in modo
coerente ed appropriato. Sara quindi importantarerenaggiori possibilita di emettere
tale comportamento e produrre le condizioni pemggtere ad un soggetto di eseguire

I'abilita frequentemente, in una modalita di tippecante libero.

Numerose sono state le ricerche che hanno messofeorto 'utilizzo di operante
controllato e di operante libero, sottolineandpanticolare come quest’ultimo consenta
un continuo monitoraggio delle performance che p#tendi cogliere anche piccole
variazioni tra un’emissione e la successiva (LiegsHobika e Etsten, 1961).
Nonostante I'importante mole di studi di laboraboohe hanno visto l'utilizzo della
procedura di operante libero, nello stesso momstieiico sono state meno numerose le
applicazioni con soggetti umani (Rayfield, Seg@adiamond, 1982; Andronis, 1983;
Layng, 1994). La maggior parte degli studi infattiivilegido lI'uso dell’operante
controllato soprattutto all'interno pratica edugatcon studenti sia normodotati che con
bisogni educativi speciali. Questo accadde padrooénte quando iniziarono a prendere
campo alcuni particolari filoni di ricerca, soptdato quelli relativi alle relazioni di

equivalenza e al matching-to-sample (Sidman, 12907). Si inizid anche a sostituire
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il parametro frequenza con la latenza di rispostssiclerando quest’ultima una misura
che, al pari della prima, era in grado di indidarérza di una risposta.

Lo stesso Skinner (1958), nello sviluppo e applmae delleTeaching Machinesion
introdusse i principi della procedura di operanberb. Gli studenti infatti, anche se
erano liberi di procedere secondo il proprio ritmio apprendimento, non avevano
I'opportunita di ripetere la risposta in preseneflastesso stimolo, di auto correggersi
o di passare alla domanda successiva. Tipicamefiteaondizione di laboratorio viene
fornito il medesimo stimolo discriminativo (es.:hgacciare una leva). Mantenere tale
modalita anche in ambito educativo risulta tuttapia complesso ed in alcuni casi
svantaggioso; per tale ragione, nelle applicaztdattiche lo stimolo discriminativo
solitamente cambia (es.: risoluzione di fatti mat@an, lettura di gruppi di parole, etc.).

| training relativi alla didattica di tipluency basegermettono al soggetto di procedere
secondo la propria velocita di esecuzione ma, seimdipi particolari di compito o in
presenza di una specifica scelta educativa da pattensegnante, non consentono di
emettere nuovamente la risposta di fronte al megestimolo discriminativo.

Inoltre, attualmente si sta procedendo verso uteiote specificazione terminologica
che rimanda ad alcune differenze all'interno depsatica educativa relativa
all'applicazione della modalita di operante libebiscrete Trial Timinge Free-Operant
Timingvanno a specificare la presenza (nel primo casagsenza (nel secondo) di una
persona, in genere insegnante o sperimentatorepreisenta il materiale e elargisce i
feedback ponendo in questo modo un effetto tetickéiRd, 2010). All'interno deFree-
Operant Timindo studente & veramente libero di procedere secibpdoprio ritmo (ad
esempio leggere il passaggio di un libro) senzarésenza di una persona esterna che
possa in qualche modo influenzare il ritmo di pnéazione degli stimoli. Cio si mostra
in linea con gli studi precedenti per i quali I'efjo critico risultava essere la
diminuzione del lasso di tempo che intercorre tapresentazioni degli stimoli
discriminativi (Johnson e Layng, 1996). Per questgione € quindi piu opportuno
adottare modalita di presentazione del compito parenettano allo studente stesso di
procedere secondo il proprio ritmo; alcuni esenguardano I'utilizzo di flash-card che
il soggetto pud somministrarsi in autonomia o lIaspdsizione del compito da
apprendere su fogli che danno la possibilita ditteene le risposte anche in assenza
dell'insegnante (Johnson e Layng, 1996).
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Lindsley in The Four Free-Operant Freedon{$996) individua quattro tipologie di
“liberta” ovvero di aspetti che concorrono alla imazione ed allo sviluppo di livelli
ottimali di performance.

1) Presentazione degli stimoli

Il soggetto ha la possibilitd di procedere secomgwoprio ritmo. La modalita con la
guale viene presentato il compito da eseguire préaenza di un altro soggetto che
controlla I'emissione dello stimolo pone inevitabénte dei limiti nella costruzione di
frequenze di comportamento. Lo studente, in baseheamalla scelta educativa
dellinsegnante, puo avere inoltre la possibilitéedmarsi, ripartire o addirittura passare
allo stimolo successivo se non € in grado di risieoe.

2) Formazione della risposta

Lo studente e libero di scegliere e di modificarédrma della propria risposta in modo
da diminuire lintervallo di tempo tra una emissore la successiva ed evitare
condizioni di noia o fatica. Per questi motivi dggetto pud ad esempio decidere di
utilizzare delle abbreviazioni nel caso in cui lenghezza della risposta imponga un
limite nella costruzione di frequenze di emissiobe.studente puo addirittura creare il
proprio materiale ed operare delle scelte ancheed di contenuto da apprendere; in
questo modo ha l'occasione di imparare direttamguoteg € la modalita maggiormente
adatta per la promozione di una performance fluente

3) Ripetizione della risposta

Lo studente ha la possibilita di ripetere la praptisposta in presenza dello stesso
stimolo e di auto correggersi. Come specificatoc@entemente, questa tipologia di
“liberta” e quella che e andata maggiormente pardupartire dall@eaching Machines
di Skinner sino ad arrivare alle applicazioni ditdie del Precision Teaching.

4) Velocita di risposta

La liberta di procedere secondo la propria velogitégata inevitabilmente alla modalita
con la quale viene presentato il compito. Risuttfatti fondamentale tenere sotto
controllo l'effetto ceiling facendo si che lo stilap successivo alla risposta del
soggetto, si possa ripresentare con una latenzsi@le piu breve possibile.

Tutti questi aspetti concorrerebbero quindi allonpozione di livelli ottimali di
performance tramite la pratica deliberata dellighih esame (Lindsley, 1996).
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CAPITOLO 4
EFFICACIA ED EFFETTI DI APPRENDIMENTO

Il costrutto di Efficacia viene definito in relazie al livello di acquisizione dell’'abilita
ottenuto grazie all'utilizzo di una determinata rabid d’insegnamento (Kozloff, 2002;
Cates e al., 2003). Il livello di acquisizione diauabilita viene a sua volta valutato in
termini di effetti di apprendimento quali ad esemphantenimento, resistenza alla
distraibilita e generalizzazione in nuovi contéBtougherty e Johnston, 1996; Binder e
al., 2002).

Parecchi studi si sono proposti di confrontare @doce di Prove Discrete e Pratica
Deliberata soprattutto in relazione a specificiettif di apprendimento riportando

tuttavia risultati contrastanti (Singer-Dudek e@r, 2005).

4.1.NUMEROSITA’ ECOMPLESSITA’ DELLE VARIABILI IN CAMPO

Per confrontare il livello di efficacia delle pratee istruttive prese in esame é
necessario individuare quali variabili esaminareqeali possono essere quelle
maggiormente significative. Al fine di mostrarne tamerosita e la complessita,
verranno analizzati due filoni di ricerca, il prinniguardante la metodologRrecision
Teaching(PT), il secondo relativo agli studi dkhavioral Momentur{Nevin,1983).

La metodologiaPrecision Teachingche si colloca all’interno della didattidluency
based,ben rappresenta le caratteristiche essenziali diprmcedura di tipo operante
libero sviluppatasi in campo educativo ed apphaati

Il PT, formulato a partire dagli anni ‘60 da Linegle colleghi, prevede brevi sessioni di
pratica deliberata (massimo un minuto) e si badla suisurazione giornaliera della
frequenza di risposta.

Per molti autori il PT viene considerato uno stratoedi misura (White, 1986; Howell
e Lorson-Howell, 1990; Peterson e al., 1990). Inipalare White (2000) ne da questa
definizione: ‘PT is a set of guidelines for describing behavaartlining the instructionl
plan or conditions under which the behavior occurgnitoring the frequency with
which the behavior occurs, charting the learnerfegress on a “standard chart” and

evaluating the changes which occur in the behawitin each new revision of the plan
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Altri ricercatori considerano il PT anche una melodia in grado di incrementare
'accuratezza e la velocita di esecuzione di unditab(Lindsley, 1990; Binder e
Watkins, 1990; Kessissoglou e Farrel, 1995; BindE96). Se si adotta questa
prospettiva, venendo cosi a definire il PT non soio strumento di misura ma anche
una metodologia di insegnamento, risulta fondankerdamprendere quale sia, tra le
tante, [l'effettiva componente responsabile delleonmzione di frequenze di
comportamento. Sara quindi questa la variabile teroenare ['efficacia di un
programma d’insegnamento soprattutto in relazioneaggiungimento di importanti
effetti di apprendimento.

Un recente studio condotto attraverso una sergndiue esperimenti (Pocock, 2006) é
andato ad indagare il ruolo di alcuni aspetti d&l Ronitoraggio, definizione degli
obiettivi di performance e pratica deliberata.

L'utilizzo di feedback informativi attraverso laswualizzazione grafica dei risultati
parte integrante della metodolodgtaecision TeachingWhite, 1986; West e al, 1990;
White, 2000). Tale componente pero0 sembra non leoerecon l'aumento delle
frequenze di emissione del comportamento. Tuttagsa puo influire indirettamente
poiché, attraverso lI'immediata visualizzazione deii raccolti, I'insegnante viene
messo nella condizione di poter prendere adeguetisidni educative (White, 2000) e
migliorare di conseguenza il programma istruttiiri autori propongono di svolgere
un ulteriore tipo di analisi che probabilmente poebbe a risultati differenti; il
monitoraggio potrebbe risultare maggiormente effcae gli studenti avessero la
possibilita operare sul grafico attraverso il confo e la discussione con i pari
(Anderson, Crowell, Doman e Howard, 1988; Ward en€s, 2002).

Il ruolo degli obietti di performance, invece, atstindagato da poche ricerche; anche
se sono numerose quelle che ne confermano l'ytitéssistono tuttavia risultati
ambigui (Koorland e al., 1990; Locke e Latham, 1990dsley, 1992). In particolare
risultano essere maggiormente efficaci obiettivifid!li” ma operazionalizzati rispetto
ad obiettivi minori. Diventa complesso comprenderepiegazione di tale risultato; un
motivo potrebbe essere quello legato alla deserézidi una regola (Pocock, 2006).
Definire un obiettivo di frequenza particolare imsstuzione ad un generico “vai piu
veloce che puoi” o “fai del tuo meglio” significpecificare cid che ci si aspetta dallo
studente. Al contrario, nelle condizioni “vai piglgce che puoi’ o “fai del tuo meglio”
non vi € mai il rischio di fallimento ne un criterpreciso che stimoli il soggetto a

raggiungerlo.
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Anche l'ultima componente, l'utilizzo di brevi séssi di pratica deliberata, sembra
correlare con la promozione di performance fluehtittavia dallo studio non emerge
quale sia la durata ideale delle sessioni d’appnegito. La letteratura in merito riporta
come soggetti raggiungano elevate frequenze distonis se inizialmente si lavora per
periodi uguali o inferiori al minuto (Binder e al990; Binder, 1996; Lindsley, 1996).
Altri autori, infine, sostengono I'uso délrecision Teachingion tanto come modalita
istruttiva, quanto come strategia utile al fineadimentare I'efficacia dei propri metodi
d'insegnamento nella produzione di performancentiuéBinder e Watkins, 1990;
Kessissoglou e Farrell, 1995; Binder, 1996). Intipalare tra le varie caratteristiche
analizzate precedentemente, essi individuano mropell’'uso di brevi sessioni di
pratica deliberata la variabile predittiva di elevassi di emissione.

Alcuni dei risultati emersi dallo studio di Pocotk006) possono tuttavia essere non
sufficientemente esplicativi delle caratteristiate fanno dePrecision Teachingino
strumento per I'incremento delle frequenze commoetatali. Nelle ricerche prese in
esame, al fine di mantenere costanti le condizperimentali, il compito e la relativa
modalita di presentazione non sono mai stati meatifi Differentemente, a livello
applicativo, iprecision teachergperano, se necessario, delle modifiche al program
istruttivo; dopo tre sessioni consecutive nelleliguan € avvenuto un incremento della
frequenza comportamentale o se questa ha subitioitasd un decremento, viene
attuata una decisione educativa (White, 2000).

Un’altra questione rilevante all'interno della &titura relativa alPrecision Teaching
riguarda la difficolta di attribuire il conseguinten di importanti effetti di
apprendimento ad alte frequenze di risposta o tedfrélquenze di rinforzo. A livello di
ricerca risulta pero complicato separare le duéabdr, € infatti probabile che ad un
alto tasso di emissione di una risposta corrispoagiche una elevata frequenza di
erogazione di rinforzo.

Mentre, secondo i teorici dé&lrecision Teachinda variabile fondamentale rimane la
promozione di elevate frequenze di risposta, leercice relative alBehavioral
Momentumattribuiscono agli alti livelli di rinforzo il ragjungimento degli outcomes di
apprendimento (Nevin e al., 1983; Lattal, 1989; iNe&vGrace, 2000; Dube e Mcllvane,
2001). Queste ultime ricerche, nello specifico,gaiggcono addirittura che quando la
frequenza di rinforzco € mantenuta costante, sonagygioamente resistenti al

cambiamento bassi livelli di emissione di rispoSatto questo punto di vista quindi
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una procedura di tipo operante libero o praticabdehta non risulterebbe essenziale
nello sviluppo e mantenimento di una abilita.

Il modello delBehavioral Momentumelaborata da John A. Nevin e collaboratori a
partire dal 1983, fa riferimento al concetto di nemto che in fisica & quella proprieta di
un corpo data dal prodotto della propria massdapeelocita; maggiore € il momento di
un corpo, maggiore sara la sua resistenza al cambi® ovvero alla possibilita di
essere ostacolato da una forza esterna.

Nevin e colleghi (1983) suggeriscono, a tal projggsun parallelismo in ambito
psicologico, nel quale la velocita é rappresentialita frequenza di risposta mostrata e
mantenuta anche grazie alle contingenze di rinfozentre la massa € rappresentata
dalla resistenza al cambiamento, nonostante laepzasdi stimoli distraenti, detti
disruptions,che alterano il contesto.

Ispirandosi ancora all’ambito fisico, la Secondagde di Newton afferma che una
variazione nella velocita di un oggetto € direttatagproporzionale alla forza imposta,
ma inversamente proporzionale alla sua massa. §aadente in ambito psicologico, la
teoria del Behavioral Momentunasserisce che una variazione nella frequenza di
risposta, sotto condizioni di cambiamento, € daratinte proporzionale alla forza o
grandezza del cambiamento stesso, ma inversamegerpionale al tasso di rinforzo,
risultando percio resistente al cambiamento (Nel992).

Pertanto la velocita comportamentale e ottenutgpalotto della frequenza di risposta
per la resistenza al cambiamento. Proprio la eystst aldisruption e stata considerata
I'elemento principale che misura il comportament@yero la forza della risposta
(Nevin, 1992).

Nelle differenti ricerche effettuate in seguitdarori di Nevin, € stato dimostrato come
la resistenza al cambiamento, indice che il conamoento € oramai diventato parte
integrante del repertorio comportamentale del siiggsia piu alta quando correlata ad
un tasso elevato di rinforzo (Nevin, 1996). Suceesstudi, che hanno tentato di
replicare i risultati ottenuti da Nevin e collabiand hanno apportato alcune modifiche
nella scelta dei programmi di rinforzo ottenendsultiati soddisfacenti soprattutto con
contingenze di rinforzo a intervallo variabile (lé&n e Hall, 2001).

Poche ricerche hanno invece tentato di metterenfrardo ed integrare i principi del
Behavioral Momentume del Precision Teaching(Walker, 2005). Esistono alcuni
elementi che accomunato i due approcci. Primo @t t'individualizzazione del

programma d’insegnamento che va creato in baseediessita dello studente.
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In secondo luogo, in entrambi i casi si parla digenza alle distrazioni (Nevin, 1990;
Binder,1990). | teorici delBehavioral Momentumintendono tale concetto come
modalita per valutare la forza di una risposta aggy i precision teachersredono
invece la resistenza alla distrazione come un eepooprio effetto di apprendimento
indice che l'abilita ha raggiunti livelli ottimadli emissione (Binder, 1996).

Risulta comunque evidente comprecision teachersiano interessati ad aumentare la
frequenza di emissione di un definita abilita atrao la pratica deliberata mentre i
teorici delBehavioral Momentunpuntino ad aumentare la velocita di esecuzionendi u
comportamento, insistendo sull’erogazione di eleaiantita di rinforzo.

Nonostante I'importante mole di studi relativiBé&havioral Momentumn letteratura
emergono ancora evidenze contrastanti; alcunechieerelative alla relazione tra
raggiungimento di specifici effetti di apprendimené tassi di rinforzo riportano
addirittura come tale variabile possa, in alcumsicaon influire significativamente
(Walker, 2005). Frequenza di risposta e tassonfionzo rimangono tuttavia variabili
difficilmente scindibili poiché e plausibile che maggiori livelli della prima

corrispondano elevati livelli della seconda.

4.2. IL RUOLO DELLA FREQUENZA E DELL'AMMONTARE DELLE
OPPORTUNITA’ DI APPRENDIMENTO

Dall’analisi e dal confronto di due metodologie hjuRrecision Teaching Behavioral
Momentum risulta difficile stabilire quanto la promozionei drequenze di
comportamento attraverso la pratica deliberata gpossstituire il vero indice
dell’efficacia di un programma istruzionale.

Le ricerche relative alla costruzione della fluesba procedura di operante libero non
permettono di attribuire i risultati ottenuti almaro di opportunita di apprendimento,
alla frequenza di risposta o al tasso di rinforkah(n e Stahl 2003; Doughty, Chase e
O’Shields, 2004).

Parecchi studi, riguardanti soprattutto il filoneiderca relativo aPrecision Teaching
sono andati ad indagare la relazione tra frequeneenissione del comportamento ed
effetti di apprendimento (Binder, 1996; Kubina e rkon, 2000; Eshleman, 2001;
Binder e al., 2002; Binder, 2003; Kubina e Star#d03).
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Un recente studio svolto con soggetti iperattivistnm come livelli elevati di fluenza
siano correlati a durate maggiori di attenzionecaimpito ovvero diEndurance
(McDowell e Keenan, 2001). Tuttavia all'interno ldeficerca sono presenti dei limiti
che ne minano la valenza euristica. Tali limiti saquelli piu frequentemente presenti
all'interno della letteratura scientifica riguardado sviluppo di training basati sulla
fluenza ma che non propriamente fanno parte dadildi ricerca relativo dPrecision
Teaching Lo studio sopracitato, in particolare, non rigpetn primo luogo la
definizione operativa dEndurance(Binder, 1996) secondo la quale non e possibile
valutare tale effetto di apprendimento senza dstenla durata della performance.
Risulta inoltre improprio parlare di “differentivilli di fluenza” poiché questa non puo
essere una dimensione separata del comportamersialuibre a priori. Tale tipologia
di errore porta a commettere altre inesattezzmtaino del processo di ricerca come lo
stabilire degli “obiettivi di frequenza” che da isahon possono assicurare il
raggiungimento di una performance fluente (Buckickinson e Brethower, 2000).
Un comportamento si puo infatti definire fluentelos@a posteriori attraverso il

rilevamento degli effetti di apprendimento.

La relazione tra promozione di frequenze ottimalewchissione di abilita e importanti
effetti di apprendimento rimane comunque incerfaratbutto quando viene controllata
la variabile pratica (Kuhn e Stahl, 2003; DoughBhase e O’Shields, 2004). Tali
criticita emergono anche nelle ricerche che hanobidttivo di confrontare il
raggiungimento della padronanza di una abilitzaaérso I'utilizzo di prove discrete in
opposizione alla modalita di pratica deliberata.

In questo caso pero la difficolta maggiore risiegd’ isolare il numero di opportunita
di apprendimento fornite. Solitamente i sogget#é deevono un’istruzione basata sulla
fluenza ricevono anche piu opportunita di apprerdito e diventa difficile separare
tale variabile dalla componente “frequenza di emmss’ (Hanratty e Greer, 2000;
Singer-Dudek e Greer, 2005).

Chiesa e Robertson (2000), ad esempio, hanno naessafronto, all'interno di una
classe di studenti, un training basato su pratieiberata e la normale attivita
pianificata dall'insegnante per I'apprendimento ahilita matematiche. | risultati
migliori, ottenuti con la prima modalita, appaioddficilmente attribuibili alla sola
tipologia di training poiché nonostante i gruppbemo lavorato per la stessa quantita

di tempo, plausibilmente hanno avuto un differeatemontare di opportunita di
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apprendimento. L'intervento basato su pratica eée#ita risulta tuttavia essere
maggiormente efficace poiché correlato all’effatt@d\pplication

La principale difficolta a livello sperimentale wita quindi essere il pareggiamento
delle condizioni. La procedura per Pratica Delibei@nsente al soggetto di procedere
secondo il proprio ritmo in assenza di interruzidai parte dell'insegnante. Diviene
plausibile, a parita di tempo d'istruzione, che talodalita fornisca un maggior numero
di opportunita di apprendimento rispetto alla pchoa per Prove Discrete. Una serie di
esperimenti con soggetti disabili in eta prescola@stra come un’istruzione basata
sulla fluenza, con Pratica Deliberata, promuovaahtenimento dell’abilita anche dopo
un periodo in assenza di esercizio (Kelly, 1999)ttdvia i tentativi di replicare tali
risultati dimostrano che, quando il numero di oppoita di apprendimento viene
controllato, si ottengono gli stessi livelli di ntanimento (Hanratty e Greer, 2000).
Inoltre, a parita di opportunita di apprendimentioa procedura di overlearning per
Prove Discrete su una abilita di base permetterebtddirittura di raggiungere
I'acquisizione di una competenza piu complessaurominor numero di prove (Singer-
Dudek e Greer, 2005). Allo stesso modo Bonser (R@Xa come la variabile velocita
di emissione non sia rilevante nella promozione effietti di apprendimento.
Differentemente, lo studio condotto da Shrivastavallaboratori (2000) mostra come
sia proprio I'incremento della velocita di rispostaratteristico della procedura per
Pratica Deliberata, e non il numero di opportumiizapprendimento, la responsabile
dell'ottenimento di specifici effetti di apprendimte. In questo modo 'autore dimostra
la superiorita della procedura per pratica delitzer@uttavia lo studio € caratterizzato
da alcuni limiti. Il principale € quello relativd mancato monitoraggio della frequenza
di emissione nella condizione “prove discrete” chede difficile valutare i risultati di

specifici tassi di risposta (Coyle, 2004).

In generale la letteratura relativa alla valutagi@egli indici di Efficacia in relazione
alle due procedure di training non fornisce conokisuniformi ed esaustive. Le
ricerche presentano al loro interno alcuni aspetiiici che raggruppati possono
costituire unframework attraverso il quale analizzare la letteratura exe e quella
futura.

m Stabilire a priori i livelli di fluenza

La procedura per Pratica Deliberata prevede cheoggedti lavorino sino al

raggiungimento di un determinato obiettivo di fregma, valutato in base alla
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performance, nello stesso compito, di pari comgetdh conseguimento di tale
obiettivo viene in alcuni casi confuso con il ragggimento di una prestazione fluente
e, di conseguenza, viene messo in relazione al egoimeento di effetti di
apprendimento. Un comportamento, tuttavia, si p@dinde fluente solamente a
posteriori, in presenza di specifici effetti di appdimento; la fluenza descrive quindi
una relazione osservabile tra essi ed una detetanfrequenza di risposta (Haughton,
1982; Lindsley, 1992; Johnson e Layng, 1996, 182der, 1996; Kubina e Morrison,
2000; Eshleman, 2001; Binder e al., 2002; Bind€032 Kubina e Starlin, 2003;
Hartnedy, Mozzoni e Fahoum, 2005). Attribuire unaan livello di Efficacia ad una
procedura per Pratica Deliberata in assenza dejiuagimento dei criteri di fluenza
risulterebbe quindi in contrasto con la formulaz@tessa del costrutto.

m Monitorare la frequenza di emissione

Risulta necessario controllare la variabile “freogee di emissione” in entrambe le
condizioni sperimentali al fine di escludere, allérno della procedura per Prove
Discrete, un possibile effetto dovuto alla frequenAnche se tale procedura non
prevede la promozione di alte frequenze di compuetdo, I'eventuale diminuzione
nella latenza di risposta, dovuta alla pratica zddale, puo portare all'incremento
della frequenza di emissione. Diviene cosi diffickostenere che la velocita di

emissione non influisca sul raggiungimento degietilvi di fluenza (Coyle, 2004).

4.3.QUALE PARAMETRO DI MISURA

“Insegnare non significa solamente produrre un nuosomportamento ma anche
modificare la probabilita che uno studente rispongaun certo modo. Poiché la

probabilita non € una cosa che si puo vedere, gaand a quanto frequentemente uno
studente fa qualcosaVargas, 1977).

Tale affermazione chiarisce l'importanza del precesli misurazione in ambito

educativo; misurazione volta a predire importaffété di apprendimento.

La scelta di adottare la frequenza quale paranwtraisura ha ricadute importanti a
livello pratico ed applicativo. Il suo utilizzo, fterentemente dagli altri parametri

adoperati prevalentemente con procedure per prseeete, permette di distinguere tra
performance competente e non-competente sopra#tiliitderno di una procedura per

pratica deliberata.
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Binder (2004) suggerisce pero un punto di vistéedshte dalla mera contrapposizione
tra procedure con operante controllato ed operéb&o. Il quesito fondamentale
diventa quindi questo: la frequenza di risposte smmeliberamente € un miglior
predittore di effetti di apprendimento rispetto @drametro percentuale di risposte
corrette?

Il parametro frequenza, definito come numero diaste per unita di tempo (Lindsley,
1992), é stato utilizzato largamente all’interndladeicerche di laboratorio a partire
dagli studi sugli animali (Fester e Skinner, 19%39gi la frequenza in ambito educativo
costituisce una delle proprieta fondamentali ddlatticafluency basedathe fa della
pratica deliberata e della sua misurazione i c&pipar una procedura d’'insegnamento
trasparente ed efficace.

Come visto precedentemente pero a livello appliodt tendenza € quella di valutare
solamente I'accuratezza nell’acquisizione di unéitapquesta ci dice semplicemente se
il soggetto riesce ad emettere quella risposta rma oi da indicazioni sulla
performance, ovvero relative al livello di autoroddé o fluenza (Lindsley,1992; Binder,
1996). Una descrizione completa di un comportameaidge quindi includere la
dimensione temporale. La frequenza diviene alldrgparametro che permette di
distinguere tra performance competente e non-ca@nfgee che consente di comparare
abilita di soggetti differenti siano essi bambimdulti o disabili (Barrett, 2002, 1979).
Tale confronto da la possibilita a chi insegna dinpere decisioni educative volte a
promuovere lo sviluppo dell’abilita verso una freqaa che sia normaleattimalecioé
pari a quella di altri adulti competenti. E proptade livello di frequenza che permette
all'abilita in questione di diventare veramentdeutiel’ambiente di vita della persona.
Nonostante la frequenza sia la modalitd di misurandhggior utilizzo nella
determinazione dei livelli di fluenza prodotti atterso procedure di pratica deliberata,
Howell e Lorson-Howell (1990) suggeriscono l'utd di ulteriori parametri, quali
latenza e durata, maggiormente utilizzati all'intedegli studi relativi all’automaticita
ed al superapprendimento.

La durata indica il tempo impiegato nell’emissiatedla abilita; ad un suo decremento
corrispondono livelli maggiori di fluenza (HowellLerson-Howell, 1990).

La latenza viene invece definita come il tempo icivercorre tra la presentazione dello
stimolo e I'emissione della risposta. E’ semplioariaginare come a minori livelli di
latenza possano corrispondere piu elevate frequdire@issione della risposta (Binder,

1993); all'interno di una procedura di tipo operatibero, se il soggetto inizia ad
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emettere il comportamento in modo immediato in #egalla presentazione dello
stimolo, avra la possibilita di passare piu veloeeta a quello successivo aumentando
cosi il tasso di emissione nell’unita di tempo. Rocicerche purtroppo hanno indagato
il ruolo della latenza nel raggiungimento di effetti apprendimento; questo
probabilmente per la mancanza di apparecchiatdfieisntemente accurate ed in grado
di rilevare in modo preciso tale misura. Nonostaqiesti ostacoli, gia dagli anni '60
sono iniziate ad emergere le prime evidenze rigudrdgli effetti della latenza in
relazione ai livelli diretention(Keller, Thomson, e Tweedy, 1967; Judd e Glase39]19
Hall e Wenderoth,1972; Theios, 1973). Future indiggotranno fare maggior chiarezza
circa il ruolo della latenza e, piu in generalecail’individuazione del parametro di

misurazione che maggiormente € in grado di predeeanti effetti di apprendimento.
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CAPITOLO 5
EFFICIENZA E TEMPI DI APPRENDIMENTO

Il costrutto di Efficienza puo venire definito conidivello di performance ottenuto in
un definito lasso di tempo (Cates e al., 2003)questo caso vengono quindi valuti i
costi e soprattutto i tempi necessari al raggiuegitindi determinati obiettivi educativi.
Mentre la letteratura scientifica relativa alla utakione dell’efficacia, ovvero della
capacita di un programma istruzionale di produmpdrtanti effetti di apprendimento,

risulta essere vasta e variegata, quella relati\edfizienza e ancora piuttosto ridotta.

5.1.LE VARIABILI IN CAMPO

Nonostante efficacia ed efficienza risultino sametente legate e I'una non possa
esistere senza l'altra, appare rilevante riusciteogare strumenti in grado di stimare
rigorosamente anche l'efficienza di un programnteuisonale, ovvero la capacita di
ottenere buoni risultati in un breve periodo di peme con l'utilizzo di un numero
minimo di risorse.

In questo senso lo studio di Fabrizio e Pahl (200Bulta essere particolarmente
esaustivo poiché, va a confrontare la procedurappave discrete con la procedura
attraverso pratica deliberata valutando efficaefficienza e validita sociale. | risultati
mostrano come nella seconda condizione sperimemtaleggetti raggiungano gli
obiettivi stabiliti in meno tempo e con un minommero di risposte.

La rapidita con la quale uno studente acquisiseenuova abilitd ed arriva ad emetterla
in maniera automatica & sicuramente tra gli ingdiai importanti dell’efficienza di un
programma istruzionale. Essa per0 puo essere talatéraverso ulteriori parametri
quali ad esempio l'adeguatezza degli obiettivi gipr@ndimento, il numero di
opportunita di risposta fornite, le procedure mtiite per monitorare i progressi degli
studenti.

In questo senso, il primo passo che rende effieiemt percorso d’'insegnamento € lo
stabilire cio che il soggetto e gia in grado defaer consentire a chi insegna di proporre
un compito adeguato alle capacita possedute (Ch@B99). Una valutazione erronea
dei prerequisiti dello studente rischia di faredege tempo all’interno del programma
istruzionale obbligando I'insegnante a tornare etvdi per implementare le abilita in

questione. La proposta di compiti troppo difficéi inoltre legata a sentimenti di
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demotivazione e mancanza di autoefficacia che passo loro volta diminuire la
compliance da parte dello studente allungando gstgumodo i tempi necessari per il
raggiungimento degli obiettivi (Schumm, Moody e gaa, 2000).

Un ulteriore parametro che influisce sulla velocitd la quale un’abilita viene appresa
riguarda la procedura utilizzata per monitorareogpessi degli studenti e prendere cosi
adeguate e, possibilmente immediate, decisioniatuec(Stecker e Fuchs, 2000).

Tra i sistemi di maggior interesse che emergonetteratura & presenteGlurriculum-
Based Measuremeri CBM (Deno, 1985; Deno e Fuchs, 1987). Il CBMumro
strumento che serve per monitorare settimanalmept®gressi degli studenti nelle
abilita accademiche di base. La valutazione é hrgeeeralmente puo durare da uno a
cinque minuti, prevede il conteggio del numeroisiposte corrette e scorrette nel lasso
di tempo e la registrazione dei dati su di un gmfill CBM permette di prendere
adeguate decisioni educative e sembra esserdatoredl’accelerazione dei progressi
degli studenti (Stecker e Fuchs, 2000).

Un altro strumento di monitoraggio, all'interno ldeldidatticafluency basedée la
Standard Celeration ChafSCC).In origine Standard Behavior CharfPennypacker,
Koenig e Lindsley, 1972), essa € un grafico semaidmico che permette di
monitorare il processo di apprendimento; su di esgssono registrare fino a 1000
emissioni comportamentali al minuto. Sulla SCC wermgiornalmente registrati i dati
e prese le relative decisioni educative; a padegli anni '80 vennero formulate una
serie di “regole” da seguire in base a cio cheeigsurato e quindi riportato su di essa.
Fra i concetti chiave é presente quello dMiaimum Celeration LindMCL) una retta
che, in caso di avanzamento degli apprendimentjcén se la progressione sta
avvenendo in modo sufficientemente veloce. Essengite inoltre di prevedere, nel
caso in cui il tasso di apprendimento voluto vemgantenuto, entro quando verra
raggiunto I'obiettivo educativo (White, 2000). Letteratura mostra come nonostante
non vi sia una correlazione significativa tra autoeselle frequenze di comportamento
ed automonitoraggio, l'immediata visualizzazionei deati raccolti da parte
dell'insegnante permetta di prendere adeguate idacisducative e conseguentemente

un risparmio di tempo nella pratica educativa (\Wh2000).
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5.2.IL RUOLO DELL’ACADEMIC LEARNING TIME

Un ulteriore parametro che in letteratura risukaege particolarmente significativo nel

definire una pratica istruttiva come efficiente,I’ dcademic Learning Tim&ALT)

costituito dal’ammontare totale di tempo duranteuale lo studente e attivamente
centrato sul compito (Fischer e Berlin, 1985). loenche, effettuate prevalentemente in
ambito scolastico, mostrano come [I'ALT correli cdinelli elevati di successo
accademico e come possa essere un buon indiceigemtificazione di efficienti
pratiche educative (Gettinger e Stoiber, 1999; iGget e Seibert 2002). Tuttavia tale
parametro non include all'interno della sua defome operativa 'ammontare delle
opportunita di risposta fornite agli studenti. Baysibile ma purtroppo non indubbio
che ad un piu alto livello di ALT corrisponda un gg#r numero di occasioni di
apprendimento (Heward, 1994). L'Academic Learnim@irisulta costituito da diverse
componenti.

- Allocated Time quantita di tempo impiegato per la specifica ardidattica. Tale
indice € molto variabile sia tra scuole diversetsal vari alunni di una stessa classe e
risulta essere poco predittivo dei risultati sctdaslegli studenti (Anderson e Walberg,
1993; Gettinger, 1999, 1991).

- Instructional Timeporzione di tempo che viene effettivamente imptiegeella pratica
istruttiva. Gli studi dimostrano che solo il 50-60%el tempo relativo all’'unita
d’apprendimento e utilizzato per I'attivita didati(Hollowood e al., 1995).

- Engaged Timeparte di tempo durante il quale gli studenti soealmente attivi sul
compito. Tale parametro sembra essere I'unico stirtramite la rilevazione di indici
osservabili anche se non pienamente operazionalizzdtenzione al compito,
completamento di compiti scritti, interazione caarigper la risoluzione di problemi).
Alcuni autori distinguono tra due formeé?rocedural Engagemene Substantive
EngagementlLa differenza sostanziale tra le due forme rigaail contenuto del
materiale d’apprendimento. Da questo punto di vis&ubstantive Engagemensulta
essere maggiormente predittivo del successo smalgsbiché e relativo a contenuti
calibrati in base alle reali capacita del soggettai prerequisiti posseduti (Nystrand e
Gamaron, 1991).

- Successful and Productive Learning Tirtempo impiegato in compiti significativi e

pertinenti che permettono di esperire la buonaitascolastica con una proporzione di
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circa 4/5 (quattro esperienze di successo su ¢nffBeeenwood, Terry, Marquis, e
Walker, 1994).

Le ricerche relative allALT si sono focalizzaten imaniera unidirezionale, sul
massimizzare I’ ammontare di tempo durante il giladeggetto € attivamente centrato
sul compito suggerendo agli insegnanti strategrgaggiose per il raggiungimento di
tale obiettivo. All'interno degli studi effettuatierra invece adottata un’altra prospettiva
ovvero la misurazione del parametro ALT all'interdiodue procedure istruttive. Si e
scelto di prendere in esame la componeriiagaged Tinfe ed in particolare il
Substantive Engagememoiché risulta essere il maggior predittore di £360
accademico (Nystrand e Gamaron, 1991).

Alcuni aspetti salienti devono pero essere oggéittma attenta valutazione.

m |l ruolo dell'insegnante

La concettualizzazione dellALT nelle sue varie gmmenti comprende anche il ruolo
dellinsegnante ovvero di colui che dispone le ouggnze affinché l'insegnamento
possa risultare efficiente. Tutto cio € in linealacon altri filoni di ricerca relativi alle
procedure per Pratica Deliberata. Secondo tali aggpruno dei parametri che
coinvolgono il ruolo dellinsegnante e che inflweo sulla velocita con la quale
un’abilita viene appresa risulta essere la proaedtitizzata per monitorare i progressi
degli studenti (Stecker e Fuchs, 2000). L’'obiettiroquello di riuscire a prendere,
attraverso I'immediata visualizzazione dei risujtaddeguate scelte educative basate su
uno specifico protocollo decisionale (White, 20B@gcock, 2006).

m Ammontare di pratica e ALT

Appare importante non confondere 'ammontare e¥fetdi pratica che lo studente
svolge con il parametro ALT che, come abbiamo yistnvolge anche altri fattori,
primo tra tutti il ruolo dell’insegnante. Risultdapsibile che a quantita maggiori di
pratica corrispondano elevati indici ALT. Da indemyaimane invece il ruolo di tale
parametro ed in particolare dell'utilizzo o meno wh preciso sistema decisionale

all'interno di procedure istruttive distinte.

Quello di Efficienza rimane un costrutto meno inalagispetto al costrutto di Efficacia,
entrambi perdo sono due parametri strettamente ileghtinsieme contribuiscono a
definire la validita di una qualsiasi pratica istiwa 0 procedura d’'insegnamento che
voglia avere significative ricadute non solo a llivesperimentale ma anche a livello

sociale.
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CAPITOLO 6
LA RICERCA

6.1.0BIETTIVI DELLA RICERCA E DEFINIZIONE DELLE VARIABILI

La ricerca ha come obiettivo quello di indagarevelli di Efficacia ed Efficienza delle
due procedure istruttive, per Prove Discrete e Pyatica Deliberata, in studenti a
sviluppo tipico ed in studenti con ritardo mentalengono quindi messe a confronto
due procedure che trovano rispettivamente le peapudici nelle definizioni classiche di
operante controllato ed operante libero e che pi@we ricadute differenti all'interno
della pratica educativa in senso lato.

| costrutti di Efficacia ed Efficienza sono declingn base ad indici che sono risultati
significativi all'interno della letteratura sciefitia.

L’Efficacia viene quindi operazionalizzata in terndi effetti di apprendimento e, nello
specifico, di Ritenzione poiché e quello che irsuna maggiore € stato studiato non
solo dal filone di ricerca relativo alle procedtiteency basedBinder, 1996; Kubina e
Morrison, 2000; Hanratty e Greer, 2000; Eshlem#&®12 Binder e al., 2002; Binder,
2003; Kubina e Starlin, 2003) ma anche dagli ssudliSuperapprendimento (Schendel e
Hagman, 1982; Driskell, Willis e Cooper, 1992; Rate al., 2005; Pashler e al., 2007).
Ritenzione numero di item riconosciuti e relativa frequemzamissione nella fase di
rievocazione prevista dopo un periodo in assenpaatiica.

Il livello di Efficienza sara invece misurato irrm&ni di Tempo Effettivo di pratica e di
Substantive EngagemeliNystrand e Gamaron, 1991; Gettinger e Stoibe§919
Gettinger e Seibert 2002)

Tempo Effettivo di praticasecondi/minuti durante il quale il soggetto é@vatnente

centrato sul compito. Nel corso degli studi viendizzato un timer digitale per
monitorare solamente i secondi durante i qualaiftgcipante € impegnato ad emettere
la risposta.

Substantive Engagemertempo totale di pratica istruzionale che includen solo i

minuti effettivi di pratica ma anche il tempo imga&o dall'insegnante nella
presentazione iniziale del materiale, nell’emissiodei feedback informativi e
nell'attuazione del sistema decisionale. La misioraz viene effettuata con il timer al

fine di monitorare l'intera sessione giornalieradprendimento.
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6.2.DEFINIZIONE OPERATIVA DELLE DUE PROCEDURED’ISTRUZIONE

Procedura per Prove Discrete

All'interno della procedura di training per provescete si colloca il tradizionale
sistema educativo per il quale la percentualesgiaste corrette, e non la frequenza di
emissione, costituisce l'indice di apprendimentoudi contenuto. Non sempre pero
all'interno delle classi scolastiche tale modalih insegnamento/apprendimento
conserva le sue caratteristiche intrinseche cheofaiferimento alla definizione in
termini scientifici di Unita di ApprendimentoLéarn Uni). La Learn Unit viene
descritta come una unita indivisibile del procesd&struzione che comprende sia il
comportamento dell'insegnante che quello delloestiel (Greer, 1999, 2002).
Tale unita comprende le seguenti componenti:

1. Ottenere l'attenzione da parte dello studente

2. Antecedente (vocale e non) non ambiguo e saliesttéd poggetto

3. Aspettare per tre secondi la risposta dello student

4. Misurare l'accuratezza della risposta e forniredaseguenza

Risposta esatta: presentare immediatamente draaf
Risposta errata: presentare la correzione noaraahdo la risposta

5. Registrare il dato
Una volta raggiunto il criterio di Accuratezza, oehe accade nella pratica educativa
tradizionale e riproporre il compito piu volte aé di consolidarne I'apprendimento. Si
parla, nello specifico, dDverlearningo Superapprendimento riferendosi alla pratica
svolta oltre I'acquisizione del criterio di accweata (Casey, 1975; Schendel e Hagman,
1982; Driskell, Willis e Cooper, 1992).
La procedura per Prove Discrete implementata &d¥mo del progetto di ricerca ha
previsto il mantenimento delle cinque componentin@sse al concetto dearn Unit
sopra descritto. Tali condizioni sono rimaste #m@te anche nella fase di
Superapprendimento (Tab. 6.1). Durante questa éadiéferenza dello schema classico
applicato a partire dagli studi di Krtiger (1930nhreostata prevista, ai fini delle ricerche,

la definizione di una percentuale predefinita ditima addizionale.
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PROCEDURA PER PROVE DISCRETE

L'obiettivo da raggiungere é costituito dal pararaétccuratezza

100% risposte corrette

Rinforzi e correzioni forniti immediatamentepdoogni singola risposta.

Se lo studente non conosce la risposta: 2 gedofatenza prima che
I'insegnante stesso fornisca la risposta

Feedback informativo, al termine della sessionawtro, circa I'incremento

del numero di risposte corrette

Fase diOverlearning(dopo il raggiungimento del parametro Accuratezza)

Mantenimento della stessa procedura

Tab. 6.1: Procedura per Prove Discrete - tabelkstintiva

Procedura per Pratica Deliberata

Di seguito viene descritta nei dettagli la procedper Pratica Deliberata che e stata
adottata all'interno del progetto di ricerca (T@&R2). Si rende necessario declinarla in
maniera specifica poiché in letteratura non netesisa descrizione univoca. La
procedurafluency baseathe si e scelto di applicare trova le sue basnttno degli
studi relativi al concetto diluenzae all'applicazione dePrecision TeachingPT).
(White, 1986; Lindsley, 1990; Binder e Watkins, @98lowell e Lorson-Howell, 1990;
Peterson e al., 1990; Kessissoglou e Farrel, 1B@%ter, 1996; White, 2000).

La procedura di operante libero che e stata guimglementata all'interno degli studi
sperimentali include quelle peculiarita che, deNidenze della letteratura scientifica in

merito, sono risultate essere le piu significative.

- Stabilire obiettivi di frequenza

Le ricerche relative al ruolo degli obietti di p@minance, anche se con risultati talvolta
ambigui, ne confermano lutilita (Koorland e al.99D, Locke e Latham, 1990;
Lindsley, 1992). In particolare risultano essergygi@armente efficaci obiettivi elevati
ma operazionalizzati rispetto ad obiettivi minori.

Durante il primo incontro, all'interno della proagd per Pratica Deliberata,

e stato valutato il livello iniziale di prestaziondel partecipante

selezionando, di tre prove, la performance migliaevero quella con il
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tasso di emissione di risposta piu elevato. Suo@sente € stato stabilito,
da un incontro al successivo, un tasso di migliemasim pari a +1 (una
risposta in piu rispetto alla sessione preceder@)rnalmente ciascun
soggetto veniva informato circa I'obiettivo di figgnza da raggiungere e

premiato al conseguimento dello stesso.

- Brevi sessioni di pratica

L’utilizzo di brevi sessioni di Pratica Deliberat®mbra correlare con la promozione di
performance fluenti. Tuttavia dagli studi non engeguale sia la durata ideale delle
sessioni d’apprendimento. La letteratura in menipporta come i soggetti raggiungano
elevate frequenze di emissione se inizialmentaihing si protrae per periodi uguali 0
inferiori al minuto (Binder e al., 1990; Binder,98 Lindsley, 1996).
| partecipanti coinvolti nelle ricerche hanno swolt training attraverso
sessioni della durata di 15 secondi durante i qeraino liberi di procedere
secondo il proprio ritmo di emissione della risposmmediatamente dopo
listruzione da parte dello sperimentatore di aeddr piu velocemente
possibile, gli studenti proseguivano nell'esecugiatel compito sino al

suono del timer.

- Sistema decisionale

La visualizzazione grafica dei risultati & partéegrante, ma al tempo stesso la meno
esplorata, all'interno della prati¢dluency baseqWhite, 1986; West e al, 1990; White,
2000). Tale componente pare non correlare con ksiondelle frequenze di emissione
del comportamento. Tuttavia essa sembra influidiréttamente poiché, attraverso
'immediata visualizzazione dei dati raccolti, Begnante viene messo nella condizione
di poter prendere adeguate decisioni educative aczepere in maniera efficace
attraverso il curriculum (White, 2000).

Durante la procedura per Pratica Deliberata loispitatore ha seguito uno

specifico protocollo decisionale basandosi sui datigni singola sessione

di lavoro (Fig. 6.1). Attraverso tale sistema dieciale I'insegnante é stato

guidato nel procedere, fermarsi, o analizzare leakdi presenti nel

contesto in base ad ogni singola performance dalidente.
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In generale quindi la procedura per Pratica Deditzesi differenzia da quella per
Prove Discrete principalmente poiché prevede unoriincalzante nella
presentazione degli stimoli (lo sperimentatore gegnante deve essere esperto e
fa si di non porre un limite dovuto alla lentezzedlanpresentazione degli stimoli e
nell'elargizione dei feedback). In questo modo g premiate frequenze
ottimali di risposta e, conseguentemente, latendette nell’emissione delle

stesse successivamente alla presentazione degblisti

PROCEDURA PER PRATICA DELIBERATA

Iniziale definizione dell’ obiettivo di frequenzeéle

Informare il soggetto circa il personale obiettdidrequenza giornaliero

Istruzione: “esegui il compito il piu velocementesgibile fino al suono del

timer”

Prima fase: rinforzo ed eventuale correzione foinmimediatamente dopo
ogni singola risposta.
Feedback informativo, al termine della sessionlawiro, circa I'incremento

della frequenza di emissione.

Se lo studente non conosce la risposta l'insetgnla fornisce

immediatamente

Seconda fase (80% accuratezza): rinforzo fornito atla fine dello sprint

in caso di aumento della frequenza di emissione.

Tab. 6.2: Procedura per Pratica Deliberata - talvelssuntiva
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CAPITOLO 7
STUDI SPERIMENTALI

7.1.STUDI PRELIMINARI

Studio 1

Partecipanti
| partecipanti coinvolti nella ricerca sono duedemtesse universitarie ventiquattrenni.

Entrambi i soggetti sono in possesso dei prerdguiscessari al compito e non hanno
mai ricevuto training specifici relativi alle prat@re d’'insegnamento/apprendimento
oggetto di studio. Le studentesse non sono inatiee venute in contatto con |l

materiale presentato.

Materiale e Setting

Il compito proposto ai partecipanti € di tipo asatieo: apprendimento di ideogrammi
giapponesi. Dopo aver individuato vari ideogramengtata compiuta una scelta in base
al significato e alla lunghezza del termine neltgla italiana.

Le sessioni di training si sono svolte presso thailio dei soggetti.

A & &

Fig. 7.1: materiale primo studio preliminare

Disegno sperimentale

Lo studio e stato condotto secondo un disegno repetale a soggetto singolo:
Simultaneous Treatment Desi¢idazdin e Hartmann, 1978; Barlow e Hayes, 1979).
| due soggetti sperimentali sono quindi stati asaggn modo casuale a una delle due

procedure di training (per Prove Discrete e petiéadeliberata).
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La studio sperimentale prevede il pareggiamentiad@inontare di pratica per entrambi

I partecipanti ovvero del numero di presentaziomgld stimoli discriminativi
rappresentati dalldashcardscontenenti i simboli oggetto d’apprendimento (Fid.).

La quantita di opportunita di apprendimento nontatasidentificata a priori bensi
individuata empiricamente in base al numero di prolie sono state necessarie allo
studente che ha lavorato attraverso pratica deli@eper raggiungere l'obiettivo di
frequenza stabilito ad 80 risposte al minuto (Birelal., 2002).

La Tabella 7.1 riassume le variabili coinvolte ondtudio.

Variabili Indipendenti procedura per Pratica Deliberata
_ procedura per Prove Discrete
Variabili Dipendenti Ritenzione
_ Tempo effettivo di pratica

Tab. 7.1: variabili del primo studio preliminare

Fasi dello studio

- Fase preliminare
In un primo momento ci si € assicurati che il materproposto fosse totalmente
sconosciuto. Entrambi i partecipanti sono statiopmtsti agli stimoli, in assenza di

feedback da parte dello sperimentatore, con laasth di provare a nominare i simboli.

- Fase |

In questa fase dello studio, il primo partecipa(®@ ha svolto il compito tramite
procedura di pratica deliberata che e stata ptatsato al raggiungimento dell’obiettivo
di frequenza stabilito (80 simboli al minuto).

Al soggetto, dopo essere stato informato circardlppo obiettivo giornaliero, e stato
chiesto di nominare il maggior numero di simbolfiaterno di brevi sprint di pratica
(15 secondi). Una volta ottenuto il criterio di acatezza (80% risposte corrette) i
rinforzi sono stati forniti al termine dello sprimt caso di aumento della frequenza di

risposta.
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- Fase |l

Al secondo partecipante (B) e stato richiesto digsre la stessa tipologia di comp
tramite l'dtra procedura istruttiva, per proviscrete. In questa fas®n viene fornito
un obiettivo di frequenza da raggiungere all’internaudo specico lasso di tempo
rinforzi e correzioni vengono elargiti dopo ognngbla risposti Il training € statc
protratto sino al raggiungimento dello stesso narrddropportunita di apprendimer

fornite al partecipante A.

Risultati

| dati relativi alla proa di retention (svolta per una durata di 15 seddndicanc come
non vi siano differenzaei valoridi frequenza di emissione di rista in entrambi i
partecipanti (Tab.7.2 e lig. 7.2). Allo stesso modo, anche datc relativo alla

percentuale di accatezza risulta il medesir.

RETENTION 5 5
(risposte corrette
RETENTION

3 3

(risposte errate

Tab. 7.2: risultati della prova di retentsi

Retention

N.risposte
D
]

M corrette

M errate

Partecipanti

Fig. 7.2: risultati della prova di retenti
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L'ammontare di émpo impiegato pel'espletamento del trainingnvece presenta
differenze sostanzialLa procedur per prove discrete (Tab. 7.Ba richiesto un temg
effettivo di lavoro che supera d404% il tempo effettivo di lavoro richiesto per
svolgimento della proceca per pratica deliberata (Tab. ){.4er ottener lo stesso

ammontare dopportunita di apprendimer (Fig. 7.3).

NUMERO NUMERO NUMERO TEMPO

OPPORTUNITA RISPOSTE RISPOSTE EFFETTIVO DI

APPRENDIMENTC CORRETTE ERRATE PRATICA

| 1363 || 1302 61 || 25,4

Tab.7.3: partecipante + procedura per praticaetiberat:

NUMERO NUMERO NUMERO TEMPO
OPPORTUNITA RISPOSTE RISPOSTE EFFETTIVO

APPRENDIMENTC CORRETTE ERRATE DI PRATICA

1363 1321 42 || 102,3

Tab.7.4: partecipante |- procedura per provestrete

Pratica Effettiva

120
100
80
60
40
i -
0

A B

Minuti

Partecipanti

Fig. 7.3: valori di pratica effettiva
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Studio 2

Partecipanti
| soggetti coinvolti nella ricerca sono quattrod&nti di eta compresatrai 19 ei 23 anni

(3 femmine e 1 maschio). Tutti i soggetti sono asgesso dei prerequisiti necessari al
compito e non hanno mai ricevuto training specifi@lativi alle procedure

d’insegnamento/apprendimento oggetto di studio.

Materiale e setting

Per approfondire il ruolo della pratica deliberateche in contesti non accademici, si &
voluto replicare il disegno di ricerca utilizzatello studio precedente, all'interno di un
nuovo ambito ovvero dpprendimento della LIS (Lingua dei Segni Italiarag lingue
dei segni costituiscono delle lingue a tutti gffetti. A partire daflinizio degli anni
sessanta del XX secolo infatti, diversi studi hamostrato che le lingue dei segni
possiedono urganizzazione morfosintattica, fonologica e semardel tutto analoga,
per livello di complessita, a quella delle lingwelpte (Emmorey e Lane, 2000).

Per la formazione del ricercatore & stato registuat video in cui una studentessa del
linguaggio LIS mostra dodici segni: sei sostant{acqua, albero, ciliegia, sole,
bicicletta, bottiglia) e sei aggettivi (colori: Inieo, nero, rosso, giallo, blu, verde).

I compito prevede che i soggetti emettano unaostp di fronte allo stimolo
discriminativo espresso verbalmente dal ricercatbrdati sono stati raccolti su un
foglio di registrazione ed é stato utilizzato umer € allo scopo di monitorare il tempo

di lavoro per entrambe le procedure.

Disegno sperimentale

by

Lo studio é stato condotto secondo um@EtaneousTreatment DesignKazdin e
Hartmann, 1978). | quattro soggetti sperimentahosquindi stati assegnati in modo
casuale a una delle due procedure di training. Coreeisto dal disegno di ricerca, e
stato effettuato il pareggiamento dathmontare di pratica per entrambi i soggetti
ovvero del numero di opportunitd di emettere il pomamento target durante il
training. Come nello studio precedente, la quartditapportunita di apprendimento e
stata individuata empiricamente in base al numenrale necessarie al soggetto che
ha lavorato a fluenza per il raggiungimento ‘adliettivo di frequenza stabilito a 60

segni LIS corretti al minuto (Binder e al., 2002).
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La Tabella 7.5 riassume le variabili coinvolte ndatudio

Variabili Indipendenti procedura per Pratica Deliberata
_ procedura per Prove Discrete
Variabili Dipendenti Ritenzione
_ Tempo effettivo di pratica

Tab. 7.5: variabili del secondo studio preliminare

Fasi dello studio

- Fase preliminare

Durante questa fase ci si € assicurati che i ssgpiti per il training fossero realmente
sconosciuti ai partecipanti.

Inoltre per definire una base line di riferimentestato chiesto ai quattro soggetti di
eseguire il piu alto numero di segni in’unita di tempo; in questa fase non é stato
elargito alcun tipo di conseguenza. | quattro stiggeengono quindi assegnati in
modalita randomica alle due condizioni (prove diseio pratica deliberata) e accoppiati

sulla base delle competenze pre-requisite dimesffdt- B1; A2-B2).

- Fasell

| due partecipanti sottoposti al training per matileliberata (Al e A2) hanno lavorato
sino al raggiungimento di un obiettivo di frequerzaemissione pari alla media della
performance di pari competenti. Questa e stataasiinmisurando la frequenza di
emissione di alcuni segni della LIS espressi dangitste di Tv nazionali per non
udenti; i video dei servizi Tg sono stati rallentaamite tecniche di post produzione e
supervisionati da un esperto in linguaggio LIS bhecontato la frequenza di emissione
in sessioni da un minuto. L'obiettivo stabilito £6® risposte al minuto (15 risposte per
ogni sprint da 15 secondi).

| partecipanti, alinterno di brevi sessioni di pratica (15 secondgyono eseguire il
maggior numero di segni sino al suono del timeduk soggetti vengono inoltre
informati giornalmente circa il personale obiettido frequenza da raggiungere e i
rinforzi vengono forniti in seguito aémissione delle risposte e al termine dello sprint,

in caso di aumento della frequenza di risposta.
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- Fase ll

Il training per prove discrete prevede, invece, clleie soggetti (B1-B2) eseguano il
numero di segni assegnato seguendo il criteriqgpdetggiamento delle opportunita di
pratica con Al e A2. | partecipanti ricevono rirffiored eventuali correzioni
immediatamente dopo ogni singola risposta. Vieneltra fornito un feedback
informativo, al termine della sessione di lavoroca I'incremento o meno del numero

di risposte corrette.

- Retention

| partecipanti sono stati sottoposti alla provaetiention la quale prevede tre sessioni da
15 secondi in assenza di obiettivi da raggiungerdeedback da parte dello
sperimentatore. Per ciascun partecipante € stataligregistrato il numero di segni
svolti in seguito alla parola emessa dallo spertatere. A causa di problematiche
relative alla disponibilita del partecipanti, laopa e stata effettuata dopo 5 mesi dal

termine del training.

Risultati

Dalle prove di retention emergono differenze néldguenze di emissione di risposta
(Tab. 7.6). Nello specifico, entrambi i partecipaswttoposti al training per pratica
deliberata (Al, A2) presentano frequenze maggispetto al soggetti ai quali sono stati
appaiati e che hanno lavorato attraverso proceatiyseove discrete (Fig. 7.4). Tuttavia,

la percentuale di risposte corrette e la medesenaupti i partecipanti.

[RETENTION |

(risposte corrette)

RETENTION

(risposte errate)

Tab. 7.6: risultati della prova di retention
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Retention

12

8 .
M corrette
: L M errate
Al B1 A2 B2

Partecipanti

N.risposte

OoON DO
!

Fig. 7.4: risultati della prova di retenti

| valori relativi al tempo effettivo di pratica ab. 7.7 indicano com entrambi i
partecipanti che hanno svolto la procec« per pratica deliberata, in presenza d
stesso numero di opportunita di apprendimento feraigli altri soggetti, hanrsvolto

il training per unammontare inferiori di minuti iig. 7.5).

Minuti di
. . 2,5 4,3 2,2 10,2
pratica effettiva

Tab. 7.7: valori di pratica effettiva

Pratica Effettiva

25
20

15
10
i u
0
Al B1 A2 B2

Partecipanti

Minuti

Fig. 7.5: valori di pratica effettiva
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Alcune considerazioni critiche

Da queste due studi preliminari emergono alcunetisgritici.

Per quanto riguarda la variabile retention, in gaalli indice di efficacia, i risultati
mostrano come, a parita di opportunita di appreedim non vi siano differenze tra i
partecipanti che hanno lavorato attraverso pratetdoerata o attraverso prove discrete.
Tuttavia, nel secondo studio, i soggetti sottopastiraining per pratica deliberata
presentano punteggi superiori nella frequenzasgioste emesse al minuto.

Le evidenze rispetto agli indici di efficienza indho invece differenze rilevanti, nei
valori temporali di pratica effettiva, che meritagicessere ulteriormente indagate.
Risulta tuttavia necessario sottolineare come estiprimi studi esplorativi non siano
state mantenute tutte le condizioni previste peulessive indagini sperimentali. Non
e risultato possibile infatti effettuare valutagiah concordanza tra osservatori sulla
modalita di implementazione delle due tipologiepditica istruttiva e sulla modalita di
raccolta dati.

Inoltre non si & potuto analizzare la variabile Sabtive Engagement poiché durante
tale studi il costrutto non era ancora stato openatizzato negli stessi termini previsti
dai successivi esperimenti.

Infine, il numero esiguo dei partecipanti agli sttehde difficile la generalizzazione dei
risultati, benché questi offrano importanti sputiitindagine e riflessione approfonditi

nei successivi esperimenti.
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7.2.STUDIO |

Obiettivi

Valutazione degli indici di Efficacia ed Efficienzastudenti a sviluppo tipico.

Partecipanti
Campione costituito da 12 soggetti normodotati Ueyanti la classe seconda della

scuola primaria. Tutti i partecipanti sono in pasee dei prerequisiti necessari al
compito ed hanno gia ricevuto training relativi @dtrambe le procedure oggetto di
studio.

Materiale e setting

Ai partecipanti e stato proposto un compito di tgssociativo presentato su flash cards
(Fig. 7.6). Ci si € assicurati che il materiales®siuovo e completamente sconosciuto ai
soggetti.

All'interno dell'impianto teorico di Tiemann e Madek (1983; 1990), che trova le sue
radici nella distinzione tra tipologie diverse gipaendimenti descritta da Gagne (1977,
1985), le associazioni fanno parte dei cosiddpgrandimenti cognitivi semplici.

Si parla di compito associativo quando uno spexifitmolo occasiona una specifica
risposta (dire il nome delle lettere dell’alfabetocpmpletare una pagina di
moltiplicazioni, imparare vocaboli di una linguaastiera).

La modalita di presentazione su flash card e sta@lta poiché permette allo
sperimentatore/insegnante di gestire al meglio,gmérambe le procedure, la gestione
dei feedback.

Il training, attuato in interazione uno a uno péascun soggetto, € stato svolto
all'interno di un’aula scolastica. Oltre al matégiaoggetto di apprendimento erano
presenti i fogli di registrazione dati utilizzataltb sperimentatore per ogni singola
sessione di lavoro. Per entrambe le procedureteé stserito un timer, allo scopo di
monitorare il tempo di lavoro; tale strumento écsiaoltre, per la procedura di pratica

deliberata, parte integrante del training.
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Disegno sperimentale
Lo studio é stato condotto secondo un disegno repatale a soggetto singolo per
ciascun partecipante . Il Simultaneous-matchedtimeast Design (Kazdin e Hartmann,

1978; Barlow e Hayes, 1979) si é rivelato esseraddalita che in misura maggiore si

adatta agli scopi dello studio.
La Tabella 7.8 riassume le variabili coinvolte seguente studio.

Variabili Indipendenti procedura per Pratica Deliberata
_ procedura per Prove Discrete
Variabili Dipendenti Ritenzione
Tempo effettivo di pratica

Substantive Engagement

Tab. 7.8: Variabili Studio |

Fig. 7.6: Materiale Studio | e Studio Il
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Fasi dello studio

- Fase preliminare

In un primo momento ci si e assicurati che il materproposto ai partecipanti fosse
realmente sconosciuto. Ciascun soggetto € statopssto al materiale, in assenza di
feedback da parte dello sperimentatore, con laiesth di provare a nominare le

Immagini.

- Fase |

Nella prima fase dello studio sono stati seleziomamaniera casuale 6 soggetti. Tali
partecipanti sono stati individualmente sottopaititraining di apprendimento del
compito associativo attraverso procedura di pratieBberata. La pratica istruttiva é
stata proseguita, per ciascun soggetto, sino agiuagimento dell’obiettivo di
frequenza stabilito in base alla media delle penforce di pari competenti (17
immagini nominate in 15 secondi).

| partecipanti, durante brevi sprint di pratica €étondi), devono nominare il maggior
numero di immagini, fermandosi al suono del tinheoggetti vengono inoltre informati
giornalmente circa il personale obiettivo di frequa da raggiungere e, una volta
ottenuto il criterio di accuratezza (80% risposterette) i rinforzi vengono forniti al

termine dello sprint in caso di aumento della festaa di risposta.

- Fase |l

| partecipanti della prima fase sono stati appa&ati i restanti 6 soggetti i quali hanno
ricevuto il training di prove discrete sul medesiommpito. Ogni studente ha ricevuto
lo stesso numero di opportunita di apprendimentola ricevuto il soggetto con cui e
stato appaiato (Fig. 7.7). Se ad esempio il Sogda¥grando per pratica deliberata,
riceve 25 opportunita di apprendimento per raggimegl'obiettivo di frequenza
stabilito, il Sogg | con il quale viene appaiaterna sottoposto allo stesso numero di
stimoli discriminativi lavorando per prove discrete

In questa fase i partecipanti durante il trainimg thanno un obiettivo di frequenza da
raggiungere all'interno di uno specifico lasso &mnpo e rinforzi e correzioni vengono

elargiti dopo ogni singola risposta.

57



- Retention

Dopo un mese in assenza di pratica, durante ileguphrtecipanti non hanno avuto la
possibilita di esercitarsi ulteriormente nel corapdrget previsto nelle precedenti fasi di
training, viene svolta la prova di retention. lingoito € stato riproposto secondo la
stessa modalita prevista per la Fase |. | partatipanno quindi effettuato tre prove da
15 secondi ciascuna, in assenza di feedback da gdahlo sperimentatore. In questo
caso gli studenti non avevano un obiettivo di festga da raggiungere ma dovevano
semplicemente nominare la immagini presentate skecdrproprio ritmo di emissione

by

della risposta. Per ciascun partecipante e stabodiguegistrato il numero di item
riconosciuti in maniera corretta ed errata e latreh frequenza di emissione.
Dopo tre mesi in assenza di pratica, € stato péssbiolgere la medesima prova di

retention seguendo la stessa procedura soprafttescri

S
T
E:
s
S
A
Q
u
A
N
T
i
|
A,
P
R
A
I
[ 53
A

Fig. 7.7: Disegno Sperimentale Studio |

58



Risultati

| risultati relativi alle prove di retention, espst in numero di risposte emesse in 15
secondi, sono stati raccolti dopo un mese (reteritjoe dopo tre mesi (retention2) dal

termine del training. | partecipanti del gruppo iAquali hanno lavorato per pratica

deliberata, mostrano una performance migliore tispa partecipanti del gruppo B, sia

nella prima che nella seconda prova (Tab. 7.9&ar8ehte i soggetti della coppia 3 (per
quanto riguarda la prima prova di retention) e ljuella coppia 4 (per quanto riguarda

la seconda prova di retention) hanno ottenuto desano punteggio.

PARTECIPANTI N. opportunita di RETENTION 1 RETENTION 2
apprendimento
Corrette Errate Corrette Errate
1A 405 17 0 13 1
1B 8 3 5 4
2A 403 13 1 0
2B 12 0 2
3A 366 14 0 13 1
3B 14 0 8 2
4A 291 19 0 15 1
4B 15 0 15 0
5A 278 15 0 11 1
5B 13 0 6 3
6A 251 15 0 15 0
6B 14 0 8 3

Tab. 7.9: Valori delle Prove di Retention

Per quanto riguarda il dato di accuratezza, sireaseome i partecipanti che hanno
lavorato per pratica deliberata presentino una migoiantita di errori rispetto agli altri
soggetti. Solamente per la coppia 2 (relativameltéeprima prova di retention) e per la
coppia 4 (per la seconda prova) i partecipantiopotiti a procedura per prove discrete
mostrano un valore minore nel numero di rispostatey rispetto al soggetto con il

quale é stato appaiato (Fig. 7.8 e 7.9).
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Retention 1
20
15 -
3
)
.% 10 -
= M corrette
2
5 M errate
0
1A 1B 2A 2B 3A 3B 4A 4B 5A 5B 6A 6B
Partecipanti
Fig. 7.8: Valori di Retentiol
Retention 2
20
15
3
)
.% 10 -
2 M corrette
5 - M errate
0 .

1A 1B 2A 2B 3A 3B 4A 4B 5A 5B 6A 6B

Partecipanti

Fig. 7.9: Valori di Retention2

| grafici seguenti mostrano invel’andamento déé¢ percentuali di risposte errate ne
prima e ndh seconda prova retention (Fig. 7.10)Per quanto riguarda la prima prc
di retention, i partecipanti che hanno svolto dining per prove discrete mostral
tranne che per la coppia 2, superiori o ugualillivé# percentuale di risposte erre
rispetto al soggettoppaiato. Nella seconda prova di retention, taloasono sempr
superiori, ad esclusione della copp, rispetto alla percentuale di errori dei partecip

che hanno lavorato tramite pratica delibe
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Fig. 7.10: Percentuali di Accuratezza

61




In tabella 7.10sono visibili i valori di media edeviazione standard. Il grafico 7
rappresenta i valori delle meddelle variabili retentionl e retention2 in entranl

gruppi.

Training Retention1 Retention2
Pratica Deliberata N 6 6
Mean 15,50 12,67
Std. Deviation 217 2,34
Prove Discrete N 6 6
Mean 12,67 8,33
Std. Deviation 2,50 3,50

Tab. 7.10: Valori di Media e Deviazione Stanc

15,5
16 -
12,67 12,67

14 -
]
° 12
° 8,33
S 10 -
2 B Retentionl
(7] 8 m
o
& 6 M Retention2
°
T e
=

2 -

0

pratica deliberata prove discrete

Fig. 7.11 Valori Medi di Retention

Le analisi di tipo norparametrico (test Mar-Whitney) hanno mostrato differenze n
significative nella retentionl (U=6.50; -1.87; p=.061)mentre i sogetti che hanno
svolto il training attraverso pratica deliberata hanrttenuto punteggi piu alti nell
retention 2 (U=5.0; Z22.11; p=.04) rispetto a quelli che hanno ricev il training per
prove discrete (Tab. 7.11).

Hetenuon Retention2

Mann-Whitney LI 6,500 5,000
Wilcoxon W 27,500 26,000
Z -1,871 -2,115
Asymp. Sig. (2-tailec) .061 034

Exacl 3ig. [2*(1-lailed Sig.)] 05" o4t

a. Not corrected for ties.
b. Grouping Variable: Training

Tab. 7.11: Valori delle Analisi Statisticl
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L'analisi grafica dei trend di apprendimento di suan partecipante rispetto
entrambe le procedure mostra comeaining per pratica deliberataig.7.12) e quello
per prove discrete (Fig.1%) si possano sovrapporre in termini di ritmo diwsizione
dell'abilita. In particolare il numero di risposteorrette calcolate dopo ogni -
opportunita di praticacome evidenziato dalle linee di tende vanno a sovrapporsi r

ciascuna coppia di soggettiig. 7.14).

Trend di apprendimento
18

16 V.
14 H
12 N

10

—&—Risposte corrette

N.risposte

—ll—Risposte errate

o N b~ OO

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Fig. 7.12: Esempio di Trend Apprendimento Pratica Delibera

Trend di apprendimento
35
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25 -

20 A

M Serie2
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N.risposte

M Seriel
10 -

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Fig. 7.13: Esempio di Trend di Apprendime— Prove Discret
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Fig. 7.14: Trend Numero di Risposte Corr

Tuttavia, l'analisi approfondita delle variabili temporali masimportant differenze
(Tab. 7.12 e 7.13).

PARTECIPANTI Pratica Substantive Discrepanza tra
Effettiva Engagement Pratica Effettiva e
(minuti) (minuti) Substantive
Engagement
(minuti)
1A 9,2 21,3 12,1
1B 19,84 27,04 7,2
2A 11,7 20,6 13,2
2B 17 23,9 6,9
3A 10 19,5 9,7
3B 18,32 24,8 6,48
4A 6,7 12,7 6,1
4B 11,8 16,1 4,3
5A 7,2 13,2 8,4
5B 11,78 16,8 5,02
6A 6,5 12,7 7,4
6B 11,25 15,05 3,8

Tab. 7.12: Valori delle Variabili Tempor

Discrepanza tra Pratica

Effettiva e Substantive
Mratica Effcttiva Substantive Engagement Engagcment
Training Mean Std. Deviation Mean Std. Deviation Mean Std. Deviation
Pratica Deliberata 8,550 2,093 16,667 4,206 9,482 2743
Prove Discrete 14,998 3,824 20,615 5,206 5,617 1435

Tab. 7.13: Valori di Media e Deviazione Stanc
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Nello specifico per tutti i partecipa che sono stati sottoposti &hining per pratici
deliberata si hanno valori inferiori della iabile Substantive Engagemenig. 7.15).
In particolare, per i soggetti che hanno lavorago pratica deliberata si ha un val
medio di 16,6 minuti ment per i partecipanti coinvolti nel training per pradiscrete s
ha wn valore medio di 20,6 minutiig.7.16).

Substantive Engagement
30
25
20
15
10
5
0
1A 1B 2A 2B 3A 3B 4N 4B 6A 6B
Partecipanti
Fig. 7.15: Valori di Substantive Engagen
Substantive Engagement
20,6
25 16,6

20

15

10

5

0

pratica deliberata prove discrete

Fig. 7.16: Valori medi di Substantive Engagen
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L’'ammontare di Pratica Effettiva risultper tutte le coppie di soggetti, inferiore pe
partecipanti sottoposti aaining per pratica deliberata (Fig. 7)1T particolare, pe
qguesto gruppo si ha un valore medio di 8,5 mirpér;i soggetti che hanno lavorato |
prove discrete il valore nd@ € di 14,9 minuti (ig. 7.18).

Pratica Effettiva
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= 15
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Fig. 7.17: Valori di Pratica Effetti
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Fig. 7.18: Valori medi di Pratica Effetti
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| grafici seguenti (Fig7.19 e lig. 7.20 mettono a confronto, per entrambe le prat
istruttive, i dati relativi aBubstantive Engagement e alla Pratica Effe. La differenza
tra i valori delle due variabili indica il tempoll'mterno delle sessioni di lavor
dedicato ad altre componenti non direttamente éegdt compito ma presenti r
contesto di insegnamenapprendiment Lo spazio dedicato a tali componenti rist
essere maggiore per il training di pratica delita, per un valore pari al 53% dell'inte
pratica isruttiva giornaliera (ig. 7.21). Per il training di prove discrete il valore
invece pari al 27% (Figr.22).

Tempo di lavoro

30
25
20 +
=
£ 15 1
2 M Pratica Effettiva
10 +
Substantive Engagement
5 .
0 .
1A 2A 3A 4A S5A 6A
Partecipanti - Training Pratica Deliberata
Fig. 7.19: Tempo di Lavor— Pratica Deliberata
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Fig. 7.20: Tempo di Lavor— Prove Discrete
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Fig. 7.21:Componenti Pratica Deliberata

Altre

componenti
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Fig. 7.22: Componenti Prove Discr

Dalle analisi di tipo nomparametrico (test Mar-Whitney) (Tab7.14) emerge che i
partecipanti che hanrgvolto il training di prove discre hanno dienuto punteggi pi
alti nella pratica Hettiva ( U=1.00; Z=-2.72; p=.006). Inoltre soggetti che haro

svolto trainingdi pratica deliberathanno atenuto punteggi piu alti nellaiscrepanza
tra Pratica E#ttiva e Substantive Engagen (U=3.00; Z=2.40; p=.01€. Infine non
risultano differenze significative tra i dueuppi nel Substantive Engagement (U=9.

Z=-1.44; p=.149).

Substantive  Discrepanza tra Pratica Effettiva e

Pratica Effettiva  Engagement Substantive Engagement
Mann-Whitney U 1,000 9,000 3,000
Wilcoxon W 22,000 30,000 24,000
z 2,722 1,444 2,402
Asymp. Sig. (2-tailed) 006 149 016
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.}] 004° 180° 015"

4. Not corrected for ties.
b. Grouping Variable: Training

Tab. 7.14: Valori elle Analisi Statistiche
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Discussione

Lo studio é stato svolto al fine di indagare gtiioi di efficacia ed efficienza delle due
procedure istruttive “per prove discrete” e peratpa deliberata” in soggetti a sviluppo
tipico.

| risultati mostrano come il training per praticeliderata, conduca a livelli
significativamente maggiori nella retention 2; ¢maica che vi € un mantenimento
dell’'abilita, in termini di frequenza di emissiordgpo un periodo prolungato in assenza
di pratica (3 mesi). Nonostante non vi sia unaedéza statisticamente significativa
nella retention 1 (prova svolta dopo un mese ier@ss di pratica), va sottolineato come
tutti i partecipanti (ad esclusione di un soggettog hanno svolto il training per pratica
deliberata hanno ottenuto frequenze di risposteette maggiormente elevate.

L’analisi delle variabili temporali inoltre most@me il training per pratica deliberata
conduca agli obiettivi didattici stabiliti, con uminor ammontare di minuti di lavoro
effettivo da parte degli studenti. Nonostante irvemn vi sia significativita per la
variabile substantive engagement, risulta essergcplarmente importante il dato
relativo alla discrepanza tra quest’ultimo valola pratica effettiva.

Da questo valore infatti emerge come, all'interralla attivita istruttiva globale, i
partecipanti che hanno ricevuto un training di ipeatdeliberata hanno dedicato una
parte ridotta del loro tempo al semplice eserciZale analisi fornisce degli importanti
spunti di riflessione su tutti quei fattori che wanad arricchire ed a rendere efficace il
percorso di insegnamento/apprendimento e che merisé#teriori approfondimenti in

successive ricerche.
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7.3.STUDIO Il

Obiettivi

Valutazione degli indici di Efficacia ed Efficienzastudenti con ritardo mentale.

Partecipanti
Campione costituito da 6 soggetti con Ritardo Mientautti i partecipanti sono in

possesso dei prerequisiti necessari al compitaaaddigia ricevuto training relativi alle

procedure oggetto di studio.

Materiale e setting

Come nello Studio I, ai soggetti e stato propoststesso compito di tipo associativo
presentato su flash cards. Il training & statoteviol interazione uno a uno all’interno
della medesima aula del centro d'apprendimento TIPE). Infine, sono state
riprodotte le stesse condizioni dello Studio [; reltal materiale oggetto di

apprendimento erano presenti i fogli di registragidati ed il timer.

Disegno sperimentale

Lo studio e stato condotto secondo un disegnorseetale a soggetto singolo.

Agli scopi delle ricerca il Simultaneous Treatm@&asign (Kazdin e Hartmann, 1978;
Barlow e Hayes, 1979) si e rivelato essere la ni@dahaggiormente adeguata. A
differenza dello studio precedente, in questo ¢gstecipanti non sono stati appaiati
tra loro ma ognuno funge da controllo di se stébsp 7.23). La scelta di tale disegno
sperimentale, in cui ciascun soggetto e controlleed stesso, deriva dalla difficolta
relativamente agli studenti con ritardo mentale, aintrollarne la variabilita
intersoggettiva e la storia istruzionale.

La tabella 7.15, riassume le variabili coinvoltdmstudio.

Variabili Indipendenti procedura per Pratica Deliberata
procedura per Prove Discrete

Variabili Dipendenti Ritenzione

Tempo effettivo di pratica

Substantive Engagement

Tab. 7.15: Variabili Studio Il

70



>mom+4Hn

Seas A

>4 -4z>»Cco

0O~ +4>»23°70

Seas & Seast

Fig. 7.23: Disegno Sperimentale Studio Il

>

Fasi dello studio

- Fase preliminare

All'interno di questa fase iniziale ci si e assmtirche il materiale proposto ai
partecipanti fosse realmente sconosciuto. A talepscciascun soggetto € stato
sottoposto al materiale, in assenza di feedbackadte dello sperimentatore, con la

richiesta di provare a nominare le immagini.

- Fase |

Tutti i partecipanti hanno ricevuto un training peratica deliberata sino al
raggiungimento dell'obiettivo di frequenza. Tale iedbvo e stato stabilito

individualmente in base alla frequenza di nomind@immagini comuni e conosciute
dai soggetti. In maniera analoga al primo studipartecipanti durante brevi sprint di
pratica (15 secondi) devono nominare il maggior exondi immagini, fermandosi al
suono del timer. Essi vengono informati giornalmneeairca il personale obiettivo di
frequenza e, una volta raggiunto il criterio di@etezza i rinforzi vengono forniti solo
al termine dello sprint in caso di aumento delétrenza di risposta.
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- Fase |l

A ciascun soggetto é stato fornito lo stesso nundemrove lavorando con procedura
per prove discrete su un compito associativo etpriv@ costituito da un altro set di
flash card rappresentanti immagini sconosciuteagiegipanti. | partecipanti non hanno
un obiettivo di frequenza da raggiungere all'intedi uno specifico lasso di tempo e

rinforzi e correzioni vengono elargiti dopo ogmgola risposta.

- Retention

La prova di retention é stata svolta, come peniihp studio sperimentale, dopo un
mese in assenza di pratica. Tutti i partecipantinbaeffettuato tre prove da 15 secondi
in assenza di feedback da parte dello sperimeetai@fi studenti hanno dovuto
nominare le stesse immagini proposte loro durdrttaining, secondo il proprio ritmo
di emissione della risposta, in assenza di un imetli frequenza da raggiungere. Per
ciascun partecipante é stato quindi registratamero di item riconosciuti in maniera

corretta ed errata e la relativa frequenza di eonss

Risultati

La prova di retention e stata svolta dopo un meddedmine del training ed i risultati
riportati sono espressi in numero di risposte emeassl5 secondi (Tab. 7.16). Per
ciascun partecipante si sono ottenuti punteggi maggiella frequenza di risposte
corrette, per il training a pratica deliberata (Fid4).

In Tabella 7.17 vengono presentati i valori di naeglideviazione standard.

M Mean Std. Deviation
Pratica Deliberata 6 11,000 1,789
Prove Discrete G 8,667 1,751

Tab. 7.17: Valori di Media e Deviazione Standard
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PARTECIPANTI Training Obiettivo di N. opportunita di RETENTION

frequenza apprendimento

Corrette Errate

A P. Deliberata 16 565 14 0
P. Discrete 565 12 0
B P. Deliberata 13 951 9 1
P. Discrete 951 7 1
Cc P. Deliberata 11 528 10 1
P. Discrete 528 9 0
D P. Deliberata 14 702 11 1
P. Discrete 702 8 2
E P. Deliberata 14 584 10 0
P. Discrete 584 8 1
F P. Deliberata 12 821 12 1
P. Discrete 821 8 1

Tab. 7.16: Valori della Variabile Retent
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Fig. 7.24: Valori della Variabile Retenti
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Il grafico mostra il valore medio della variabile retion, per entrambe le procedt
(Fig. 7.25).

11

12
8,6

H Retention

Meida risposte corrette
(o)}

pratica deliberata prove discrete

Fig. 7.25: Valore Medio della Variabile Retent

Dalle analisi di tipo nomparametrico (test di Wilcoxor(Tab. 7.18)risulta che vi un
numero significativamente mgiore di risposte corrette pguanto riguarda il trainin

di pratica deliberata rispeta quello di prove discrete (ZZ22; p=.02¢.

Prove Discrete

- Pratica
Deliberata

z -2 2267

Asymp. Sig. (2-tailed) 026

.
a. Based on positive ranks.

b Wilcoxon Signed Ranks Test

Tab. 7.18Valori delle Analisi Statitiche
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L’analisi delle variabili temporali mostra signiéitve differenze tra il training di pratica

deliberata e quello di prove discrete (Tab. 7.19).

PARTECIPANTI Training Pratica Substantive Discrepanza tra
Effettiva Engagement Pratica Effettiva e
(minuti) (minuti) Substantive
Engagement
(minuti)
A Pratica deliberata 13,7 37 23,3
Prove discrete 38 50,6 12,6
B Pratica deliberata 25 85 60
Prove discrete 27,2 92 64,8
C Pratica deliberata 17 38 21
Prove discrete 30 49 19
D Pratica deliberata 21,2 50,2 29
Prove discrete 39 64 25
E Pratica deliberata 19 44 25
Prove discrete 44,6 61 16,4
F Pratica deliberata 25,3 79 53,7
Prove discrete 47 95,3 48,3

Tab. 7.19: Valori delle Variabili Temporal
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Per ciascun partecipante, il training per pratiebberata presenta valori inferiori de
variabile Substantive Engagement rispeal training di prove discrete ig. 7.26). In

particolare, per la prima modalita istruttiva sidravalore medio di 55,5 minuti mer

per la seconda si ha un valore medi 68,6 minuti (Fig. 7.27).

In Tabella 7.20/engono riportati i valori di medie deviazione standard per la variak
substantive engagement.

N Mean 5id. Deviation
Deliberata Engagement 6 55,533 21,125
Discrete Engagement 6 68,650 20,236

Tab. 7.2(: Valori di Media e Deviazione Standard

Minuti

Substantive Engagement

ocwoh
Pratica deliberata H
Prove discrete
Pratica deliberata
Prove discrete
Pratica deliberata mmmm=n
Prove discrete
Pratica deliberata
Prove discrete
Pratica deliberata |
Prove discrete
Pratica deliberata
Prove discrete

A B c D E F

Partecipanti

Fig. 7.26: Valori di Substantive Engagen
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Substantive Engagement

68,6

55,5

70 A
60 -
50 -
40 -
30 A
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Minuti

Media Pratica Deliberata Media Prove Discrete

Fig. 7.27: Valore Medio di Substantive Engager

L’analisi statistica nomparametrica (test di WilcoxonTab. 7.2) conferma la presen:

di punteggi piu alti per il training di prove diste (Z=-2.20; p=.028).

I
Discrete
Engagement -
Deliberata
Engagement

Z -2.001°
Asymp. Sig. (2-tailed) ,028
b. Wilcoxon Signed Ranks Test

Tab.7.21: Valori delle Analisi Statistic
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Allo stesso modo’ammontare di Pratica Effettiva risulta inferioper il training di
pratica deliberata (Fi@.2¢) per un valore medio di 20,2 min(kig. 7.29. La pratica
istruttiva per prove discrete ha condotto invecaiad/alore medio di 37 minuti (Fig.
7.29).

Pratica Effettiva
25
20
= 15
>
£
2 10
5
0
1A 1B 2A 2B 3A 3B 4A 4B 5A 5B 6A 6B
Partecipanti
Fig. 7.28: Valori di Pratica Effetti
Pratica Effettiva
37,6
40 -
35 1 20,2
30 A
b= 25 -
2 20 -
2 15 A
10 -
5 -
0
Media Pratica Deliberata Media Prove Discrete

Fig. 7.29: Valori Medi di Pratica Effetti
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In Tabella 7.22 vengono riportati i valori di me@iaeviazione standard.
L’analisi statistica non parametrica (test di Wioa) (Tab. 7.23) conferma la presenza

di punteggi piu alti per il training di prove diste (Z=-2.20; p=.028).

M Mean Std. Deviation
Deliberata Effettiva 6 20,200 4,560
Discrete Effettiva 6 37,633 7,815

Tab.7.22: Valori di Media e Deviazione Standard

]
Discrete
Effettiva -
Deliberata
Effettiva

£ 22018
Asymp. Sig. (2-tailed) 0248
b. Wilcoxon Signed Ranks Test

Tab.7.23: Valori delle Analisi Statistiche

Un ulteriore dato importante da analizzare € ldedéhza tra i valori delle variabili

Substantive Engagement e Pratica Effettiva (Fi®0)/. Lo spazio dedicato alle
componenti non direttamente legate al compito tasessere maggiore per il training di
pratica deliberata, per un valore pari al 64% de#tra pratica istruttiva giornaliera (Fig.
7.31). Per il training di prove discrete il val@arénvece pari al 45% (Fig. 7.32).
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Tempo di lavoro

M Pratica Effettiva (minuti)

M Substantive Engagement
(minuti)
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Fig. 7.30: Tempo di Lavoro Entranbe le Pratiche Istrutti

Fig. 7.31: ComponenPratica Deliberata
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Altre
componenti
45%

Fig. 7.32: Componenti Prove Discr

In Tabella 7.24/engono riportati i valori di media e deviazionarstard.
Le analisi statistiche (test di Wilcoxor(Tab. 7.25)non evidenziano derenze
significative (Z=4.57; p=.11).

N Mean Std. Deviation
Deliberata Discrepanza b 35,333 16,988
Discrete Discrepanza 6 31,017 20,849

Tab.7.24: Valori di Media e Deviazione Stanc

Nisrcrete
Discrepanza -
Deliberata
Discrepanza

z 1,672
Asymp. Sig. (2-tailed) 116
]

d. Based on positive ranks.

b. Wilcoxon Signed Ranks Test

Tab.7.25Valori delle Analisi Statisticl
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Discussione

Lo studio e stato svolto al fine di indagare gtiioi di efficacia ed efficienza delle due
procedure istruttive “per prove discrete” e peratpra deliberata” in studenti con ritardo
mentale.

| risultati mostrano come il training per praticeeliderata, conduca a livelli
significativamente maggiori di retention, ovverdlaérequenza di emissione di risposte
corrette dopo un periodo in assenza di pratican 8linvece presente una discrepanza
significativa nella percentuale di risposte cogett

In questo studio, per quanto riguarda le variatelinporali, emergono differenze
significative sia nel tempo di pratica effettivairdnte il quale il soggetto e attivamente
centrato sul compito, sia nei minuti di substangmgagement che comprende ulteriori
fattori. In particolare il training per pratica dedrata ha condotto a frequenze ottimali di
emissione di risposta in minor tempo di praticautiiva. Risulta tuttavia non
significativo il valore di discrepanza tra le duariabili temporali benché la modalita di
pratica deliberata presenti un valore maggiore.

Nel loro insieme i dati rilevati vanno per alcuspeatti a sovrapporsi alle indagini dello

Studio 1 seppur con alcune differenze di segudoudise.
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CAPITOLO 8
CONCLUSIONI

Le procedure per prove discrete e per pratica eleth sono impiegate per insegnare
molteplici abilita al fine di promuoverne livellittmali di emissione attraverso la
pratica ripetuta. Queste modalita istruttive som® t®@mpo oggetto di studio e
contribuiscono in maniera rilevante a quelle indagcientifiche che vogliono esplorare
quali sono le componenti che, in condizione ditpadi opportunita di apprendimento,
contribuiscono all’efficacia e all’efficienza di ygtogramma istruzionale (Kessissoglou
e Farrel, 1995; Binder, 1996; Singer-Dudek e Gr2edps).

In generale gli studi condotti indicano come lagadura per pratica deliberata, che é
alla base della didattidéuency basegdporti al raggiungimento degli obiettivi prefisisat
in maniera piu efficiente rispetto alla proceduea prove discrete. In questo senso, il
dato maggiormente rilevante riguarda il tempo ditipa effettiva che risulta essere
significativamente diverso, per i due tipi di triaig, in entrambi gli studi.

Il tempo totale di pratica istruzionale (substamtengagement) che include il tempo
impiegato dall'insegnante nella presentazione atézdel materiale, nell’emissione dei
feedback informativi e nell’attuazione del sistederisionale risulta maggiore per la
procedura di prove discrete. Nonostante il datdtrisignificativo solamente all’interno
del primo esperimento, vale la pena approfondinealbre che tale risultato possiede
soprattutto per la rilevanza clinica e le riperemsische potrebbe avere nel contesto di
insegnamento/apprendimento. Questo dato, assiequell relativo alla discrepanza
tra pratica effettiva e substantive engagementjraspcome, la procedura per pratica
deliberata permetta allo studente non solo di tagggre I'obiettivo in meno tempo
stando centrato sul compito ma anche di averea neHlssi educativa, un aggiuntivo
lasso di tempo che includa componenti diverse tigpala pura pratica istruttiva. Il
ruolo di tali componenti merita di essere ulteriente indagato in futuri studi. Tuttavia
la parte maggiormente rilevante potrebbe riguartiuantita e varieta di feedback e
le strategie motivazionali che possono esserezezdé ed individualizzate in base alle
caratteristiche dello studente. Il tempo di pratieducativa speso al di fuori

dell'istruzione diretta e particolarmente importardl fine di creare le condizioni
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ottimali allapprendimento ed al mantenimento diaumterazione e di un clima
divertente e stimolante.

Dall’esplorazione degli indici di efficacia, emergeece la necessita di una discussione
dei risultati pit complessa. La differenza sigrafica nei valori di frequenza di
emissione della risposta nelle prove di retentinon necessariamente € indice di
maggiore efficacia, come gia indicato da alcunalagini empiriche svolte nei primi
anni '80 (Berquam, 1981; Oalnder e al., 1986). Rasinfatti necessario valutare non
solo la frequenza ma anche la percentuale di aeana di rievocazione che, gia dalle
indagini preliminari, risultava essere equivalepgr entrambe le procedure istruttive.
Solamente all'interno del primo studio sperimentalella seconda prova di retention
svolta dopo un periodo relativamente lungo (treijriesassenza di pratica, emerge una
discrepanza nella percentuale di risposte corréfde valore puo fornire delle
indicazioni interessanti circa la possibilita diaimzare in modo piu approfondito
guanto I'abilita appresa venga mantenuta in modorato anche dopo periodi via via
prolungati in assenza di esercizio. Questo costeliil parametro maggiormente
impiegato negli studi classici sul superapprendimesd sul tasso di rievocazione
(Postman, 1962; Casey, 1975; Schendel e Hagman, 1B8iskell, Willis e Cooper,
1992). Tuttavia le tecnologie di tigtuency basedquindi connesse ad una procedura
per pratica deliberata, introducendo il parametemudenza ed il concetto di fluenza
aggiungono una prospettiva ulteriore. La letteratinr merito sottolinea I'importanza
del tasso o velocita di risposta come parte intagrdell’effetto di apprendimento, in
guesto caso di ritenzione (Johnson e Layng, 19%&jeB, 1996; Kubina e Morrison,
2000; Binder e al., 2002; Binder, 2003). Attualneepero il panorama scientifico si sta
muovendo con piu cautela nel valutare il ruoloaélkquenza soprattutto nell’indagare
se e in che misura essa sia responsabile nel maeteio degli apprendimenti e nel
favorire I'emersione di nuovi repertori.

Rimane indiscusso invece, anche alla luce deitasw@mersi dagli studi, il valore che
assume una modalita istruttiva efficiente; unomato completo che comprende un
sistema decisionale che guida chi lo utilizza a#irao una modalita che coinvolge ed é
in grado di motivare lo studente. Un’insieme di gamenti che congiuntamente
portano in breve tempo al raggiungimento di obiettiirati e rilevanti: un programma

istruzionale efficace ed efficiente, empiricamegdieecologicamente valido.

Un’utopia scientificamente realizzabile
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