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Los rapidos cambios que han afectado a la sociedldaks Gltimas décadas también han
influido en los profesores en servicio y futurosofpsores que requieren, en la
formacion inicial, de un aumento de las competengrafesionales.

Hablar de educacion inclusiva implica hablar dediéerencias: la forma de abordar las
diferencias en la escuela, en el aula y el plasstiedios en general.

El debate actual no se centra mas en la defina&imclusion ni por qué sea necesaria,
si no sobre la modalidad para obtenerla.

La educacion inclusiva se refiere a la capacidadrdsistema educativo que acoge a
nifios y niflas, sin excepcioén, en el camino de lecacddn formal y para promover el
aprendizaje y el desarrollo completo junto conmpaferos. El proceso de inclusién,
por lo tanto, se define como el sistema de intenéennecesaria para garantizar el
pleno disfrute del derecho a la educacion y laldacide oportunidades educativas para
todos los alumnos, independientemente de su serdjaones personales y sociales de
pertenencia.

La OCDE (2005) sugiere que la mejora de la calidada ensefianza es la iniciativa
politica mas probabilidades tiene de producir umgora en el rendimiento académico
de los alumnos. El resumen del informe del proyg2f@ill) indica que este sector
puede ser objeto de nuevos desarrollos: prepgparseresponder a la diversidad de las
demandas y necesidades didacticas y educativas laguduturos profesores se
encontraran en el aula es la iniciativa politice@ @on mayor probabilidad tiene un
impacto positivo en el desarrollo de comunidades im&usivas.

El profesorado, por algun tiempo, tuvo que cambiaiforma de ensefiar a adaptarse a la
transicion de una escuela a un conocimiento dsedaeta de la competencia. Asi que no
mas de la mera transmision de conocimientos delegoo al alumno, sino una
formacion que los estimulos a través del descubrnitoj el trabajo en equipo, el uso de
las nuevas tecnologias, la adquisicion de habiisad

Este nuevo papel del profesor responsable e inclusjue requiere una formacion
especifica orientada a la adquisicion de estrateigienicas y educativas adaptadas a
relacionarse mas y mas diversos estudiantes, due saodo en las escuelas primarias
muestran diferencias en la cultura, la capacidadnterés marcados y los valores;

alumnos que se acercan a la escuela con formés¢ota diferentes unos de otros.

17



Los maestros, entonces se enfrentan a una escuelalepe cumplir una serie de
requisitos. Los maestros deben usar, por lo témganedios que proporciona autonomia
para la ensefianza, la investigacion y el desarrbdcautonomia se deja a los propios
docentes, y esto determina la necesidad de cootbae sina nueva figura de maestro,
capaz de interpretar la realidad, reflexionar sau® propias préacticas de ensefanza,
colaborar con colegas y encontrar soluciones edgac

El proceso de inclusion en la educacion y cuidagldod nifios dentro del sistema de
educacion regular, en virtud de sus caracteristidigsiduales y con independencia de
la presencia de condiciones de vulnerabilidad, ibfdo por varias etapas, que aun
estan presentes juntos en una escala europea yahund

La educacion inclusiva implica totalmente un cotpuibe acciones integradas, tomadas
con el fin de dar cabida a los nifios en los cudsoformacion regulares, sin dividirlos
de los compaiieros e invirtiendo en el trabajo deecly sobre la presencia de personal
de apoyo como la base para el trabajo educatiwazfEste principio es reconocido
internacionalmente por la Declaracion de Salamagueaespecifica como la educacion
inclusiva es el enfoque mas eficaz para garantizareducacion de calidad para todos.
En la realidad de la practica educativa en la éacabtema de la educacion inclusiva se
refiere a todos los nifios que pueden experimeataxdlusion, la discriminacion, y por
lo tanto una violacién de sus derechos. Consagradda Declaracién Universal de
Derechos Humanos y reafirmado por la ConvenciGermaicional sobre la educacion de
los derechos es un derecho fundamental, que setigara de acuerdo a las capacidades
y necesidades de cada nifio, y nadie esta excleiida a sus caracteristicas personal.
La motivacién sera una parte importantedel trabagd,como el profesionalismo, el
ejemplo, la capacidad de una verdadera preserfcierte. Cambiar el aspecto, invertir
el signo opuesto a un "destino" no es facil, a yezecasi imposible, pero el horizonte
de eleccion y la posibilidad pertenece a la ensafiaitrabajo educativo, asi como las
apuestas sobre el futuro.

El presente trabajo de tesis se divide en tresutapique tratan de capturar una imagen
epistemoldgica y metodoldgica relativamente a lacadion relativa a la educacion
inclusiva y al ensefiar a estudiar.

La consecucion del objetivo de la inclusion, terna gera tratado en el primer capitulo,

requiere de los maestros, siempre nuevas practeassefianza, soluciones originales,
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adaptados a los alumnos y contextos individualeso Bo significa "afadir" nuevas
tareas a los maestros, si no mejorar y actualimacdnocimientos y practicas con el fin
de hacerlos mas eficaces.

En el segundo capitulo se explican los construettiicos que han guiado el programa
de formacion "Curso de Metodologia del estudio"é@s el estudio y la forma de
ensefar a estudiar para promover la inclusion sp@ducativa.

Para aprender todo lo necesario para aprender cer'tagprender”; no simplemente
"hacer" y "saber" al mismo tiempo, pero hay quédésadmo hacer saber" y ¢como se
puede "saber cémo". Todo lo que aprendemos conuim @éxperimentado corredor,
incluyendo el maestro.

"Aprender a aprender” puede, por lo tanto, ser pada estudiante una experiencia
diferente y ain mas, capaz de proporcionar un ¢omeato del proceso de aprendizaje
mas de acuerdo con sus capacidades, para estaibgetivos y el medio ambiente. El
resultado sera, naturalmente, para lograr un a&ednas personal, auto-organizado,
consciente. Basicamente, la ventaja de aprendaneader es mejorar el conocimiento y
la organizacion de los procesos de aprendizaje.

Una intervencion educativa que se basa en la adlivade las habilidades
metacognitivas es una ayuda no solo para la regulate las tareas de una manera
eficaz y autbnoma, sino para el desarrollo de kwremmia en el aprendizaje, para
fortalecer la eficacia de la creencia y la motigagbara aprender.

El tercer capitulo, se centro la intervencion dieegramiento, se dividio en dos partes:
la primera parte se centro en la formacién inidellos futuros profesores, estudiantes
del Curso de Educacion Primaria de "Ciencias" deJtaversidad de Palermo; la
segunda, en la promocion de la inclusion escolat sendimiento académico de los
nifios "deprivados” y con dificultades de aprendizajtravés de un soporte estudio que
pueden cerrar la brecha educativa, asi como retesoegularidades en las frecuencias.
Los destinatarios de la investigacion fueron:

- 50 Estudiantes del Grado en "Educacion Primariajue en el
aflo académico 2013/2014 eligieron voluntariamenteasystieron al Curso de
Metodologia del Estudio.

Los estudiantes son mujeres con edades comprerghdi@slos 20 y 24 afos, que no

habian hecho ninguna actividad de formacién enreende ensefianza y este afo
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academico asisten todas al tercero afio del Grad&dlicacion Primaria”. La mayoria
de ellas no son residentes en Palermo, sino deaSictidental.

- 34 Niflos de escuela primaria que se encuentram &ontexto social y culturalmente
desfavorecidos y que viven en algunos barrios terriRa y de la provincia. Todos ellos
son usuarios de las estructuras educativas extiadares "Santa Chiara" de Palermo y
"John D ' Ambrosio " de Aquino (Monreale).

Los dos grupos de nifios fueron:

- El grupo de nifios presentes en la Asociacion a&dec "Santa Chiara" se
compuso de 24 nifios que asistieron a la clase dg 3% de la escuela primaria: 17
alumnos de tercero y 7 alumnos de cuarto. El gageubdividié en: A) un 10 nifias
con edades comprendidas entre los 8 y 9 afios ¥ B)jfibs con edades comprendidas
entre los 8 y 12 afos.

La mayoria son de origen extranjero pero naciddSi@thia.

- El grupo de nifios del Centro Social "Juan D'ArsimdAquino fue compuesto por 10
nifos que asistieron a la escuela primaria:

- 2 de los cuales asistieron a la clase 1°,

- 3alaclase 2°

-1 alaclase 4°

- 5 ala clase 5°.

El grupo se subdividié en: A) 7 nifios con edadespmendidas entre los 7 y 11 afios y
B) 3 nifias con edades comprendidas entre los 6afi&6. Todos ellos eran italianos y
crecieron en el barrio “Aquino” de Monreale.

El tercer capitulo, se centro la intervencidon deezramiento, se dividié en dos partes:
la primera parte se centro en la formacion inidallos futuros profesores, estudiantes
del Curso de Educacion Primaria de "Ciencias" ddJtaversidad de Palermo; la
segunda, en la promocion de la inclusion escolat sendimiento académico de los
nifios " y con dificultades de aprendizaje, a teadé un soporte estudio que pueden
cerrar la brecha educativa, asi como retrasogg@uilaridades en las frecuencias.

La intervencion educativa desea probar una nuevindolegia educativa y la
realizacion de nuevas practicas de ensefianza pateastar y prevenir el abandono

escolar.
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Durante un periodo de siete meses, se implementatiemes para la mejora de las
competencias: cognitivas, meta-cognitivas, afasty relacionales.

Estos talleres se realizaban fuera de las escuBlaslumnado, por otra parte,
continuaba su escolarizacion en las escuelas a#stu

La deteccion del estado inicial y final del CurgoMetodologia de estudio fue realizado
por el cuestionario ALM2008 que permiti6 una evalda de la motivacion para
estudiar, habilidades cognitivas y metacognitivadad estudiantes universitarios que
participan en el programa de entrenamiento.

El cuestionario ALM2000 es la herramienta que hangelo, sin embargo, detectar la
situacion inicial, continua y final de la formacide los nifios que participaron en las
actividades académicas extracurriculares, y paificag las suposiciones hechas en el
inicio del disefio.

Al final del Curso de Metodologia del Estudio, quesaron los estudiantes del Grado
en "Educacion Primaria”, se encontraron mejoragbies en cada competencia, en
particular la competencia profesional de la ensedian

Todos los estudiantes también decidieron particigarla intervencion didactico-
educativa, que siguid el Curso de Metodologia steidio

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto laomede todo el alumnado
participante en cada escala y cada competenciani{fcmgmeta-cognitivo-afectivo-
relacional).

Algunos casos se manifiestan especialmente intgessalado que pasaron de tener
dificultades en las actividades académicas a seng@rionados a un curso superior.
Todos los nifios, ademas, conseguieron la prom@rida escuela.

La ultima parte del tercer capitulo destaca elisisatualitativo llevado a cabo a través
de grupos de enfoque con el fin de analizar lademtia del método de interaccion
profesor-alumno en contextos educativos de la &sguel rendimiento académico de
los nifios "deprivados” involucrados.

En el cuarto capitulo se describen las actividadesaprendizaje especialmente
construidas que simulaban las actividades quedsiigli@antes universitarios (profesores
futuros) podrian desempefar en la vida profesiddah ellos hemos tratado de dejar
alcanzar al estudiante ciertas habilidades: regwluale problemas, aprendizaje

experiencial, auto-correccion, la reflexion critiaprendizaje reciproco.
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Un ambiente de escuela inclusiva con los maestidasivos puede dar a los nifios la
oportunidad de conocer, aceptar y promover la digad, se convierten en un activo
para el sistema de educaciéon, ayudando a comhbatiistriminacion y para construir

una sociedad abierta y acogedora, teniendo enaleendz de todos y cada uno.
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INTRODUZIONE
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| rapidi cambiamenti che hanno investito la sociegli ultimi decenni hanno coinvolto
anche il corpo insegnante in servizio e i futuriesta a cui sono richieste, gia nell’ambito
della formazione iniziale, sempre maggiori compegegprofessionali.

Parlare di educazione inclusiva implica parlarditferenze: come affrontare le differenze
nella scuola, in classe e nel curriculum in gereral

Il dibattito attuale non si concentra piu sullaideione di inclusione e sul perché sia
necessaria, bensi sulle modalita per ottenerla.

L’educazione inclusiva fa riferimento alla capadaditaun sistema educativo che accolga
bambine e bambini, senza eccezioni, nel percordstmizione formale e che promuova
I'apprendimento e il pieno sviluppo insieme ai eveti. || processo di inclusione €, quindi,
definibile come il sistema di interventi necessaai assicurare la piena fruizione del
diritto all’istruzione e le pari opportunita edueata tutti gli alunni, indipendentemente dal
genere, dalle condizioni personali e dall'appaneaesociale.

L’OCDE (2005) suggerisce che migliorare la qualitel corpo docente e liniziativa
politica che piu verosimilmente produrra un mighiorento del rendimento scolastico degli
alunni. La relazione di sintesi del progetto indatee questo settore puo essere oggetto di
ulteriori sviluppi: preparare a rispondere allaedgita delle richieste e delle esigenze
didattiche ed educative che i futuri docenti incergnno in classe € liniziativa politica
che con maggiore probabilita ha un impatto positsudlo sviluppo di comunita piu
inclusive.

Il personale docente, gia da tempo, ha dovuto noadd il suo modo d’insegnare per
adeguarsi al passaggio da una scuola della cormss@muna scuola della competenza.
Quindi non piu la semplice trasmissione di nozidail docente al discente ma una
formazione che stimoli attraverso la scopertaayolo di gruppo, l'ausilio delle nuove
tecnologie, I'acquisizione di competenze.

Questo nuovo ruolo dellinsegnante competente etusivo, richiede una formazione
specifica orientata all'acquisizione di tecnichstetegie didattiche adatte a relazionarsi
con alunni sempre piu eterogenei, che in particolado nella scuola primaria presentano
marcate differenze culturali, di capacita, d’ingsiee di valori; alunni che si approcciano
alla scuola con modalita totalmente differentiugii dagli altri.

Gli insegnanti quindi si trovano di fronte ad uneuda che deve rispondere ad una

pluralita di esigenze. Gli insegnanti devono avka)epertanto, degli strumenti che offre
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l'autonomia didattica, di ricerca e di sviluppoautonomia é affidata agli insegnanti stessi
e questo impone la necessita di contare su unaarfigawa docente, capace di interpretare
la realta, riflettere sulle proprie pratiche diddte, collaborare con i colleghi e trovare
soluzioni efficaci.

Il processo di inclusione in ambito educativo eadcoglienza dei bambini all'interno del
sistema di istruzione regolare, in virtu delle lomaratteristiche individuali e
indipendentemente dalla presenza di condizioniulnerabilita, ha percorso varie fasi,
tuttora compresenti su scala europea e globale.

L’ educazione completamente inclusceamporta un insieme di azioni integrate, intraprese
allo scopo di accogliere bambini nei percorsi faimaregolari, senza dividerli dai
compagni e investendo sul lavoro di classe e gudaenza di personale di sostegno come
fondamento per un lavoro educativo efficatale principio viene riconosciuto a livello
internazionale dalla Dichiarazione di Salamadlea specifica come I'educazione inclusiva
sia I'approccio piu efficace nel garantire un’edzioae di qualita per tutti.

Nella realta della pratica educativa a scuolama dell’educazione inclusiva riguarda tutti
I bambini che possono sperimentare esclusionerimiis@zione, e quindi una violazione
dei propri diritti. Come sancito dalla Dichiarazeobniversale dei Diritti Umani e ribadito
dalla Convenzione Internazionale per i Diritti dell'Infan, I'educazione e un diritto
fondamentale, da garantirsi in funzione delle capazbisogni di ciascun bambino, senza
che nessuno sia escluso a causa delle sue catatheripersonali.

La motivazione sara una parte importante del lgvaasi come la professionalita,
I'esempio, la capacita di una presenza vera e.f@aenbiare lo sguardo, invertire il segno
contrario di un “destino” non e facile, alle vokequasi impossibile, ma l'orizzonte della
scelta e della possibilita appartiene al lavoraattido/educativo, cosi come scommettere
sul futuro.

Il presente lavoro di tesi si suddivide in tre t¢alpiche cercano di delineare un quadro
epistemologico e metodologico relativamente alleahione inclusiva e all'insegnare a
studiare.

Il conseguimento della meta dell'inclusione, tenaatihe verra trattata nel primo capitolo,
richiede da parte degli insegnanti, prassi didagtisempre nuove, soluzioni originali,
adattate ai singoli alunni e ai contesti. Cio n@gmifica “aggiungere” nuovi compiti agli

insegnanti, bensi migliorare e aggiornare sappragche al fine di renderli piu efficaci.
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Nel secondo capitolo vengono esplicitati i costrigbrici che hanno guidato I'intervento
formativo “Corso di Metodologia dello studio” cosa intende per studio e come
insegnare a studiare per promuovere l'inclusiorgas® e scolastica.

Per apprendere qualsiasi cosa bisogna apprendene tiare ad apprendere”; non é
sufficiente “fare” e “sapere” contemporaneamente, Iasogna “sapere come si fa per
sapere” e come si fa per “saper fare”. Tutto ciamrende con la guida di un mediatore
esperto, I'insegnante inclusivo.

“Imparare ad imparare” puo, dunque, costituire pgni alunno una ulteriore e diversa
esperienza, in grado di consentire la conosceniapmeessi di apprendimento piu
congeniali alle proprie capacita, agli obiettiadati e all’ambiente. Il risultato potra essere
ovviamente il raggiungimento di un apprendimenta jpersonale, auto-organizzato,
consapevole. In sostanza, il vantaggio di impaeatémparare consiste in una migliore
conoscenza e organizzazione dei processi di apjpnentb.

Un intervento didattico che si fonda sull'attivazéo di competenze metacognitive
costituisce un aiuto non soltanto per la regolaziaei compiti in modo efficace ed
autonomo, ma per lo sviluppo dell'autonomia neliendimento, per il rafforzamento
della convinzione di efficacia e della motivaziadwkeapprendere.

Il terzo capitolo, incentrato sull'intervento forthen, € stato articolato in due parti: la
prima parte centrata sulla formazione inizialefdairi docenti, studenti del Corso di Studi
di “Scienze della Formazione Primaria” dell’Univigasdegli Studi di Palermo; la seconda
invece sulla promozione dell'inclusione scolasticael successo scolastico dei bambini
con difficolta di apprendimento, attraverso un sapp allo studio in grado di colmare i
gap formativi, oltre che ritardi ed irregolaritdledrequenze.

| destinatari della ricerca sono stati 50 studeniversitari del Corso di Laurea in “Scienze
della Formazione Primaria” che nella.a. 2013/20hdénno scelto e frequentato
volontariamente il Corso di Metodologia dello studi 34 bambini (di scuola primaria)
socialmente e culturalmente a rischio di esclusidnelcuni quartieri di Palermo e
provincia, ospiti delle strutture educative extmastiche “Santa Chiara” di Palermo e
“John D’Ambrosio” di Aquino (Monreale).

| 50 studenti universitari sono tutte femmine, i eompresa tra i 20 e i 24 anni, che in

precedenza non avevano svolto alcuna attivita fovean strutture educative e quest'anno
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frequentano tutte il 4° anno del Corso di Laure&Soienze della Formazione Primaria”.
La maggior parte di loro sono studenti fuori sedkadSicilia occidentale.

| due gruppi dei bambini erano cosi formati: il gpo di bambini presenti
nell’Associazione educativa “Santa Chiara” era costp da 24 bambini che
frequentavano la classe 3" e 4” della scuola pranafl7 coloro che frequentavano la
classe 3" e 7 coloro che frequentavano la classk gruppo era diviso in 10 femmine, di
eta compresa tra gli 8 e i 9 anni, e in 14 mastilgta compresatragli8 e i 12 anni.

La maggior parte dei bambini della classe eranoridjine straniera ma nati in Sicilia,
mentre solo 6 bambini erano di Palermo e cresoeltquartiere Ballaro.

Il gruppo dei bambini presenti nel Centro social®hin D’Ambrosio” di Aquino era
composto da 10 bambini che frequentavano la squataaria, di cui 2 frequentavano la
classe 1*, 3 la classe 2", 1 la 4" e 5 la 5".rdbgo si divideva in 7 maschi, di eta
compresa trai 7 e gli 11 anni, e 3 femmine, dicet@presa tra i 6 e i 10 anni; erano tutti
italiani e cresciuti nel quartiere.

L’intervento formativo ha inteso realizzare una vauanetodologia educativa e nuove
pratiche didattiche per combatterelibp-oute restituire ai bambini il diritto all'istruzione
e alla cittadinanza.

Durante un periodo di sette mesi, hanno svoltovitittididattiche per migliorare le
competenze: cognitive, metacognitive, affettivelazionali.

Queste attivita sono state svolte fuori la sculobembini, d'altra parte, hanno continuato a
frequentare le scuole.

La rilevazione della situazione iniziale e finalel €orso di Metodologia dello studio &
stata svolta mediante il questionario ALM2008 clze germesso una valutazione della
motivazione allo studio, delle abilita cognitivereetacognitive degli studenti universitari
partecipanti al percorso formativo.

Il guestionario ALM2000 e lo strumento che ha pessee invece, di rilevare la situazione
iniziale, in itinere e finale del percorso formatidei bambini che hanno partecipato alle
attivita didattiche extrascolastiche, e di verifede ipotesi formulate all'inizio della
progettazione.

Al termine del Corso di Metodologia dello studidi studenti universitari partecipanti
hanno sviluppato notevoli miglioramenti in ciascuo@mpetenza, in particolare nella

competenza professionale dell'insegnamento.
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Tutti gli studenti decisero di partecipare all'intento didattico-educativo svoltosi dopo |l
Corso di Metodologia dello studio.

| risultati ottenuti dai bambini, mettono in rigall miglioramento di tutti i bambini in
ciascuna scala e ciascuna competenza (cognitivacognitiva, affettivo-relazionale).

Tutti i bambini e le bambine hanno conseguito anpozione scolastica.

L'ultima parte del terzo capitolo mette in lucen&isi qualitativa effettuata tramite |l
focus group al fine di analizzare I'incidenza dettodo sull'interazione docente-allievo
nei contesti didattici extrascolastici e sul renglimto scolastico dei bambini coinvolti.

Nel quarto capitolo vengono descritte le attiviidattiche appositamente costruite che
simulavano le attivita che gli studenti universitéfuturi maestri) avrebbero potuto
svolgere nella vita professionale. Con esse sr@t®di far acquisire allo studente alcune
competenzeproblem solving, experential learning, self-corient critical reflection,
reciprocal learning.

Un ambiente scolastico inclusivo con insegnantilusigi puo offrire ai bambini la
possibilita di conoscere, accogliere e valorizzardiversita,che diventano una ricchezza
per il sistema educativo, contribuendo a combati@rdiscriminazione e costruire una

societa aperta e accogliente, che tenga contodamtkadi tutti e di ciascuno.
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Capitolo |
LA DIDATTICA INCLUSIVA
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Parlare di educazione inclusiva implica parlarditferenze: come affrontare le differenze
nella scuola, in classe e nel curriculum in gemerhidibattito attuale non si concentra piu
sulla definizione di inclusione e sul perché siacassaria, bensi sulle modalita per
concretizzarla. Come registrare progressi a livelEzionale, come implementare le
corrette politiche a livello regionale e locale e gli insegnanti possono affrontare al
meglio le differenze in classe; queste sono seatpiestioni fondamentali emerse nel corso
della riflessione a livello nazionale e internazten Dal 2000 Education for All
rappresenta uno degli obiettivi fondamentali eviath nellambito del Millennium
Development Goal® definiti nella Dichiarazione del Millenniodelle Nazioni Unite
(2000Y.-

L’ inclusive educatiore l'orizzonte culturale di una scuola impegnatarenpovere, in
un’ottica sistemica, il successo scolastico e $oaifh ciascun alunno, attraverso scelte
progettuali in grado di valorizzare le differenzeweluppare il senso di appartenenza alla
comunita mediante la costruzione di relazioni digaiive. L'inclusione scolastica e |l
processo educativo che realizza il diritto allodsbudi tutti gli alunni per la loro
partecipazione attiva e costruttiva nella soci€desta partecipazione si orienta attraverso
I'utilizzo di metodologie educative che permettaagli alunni di diventare attori del
proprio progetto di vita personale e professionale.

L’inclusione indica un processo a doppio senso adtituidine delle persone a vivere
insieme, nel pieno rispetto della dignita indivillyadel bene comune, del pluralismo e
della diversita, della non violenza e della soliei@r nonché la loro capacita di partecipare
alla vita sociale, culturale, economica e poli{iCansiglio d’Europa, 2008).

Da diversi anni intenso € il dibattito europeo tiano attorno al tema dell’inclusione

come possiamo guardare nella Tabella 1.

Anno Documento

1978 Rapporto Warnock

1994 Dichiarazione di Salamanta
2004 OECD. Equity in Educatiofi

Millennium Development Goals (Obiettivi di Sviluppdel Millennio), UNDP (United Nations
Development Programme), 2000 http://www.undp.ongteot/undp/en/home/mdgoverview.html

2 Parliament. (1978)The Warnock Report. Special Educational Needsdon: Parliament.

Disponibile in:http://www.educationengland.org.uk/documents/wakhearnock1978.htmi

% United Nations Educational, Scientific and Cultudaganization. (1994The Salamanca Statement and
Framework for Action on Special Needs Educataris: UNESCO.

Disponibile in:http://www.educationengland.org.uk/documents/wakhesarnock1978.html
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2006 Convenzione ONU (2006) sui diritti delle persone disabilitZ

2009 UNESCO 2009

Tabella 1.1: Evoluzione della inclusione nei documenti internazionali. Fonte: Elaborazione propria.

* OECD. (2004). Equity in Education: Students with Disabilities, aeing Difficulties and
Disadvantages Paris: OECD. Disponibile in:
http://www.oecd.org/edu/school/studentswithdiséibsdifficultiesdisadvantages-
statisticsandindicatorsforcurriculumaccessandegpégialeducationalneeds.htm

® United Nations. (2006)Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti dellergone con disabilitaNew
York: ONU.

Disponibile in: http://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/disabilte-non-autosufficienza/focus-
on/Convenzione-ONU/Documents/Convenzione%200NU.pdf
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Figura 1.1: Marco de accion sobre necesidades educativas especidiesnte: Casado Mufioz (2001).




En la Figura 1.1., podemos ver la complejidad deukesta en practica de la inclusion. Este
es el resumen (Casado, 2001; Casado y Lezcano,) 2@l 2Miarco de Accion sobre
Necesidades Educativas Especiales, vinculado ad&fcion de Salamanca .

Nella Figura 1.1., possiamo vedere la complesstia dnessa in pratica (realizzazione)
dell'inclusione. Questo ¢ il riassunto (Casado,l2@asado y Lezcano, 2012) del Quadro
d’Azione sui Bisogni Educativi Speciali, legatoaabichiarazione di Salamanca.

Tuttavia diverse appaiono le criticita della scuitddiana a pensarsi e ad agire in chiave
inclusiva, nonostante la pluriennale esperienzantigrazione scolastica (Fondazione
TreLLLe, 2011; Canevaro et. al, 2011, lanes, 2@&kHpnietti & Bertolini 2015; Cottini &
Morganti, 2015).

Un ruolo centrale nell’arginare tali criticita stgetalla formazione degli insegnanti: la
professionalizzazione insegnativa necessita diraggito formativo in grado di apprezzare
'importanza dei saperi pratici degli insegnangr @limentare da un lato la conoscenza
teorica, dall’altro la formazione di educatori dusla competenti, responsabili e credibili.
Oggi la teoria ha il compito inedito di studiareclenoscenze pratiche degli insegnanti, per
diventare il linguaggio capace di descrivere e gauie le azioni didattiche che possano
favorire l'inclusione.

Attualmente la competenza viene riconosciuta coategoria chiave per il rinnovamento
della scuola perché consente di sollecitare nuoatiche e revisionare quelle in uso,
nonché di aprirsi alle strade e alle modalita dhovamento necessarie. L’idea di base e
che il concetto di competenza possa, anche ndlialasdell’obbligo, conferire un valore
aggiunto all'insegnamento-apprendimento, rinnovahdwdo di fare scuola, di insegnare,
di costruire e gestire la classe.

In questo capitolo si cerchera di dare uno sguatdema dell'inclusione, delineando allo
stesso tempo, il ruolo della figura e della forroag dell’insegnante. Infine, volgeremo il
nostro sguardo alla questione della didattica penpetenze per formare gli insegnanti di

scuola primaria.
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1.1. L’inclusione
«0ggi la parola “inclusione” & onnipresente neladfito sociale tanto da assumere la

dimensione formale dglolitically correct> (Medeghini & Fornasa, 2011, p. 7).

Il termine inclusion & stato ufficializzato per la prima volta in angbieducativo e
riconosciuto a livello sociale e culturale nel 196dn laDichiarazione di Salamanéasui
principi, le politiche e le pratiche in materiaatiucazione e di esigenze educative speciali,
spostando I'attenzione dall’'educazione specialseimso stretto alldiversitaintesa come
valore in sé e al suo riconoscimento uma scuola per tuttiLa Dichiarazione di
Salamanca, nonostante la sua incompletezza legatanmgi, «segna l'avvio di un
cambiamento e di un rinnovamento, spostando l'atbexe dall’educazione speciale, in
senso stretto, alla diversita intesa come valojre al suo riconoscimento in una scuola
per tutti» (De Polo, et al., 2011, pp. 19-20). Liadbvo prioritario € I'accessibilita e la
partecipazione di tutti i bambini — indipendenteteettalla gravita del deficit — alla scuola,
al fine di diminuire ed evitare ogni svantaggio fibde attraverso il confronto sociale. In
particolar modo, nella Dichiarazione di Salamancemrge che: I'educazione €& un diritto
fondamentale di ogni bambino che deve avere lailpb&sdi acquisire e di mantenere un
livello di conoscenze accettabili; ogni bambinochaaatteristiche, interessi, predisposizioni
e necessita di apprendimento che gli sono prapsistemi educativi devono essere
concepiti e i programmi devono essere messi ingar&t modo da tenere conto di questa
grande diversita di caratteristiche e di bisogai;persone che hanno bisogni educativi
speciali devono poter accedere alle normali scobke devono integrarli in un sistema
pedagogico centrato sul bambino, capace di s@idisfueste necessita; le scuole normali
che assumono questo orientamento di integraziositwiecono il modo piu efficace per
combattere i comportamenti discriminatori, creaddtbe comunita accoglienti, costruendo
una societa di integrazione e raggiungendo l'abeetdi un'educazione per tutti, inoltre
garantiscono efficacemente l'educazione della noaggea dei bambini, accrescono il
profitto e, in fin dei conti, il rendimento comp#go del sistema educativo.

Pertanto, si invitano e si esortano tutti i governi

® United Nations. (2000pichiarazione del Millennio delle Nazioni Unitslew York: ONU.
Disponibile in https://www.unric.org/it/informaziogenerali-sullonu/36
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- dare la priorita nelle politiche e nei bilanci aigiioramento dei sistemi educativi al
fine di poter accogliere tutti i bambini, indipememente dalle differenze o
difficolta individuali;

- adottare, come legge o politica, il principio dmllicazione inclusiva, accogliendo
tutti i bambini nelle scuole normali, a meno che sd oppongano motivazioni di
forza maggiore;

- mettere a punto progetti pilota e favorire scandm ¢ Paesi in cui esistono gia
scuole di integrazione;

- stabilire meccanismi decentralizzati e di partezipae per la pianificazione, il
controllo e la valutazione dei servizi creati ade di bambini e adulti con
esigenze educative speciali;

- incoraggiare e facilitare la partecipazione deiitgen delle comunita e delle
organizzazioni di disabili alla pianificazione diisure prese per soddisfare le
esigenze educative speciali e le decisioni presesiteria;

- dedicare un impegno crescente sia alla messa a gdustrategie che permettano di
identificare rapidamente le necessita e di intdreensenza ritardi, sia
all'orientamento professionale dell'educazionegiratia,;

- fare attenzione affinché, nel contesto di un cambiao di sistema, la formazione
degli insegnanti, iniziale o durante l'incaricattr delle esigenze educative speciali
nelle scuole di integrazione.

A vent’anni di distanza dalla dichiarazione di $adenca, nel giugno 2014, i membri della
Global Parternship for Educatioh riunitisi a Bruxelles, hanno inteso confermare e
rafforzare I'impegnoglobale per il diritto ad un’educazione inclusivagilialita e hanno
sollecitato I'impegno di tutti gli attori per un’emne coordinata a fianco dei bambini e dei
giovani con disabilita.

L’inclusione diventa un paradigma pedagogico, sdoortui, soltanto attraverso il
riconoscimento del diritto alla diversita, si puavelero accogliere I'altro nella sua “diversa

unicita”.

" Global Parternship for Education. (2014jinal Pledge Report Second Replenishment Pledging
ConferenceBruxelles: GPE.
Disponibile in: http://www.globalpartnership.org/content/pledgeempe-replenishment-conference-

june-2014
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La scuola moderna deve proiettarsi verso questzidine, e farsi garante responsabile

dello sviluppo armonico di ogni persona.

1.1.1. L’'educazione inclusiva
Il concetto di inclusione ha a che fare con le prees con le diversita e con il superamento

delle barriere all'apprendimento e alla partecipaej sottintende un processo dinamico in
continua evoluzione. Il suo raggio di azione aipadalla disabilita e dai bisogni educativi
speciali, va oltre e abbraccia I'isolamento o lelesoni derivanti dalla classe sociale,
dallo svantaggio socio-economico, dalla razza, skdso e da altri fattori. La logica
inclusiva ha come obiettivo la creazione di unadiaicultura”, aperta e democratica, in
grado di valorizzare le peculiarita e le differenzencepite come ricchezza da condividere.
Grazie alla valorizzazione della diversita, ognirsp@a trova un terreno fertile per
esprimere i propri e speciali “talenti”, contro égorma di discriminazione. E per questa
ragione che negli ultimi decenni, come abbiamo gmicipato sopra, l'inclusione é
diventata uno dei principali temi di interesse andelle Nazioni Unite nell’ambito dei
diritti civili e sociali.

Piu di dieci anni fa TUNESCO (2005) ha definitedlucazione inclusiva come un processo
che si rivolge e risponde ai differenti bisognitditi gli alunni, finalizzato allo stesso
tempo a promuovere la partecipazione di ciascumnaluai processi educativi e alla
riduzione dell’esclusione. Oggi I'analisi degli acdi internazionali per i diritti umani e
della legislazione vigente nel nostro Paese offi@ econcezione del concetto di inclusione
che da una parte pone l'accento sui concetti dit&qaccessibilita, opportunita e diritti
(Loreman, et al.2014), dall’altra implica una riflessione ed un egpo per la promozione
intenzionale di azioni positive volte a contrasti@elisuguaglianze (Trussler & Robinson,
2015).

L'inclusione é stata dunque considerata come ugnatipne etica (Allan, 2005), come una
guestione di giustizia sociale (Ballard, 1999; Bo&t Ainscow, 2014), relativa a tutti gli
studenti di fronte a fenomeni di esclusione daHdaqripazione piena e significativa nella
vita della scuola, intesa quest’ultima colearning organizationMcMaster, 2015).
L’educazione inclusiva € intesa come processo \altgarantire il diritto all’educazione
per tutti, a prescindere dalle diversita di ciascehe derivino da condizioni di disabilita
e/o svantaggio psico-fisico, socio-economico eutale. Alla base di questo concetto di
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educazione vi & un approccio all'inclusione cheesap confini della scuola per proiettarsi
in una dimensione sociale, nella prospettiva di swidtuppo integrale della persona e di
quello complessivo della societa di appartenenza.gDi I'importanza di promuovere
interventi focalizzati suprogetto di vitadel singolo e del gruppo, che deve svilupparsi
nella scuola e parallelamente nei contesti sodiappartenenza. La scuola, quindi, oltre a
rispondere al diritto all'apprendimento di tuttin(dliritto che riguarda sia I'accesso, sia la
piena partecipazione) dovrebbe essere in grado ffdreole opportunita formative
funzionali allo sviluppo di competenze di baseutiii tgli studenti, nessuno escluso.

In tutta Europa, e piu in generale a livello ineegionale, si va riconoscendo sempre piu
la necessita di muoversi in direzione di una pmdite di una prassi di inclusivita
nell’educazione.

L’Organizzazione delle Nazioni Unite per I'Educaz#y la Scienza e la Cultura
(UNESCOJ, 2009) indica chiaramente che I'educazione inglu® una questione di
equita e pertanto una questione di qualita chenhianpatto su tutti gli alunni. Vengono
sottolineate tre affermazioni in materia di eduocaei inclusiva: inclusione e qualita
sono reciproche; accesso e qualita sono collegsitirafforzano a vicenda; qualita ed
equita sono fondamentali per garantire I'educaziookisiva.

Il dibattito sull'inclusione si e quindi allargatéattenzione si € spostata da questioni
riguardanti bambini, descritti come aventi bisogducativi speciali, alla discussione su
come fornire istruzione di elevata qualita — e eguenti benefici — a tutti gli alunni.

Mentre sempre piu paesi Si muovono verso una deime¢ piu ampia di educazione
inclusiva, la diversita é riconosciuta come “naleitan qualsiasi gruppo di discenti e
I'educazione inclusiva pud essere vista come urzm@er migliorare i risultati attraverso
la presenza (accesso allistruzione), la partecipez (qualita dell’esperienza di
apprendimento) e il rendimento (processi di appreadto e risultati) di tutti gli alunni.

| processi educativi e quelli di inclusione sociaeno strettamente collegati in una
prospettiva inclusiva dello sviluppo umano nellifessione teorica contemporanea e nei

principali documenti e convenzioni internazionali.

8 United Nations Educational, Scientific and Cultufrganization. (2009)Policy Guidelines on
Inclusion in EducationParis: UNESCO.
Disponibile in:http://unesdoc.unesco.org/images/0017/001778/1 &84
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La risposta al diritto al’educazione passa attrsod’inclusione scolastica di tutti, senza
distinzioni. La scuola che include opera perchédmunita diventi inclusiva e pertanto
educa all'inclusione socialé.inclusione educativa, premessa e strumento dirgp®ne
dell'inclusione sociale, € un diritto fondamentad e in relazione con il concetto di
“appartenenza’.

Un’educazione inclusiva permette alla scuola dierfipirsi” di qualitd ponendo le
condizioni affinché ciascuno si senta accolto, poapprendere con i propri tempi e
soprattutto possa partecipare alla vita scolastiagprospettiva € quella di considerare la
diversitd come parte della normalita dunque comerganon solo nella scuola ma anche
nella vita sociale, culturale e professionale.

Il diritto dei minori alleducazione inclusiva émai riconosciuto a livello internazionale
nella legislazione ispirata alla Dichiarazione Umsale dei Diritti del’lUomo. Tutte le
convenzioni internazionali rilevanti in materia diritti umani riconoscono il diritto a
un’educazione senza discriminazioni di alcun tipolusa esplicitamente la disabilita, oltre

a qualsiasi forma di diversita individuale.

1.1.2. L’inclusione a scuola
L'inclusione non é uno stato, si tratta di un psscea cui le societa e, nel frattempo, le
scuole debbano muoversi. Nella figura 2 vengonohiasi i vari livelli da cui sono passati
i diversi paesi, tra cui anche ['ltalia, per arnead incorporare nel suo discorso il dibattito

dell'inclusione.
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Figura 2: Pasos de la exclusion a la inclusionnkueCasado y Lezcano (2012) y UNESCO
(2005).
L'obiettivo di costruire una societa inclusiva degenon pud non partire che dalla
costruzione di una scuola inclusiva: la realizzagi@i una scuola inclusiva riporta alla
necessita di una rinnovata cultura didattiedla e della scuola che riesca a trarre dagli
studi pedagogici, dalla ricerca scientifica e daumenti nazionali e internazionali, i suoi
fondamenti e le sue ragioni, accogliendo in piemcsfide poste dalla diversita e dalla
prospettiva dell'apprendimento permanente, perméttalla scuola di formare il cittadino
e la sua cittadinanza e, in un’ottica di giustikeeiale, di realizzare, come vuole la nostra
Costituzione: «il pieno sviluppo della persona uman’effettiva partecipazione di tutti i
lavoratori all’organizzazione politica, economicaaeiale del Paese»
(Costituzione ltaliana, 1948, Art.3).
La scuola dell'inclusione corrisponde alla necessla un lato di assumere in modo
condiviso un unico termine/concetto, desumendolbirdgese “inclusiori, dall’altro di

valorizzare cio che il termine stesso contienesdalta di accogliere tutti gli alunni a

43



scuola. Cio significa integrazione, valorizzaziatedle differenze e rispetto del diritto di
ognuno ad essere se stesso con le proprie risnodazioni ed aspettative.

Il concetto di inclusione nasce e si sviluppa igus® alla rapida trasformazione della
societa odierna, in cui il fenomeno sempre piu gaete della globalizzazione spinge ad
avere un nuovo approccio improntato all’apertutesdibilita ed adattabilita del sistema
sociale, dove diventa indispensabile un atteggiémeth accoglienza inclusiva nei
confronti del nuovo e del diverso, senza la quatesshia di generare aree di marginalita e
segregazione.

L’inclusione non vuole e non deve essere semplioggnan modo diverso di connotare
I'integrazione o di adattare il lessico italiangwello internazionale, ma intende esplicitare
meglio un modo nuovo di pensare ad un sistemasamain cui si operi una pedagogia di
qualita, in grado di rimuovere gli ostacoli allappdimento e alla partecipazione. A
differenza del concetto di integrazione che, nesaete pedagogico-scolastico, comporta
una relazione asimmetrica, in cui un contesto demug integra al proprio interno una
“diversita” che ne accetta le regole e che, inthraente, ne modifica il contesto, il
concetto di inclusione presuppone, invece, unimia asimmetrica tra pari nella quale,
anche se si e tutti diversi, ognuno con la projoléatita, si vengono a creare delle relazioni
in grado di tenere insieme tutte queste diversita.

L’istruzione & un diritto umano fondamentale e geolun ruolo chiave nello sviluppo
umano, sociale ed economico. L'inclusione nel cstiotgcuola, € intesa come disponibilita
e capacita del contesto scolastico di accoglierspwndere ai bisogni di tutti gli alunni,
quelli con disabilita e quelli con transitori (seppnon momentanei) bisogni educativi
speciali (lanes, 2006) mettendo in atto azioniidiesna che si collocano a piu livelli
(Booth & Ainscow, 2014).

L’inclusione é il processo attraverso il quale tuaa risponde alle esigenze di tutti gli
studenti, indipendentemente dal loro backgrounchggéow, 1999; 2007) tale processo
implica per chi si occupa di educazione una riftass continua e un impegno concreto.
L’educazione inclusiva lungi dall’essere uno slagama moda, una tendenza, si configura
come un processo di trasformazione della scuolt\ad eliminare I'esclusione sociale,
per favorire, invece, relazioni di collaborazioma & con tutte le componenti della

comunita educativa. In questa direzione la reatimree di processi inclusivi sollecita la
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scuola nella sua complessita e implica la necedsiténa rinnovata cultura della didattica
(Chiappetta Cajola e Ciraci, 2013; Grima-Farreklet2011).

Letteralmente, inclusione significa non esclusione, riconoscimento e conviaen
democratica. Un atteggiamento di accoglienza #&dfimo di un percorso di sviluppo
cognitivo, emotivo, sociale e relazionale, che sneya a partire dal principio di
responsabilita basato su una prospettiva sistef@iaaevaro, 2008)

La cornice dell’inclusione scolastica e socialdlanfattispecie, si riferisce ad una corrente
di pensiero e di ricerca non ascrivibile ad un amwodello, ma comporta I'assunzione di
una prospettiva ecosistemica ampia che intendeepfimre a qualsiasi forma di
segregazione ed “esclusione” sociale, istituziorede educativa, dando il via ad una
dinamica interazionista fra gli individui e i coetedi appartenenza. Con cio, non si
intende intervenire per cercare di adattare il stiggal’ambiente, piuttosto si cerca di
trasformare quest’ultimo in funzione dei soggettiraverso l'adozione di mediatori
specifici che permettano a ciascuno la partecip&ziattiva e il miglioramento delle
proprie abilita a seconda dei differenti livelligiiiluppo.

La scuola inclusiva e la scuola della comunitantlusione, infatti, si effettua in relazione
a territori concreti e nellambito delle comunitiecli abitano. Una scuola della comunita
interagisce attivamente con il proprio territordmjnvolge e responsabilizza la collettivita
in merito al diritto all’educazione e al diritto l'aiclusione, proponendo, dialogando,
mostrando, ricercando, sperimentando, testimonidrahoite la propria attivita educativa.
La scuola della comunita cerca risposte alle egigeespresse dalla comunita ed é
partecipe e promotrice di un comune sforzo pervltugpo locale e la coesione sociale,
cooperando, stipulando alleanze, sottoscrivendordccon le istituzioni locali, con gli
attori sociali, culturali ed economici della comiani

La logica inclusiva ha come obiettivo la creaziaieuna “nuova cultura”, aperta e
democratica, in grado di valorizzare le peculiagifa differenze, concepite come ricchezza
da condividere e di cui I'individuo & portatoreiait

Grazie alla valorizzazione della diversita, ogndiuiduo trova un terreno fertile per
esprimere i propri e speciali “talenti”, contro ofomrma di discriminazione.

Per Luham e Schorr (1988; cit. in Chiappetta Ca@l&iraci, 2013, p.18), «il compito
dell'istruire e dell’educare implica scelte di iggamento che hanno a che fare con un

“doppio riferimento sistemico”: quello personalgueello sociale».
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Cio esige una competenza di autoriflessione da peegli insegnanti rispetto alla necessita
di estendere il loro sguardo sull’ambiente dove i@w il processo istruzionale ed
educativo, rilevandone e rimuovendone gli ostalifavorendo I'impegno quali-
quantitativo di facilitatori. Cosi «tutti gli insegnti, tra attivazione di riflessivita e
assunzione di responsabilita, divengono progresswse consapevoli della complessita
della loro competenza, che é tale da costringdriiraa ineludibile “sorveglianza teoretica”
relativa alle proprie conoscenze e ad una veribparativa delle prassi didattiche»
(Chiappetta Cajola e Ciraci, 2013, 18-19).

La societa inclusiva un diritto di tutti e la partecipazione ad esgaressione della dignita
dell'autonomia individuale della liberta.

Compito della scuola e orientare in modo proattie verso obiettivi da raggiungere e
competenze da sviluppare, sia verso l'autonomiadidendenza, la consapevolezza di sé
e della propria identita e il proprio progetto dav dimensione etica dell'inclusione.
Pertanto, & dovere del sistema scolastico adegnarsbido da corrispondere alle necessita
di tutti gli studenti.

Una scuola della comunita e, dunque, socialmergporesabile. Il ruolo sociale della
scuola e rappresentato in primo luogo dalla missistituzionale: I'educazione per tutti
nell'uguaglianza dei diritti, nel rispetto e nellalorizzazione delle diversita. Nel volersi
inclusiva, la scuola compie un’operazione progratitaache implica la necessita di un
cambiamento delle proprie pratiche e di un impegebla ricerca della qualita e della
sostenibilita condivisa col territorio e la comanibcale. Nella prospettiva inclusiva, anche
il ruolo sociale va riconsiderato aprendolo ad wisdone della scuola come istituzione
socialmente impegnata e responsabile, che intedracampito culturale che
istituzionalmente le compete, il compito socialefalisi parte attiva nel promuovere la
partecipazione e la messa in rete della comundaldoe degli attori politici e sociali del
territorio. Questo ruolo sociale consente di sumegli ostacoli che limitano i diritti di
cittadinanza, precludono [linclusione sociale, inolescono la prospettiva di
autodeterminazione e di emancipazione dalla poeedla violenza.

Il concetto di inclusione, in ambito educativoceinfigura come un processo dinamico, in
continuo mutamento, in cui la scuola non si linataemplice inserimento dell'alunno nei
percorsi ordinari, ma adegua la propria offertamfativa rispetto alla pluralita delle

differenze e alle esigenze di apprendimento deliab stesso, al fine di rimuoverne gli
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ostacoli e di favorirne la partecipazione attiddraerno di una comunita. L'essere “dentro
qualcosa”, parte di una comunita piu ampia, confimtelusione come luogo di benessere
(Ghedin, 2009), nella quale e possibile sentigetitati e valorizzati per quello che si €.
Tutto cio implica una totale riorganizzazione deltesma scuola nella quale I'enfasi va
posta sulla sua natura dinamica fatta di praticheative inclusive in continua evoluzione.
Se le scuole vogliono essere piu inclusive e @frina risposta educativa in base alle
caratteristiche eterogenee e diversificate degldlesiti € necessario riflettere su aspetti
quali l'organizzazione e il funzionamento, I'esigie 0 meno di un coordinamento e di
lavoro collaborativo tra gli insegnanti, la parfgzione di tutta la comunita, l'uso delle
risorse e le pratiche educative (Arndiz, 2003; Gaga, 2011; Gonzalez-Gil, et al., 2013).
In altri termini la trasformazione delle scuole dantesti inclusivi implica un’attenzione
specifica alle esigenze degli alunni e lo svilupgioproposte didattiche in grado di
migliorare e incoraggiare la partecipazione di gittalunni.

La scuola inclusiva € un diritto di tutti, pertar@adovere del sistema scolastico adeguarsi
in modo da dare risposte significative ed effialt@ necessita di tutti gli studenti. Pertanto
compito della scuola e orientare gli alunni, in moproattivo, sia verso obiettivi da
raggiungere e competenze da sviluppare, sia veéasdohomia e l'indipendenza, la
consapevolezza di sé e della propria identita né@eh proprio progetto di vita.

Pertanto, una scuola veramente inclusiva dovrebbere in grado di saper interpretare e
riconoscere i bisogni dell'alunno, possedere coempat pedagogiche, psicologiche,
metacognive-didattiche, organizzative, relazioealnel contempo, essere nelle condizioni
di disporre di strumenti e risorse da spendereangibgettazione al fine di realizzare
interventi che garantiscano il successo formativoiascuno. Si tratta, cioe, di riuscire a
coinvolgere l'intero quadro di risorse della contarscolastica e oltre.

Il paradigma dell'inclusione si e sviluppato ateeso varie correnti teoriche, aventi come
comune denominatore l'idea di apprendimento comeqgsso attivo, individuale o sociale,
di costruzione della conoscenza, in cui 'ambiegieea un ruolo fondamentale.

Pertanto, di fronte allo scenario scolastico, teésdi fondamentale importanza la scelta del
modello pedagogico-didattico basato su percorssiteli, capaci di creare una sinergia tra
tutte le componenti sociali responsabili dello wwpo dell’alunno al fine di soddisfare i
bisogni espressi da ciascuno.
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Intendere la scuola in un’ottica inclusiva sigrafigpensarla vicina alle esigenze di tutti i
suoi studenti, capace di accogliere ed essergatitla specificita di ognuno.

La scuola € un ambito significativo dove si lavoedla maniera debricoleur, per
ricostruire regole di vita comune. Regole costrintesituazione, non piu imposte da un
centro sovrano, in una fitta trama di relazioni soggetti collettivi che stanno imparando
a ritrovarsi come attori di progetti di sviluppocéde. Il nuovo modo di lavorare nella
scuola e gia orientato verso la centralita deliialn, ma cerchiamo di cogliere la novita
nella prospettiva dell'insegnante. In primo luogesposizione dell'insegnante in prima
persona: I'insegnante non ha piu le spalle copdateprogramma istituzionale, o almeno
non del tutto, ma risponde direttamente di qudtie fa all’alunno e alla sua famiglia.

In secondo luogo l'insegnante, nel nuovo modo diodare, € tenuto a muoversi

nell'orizzonte della riflessivita, secondo la forl@ucontingente dell*apprendere ad
apprendere”. Tuttavia nella pratica didattica auger’orientamento riflessivo si muove in
una latitudine piu ampia: sia perché é tenuto aidae il soggetto in una societa in cui non
si danno parametri di riferimento, o almeno, norti @definitivi; sia perché la riflessivita
0ggi € richiesta come competenza generale, durattbe’arco della vita.

L’insegnante ha il compito non solo di curare liato nelle sue caratteristiche particolari
ma anche di metterlo nelle condizioni di poterginutere cura di sé in maniera permanente,
a fronte di una societa che fa intendere al soggktpoter disporre di tutto ma allo stesso
tempo lo annienta nella reale portata. Su queste ibdavoro insegnativo € impegnato a
diventare sempre piu riflessivo, cioe meno intaits/ piu comunicabile, piu coordinato e
piu interdipendente rispetto ai colleghi, consitigpartatori di esperienze interessanti per
il confronto e lo scambio. L’insegnamento si apceusm modo di lavorare chiamato a
misurarsi con una varieta di alunni-persone daothtrre in una cultura comune, da
preparare alle competizioni scolastiche e soamn piu portatori di un unico profilo di
scolaro. Gli istituti scolastici devono farsi pdasa di una integrazione tra culture e identita
puo essere promossa solo a livello locale, lo gtafosolo sostenerla o ostacolarla.

Gli insegnanti sono chiamati a identificarsi constauola in cui operano e a tradurla in
comunita di lavoro, ma prima ancora a condividdangratica di regole di convivenza e di
collaborazione. Sicuramente bisogna tenere presemte non e facile sprigionare la
scintilla comunitaria dall'incontro delle particoité solo perché in situazione (Damiano,
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2007, p. 133); soprattutto non & pensabile chepddicolarismi sortiscano interessi di
portata generale.

L’autonomia scolastica di per sé postula, per p@&ssere agita, un’amministrazione
centrale che ne definisca i criteri per confrontgoer comunicare e scambiarsi diverse
esperienze scolastiche locali. Tuttavia bisognahanessere consapevoli che le virtu
comunitarie possano non aprirsi o addirittura sigmeompatibili a prospettive universali e
trascendenti.

Queste implicazioni degli opposti vanno curateenelbssi e fra i banchi, riguardano tutti
gli ambienti in cui si interviene sulle relaziord, fra queste, anche il nuovo modo di

lavorare nella scuola.

1.1.3 Il ruolo dell'insegnante e dell’alunno
I nuovo modo di lavorare nella scuola & orientagyso la centralita della relazione

educativa tra insegnante e alunno. Il ruolo dedBgnante & quello di: guidare e
accompagnare l'allievo nelle sue ricerche, tentadittivita, aiutarlo a definire i problemi;
condurlo a formulare delle domande ad analizzaraldi, incoraggiarlo a costruire una
risposta; adattare i suoi interventi ai bisognoginuno.

Diventa necessario costruire nuove relazioni dialet tra insegnanti e allievi. A tal
proposito si parla di una formazione in cui insedaae allievo sono I'uno il co-soggetto
dell’altro, ognuno si trova di fronte un tu al geiai indirizza come io altro, con uguale
iniziativa (Altet, 2003, p. 123).

Il vero dialogo e I'adattamento interpersonale pemto sono esigenze fondamentali in una
relazione in cui l'allievo (la classe) diventa et dell’'insegnante.

L’insegnante si concentra pertanto sullinteraziomesulla gestione della classe. Un
insegnante tattico che si adatta all’allievo netErazione, che bilancia nel corso
dell'azione una preparazione flessibile, aperta anone capace di favorire negli allievi
apprendimenti strategici e riflessione. Tra insedy@a allievo si instaura una relazione in
cui sono coinvolti il linguaggio, l'affettivita, lpersonalita e che comporta rapporti di
potere, di resistenza, di iniziativa, con negoziagj controllo e persuasione.

L’insegnante puo sostenere e valorizzare I'alunolo se stabilisce con lui un rapporto
reciproco di simpatia, rispetto e fiducia. Una zedae tra insegnante e allievo si basa sulla
collaborazione e il chiaro concetto dell'ordine.r Beiperare le difficolta I'alunno ha
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bisogno di coraggio, sicurezza e comprensione. hforaggiamento che puo essere
interpretato come un processo di cooperazionesegnante e allievi che mira a generare
uno stato d’animo positivo rispetto al superamemétle difficolta per raggiungere gli
obiettivi prefissati. Nel sentirsi incoraggiato lliavo, si sente anche considerato come
persona che sa affrontare i diversi compiti deli@,vdisponendolo ad agire in modo
proattivo.

Un’azione insegnativa che facilita, sostiene, amtaanche regola I'apprendimento. Si puo
infatti interpretare l'attivita cognitiva che si @ge a scuola come un pensare insieme,
un'azione processuale che riflette sui contenutivith, di esperienza e che formula
decisioni coerenti. L'insegnante promuove modalitalaborazione delle informazioni piu
evolute ed attraverso la discussione ri-definiscgituazioni e la costruzione di conoscenze
(Anello, 2001). Sono le trame interazionali con gjlievi a determinare la logica degli
avvenimenti in classe e queste sono in parte saniétle regole di funzionamento della
classe, nelle routine quotidiane, ma esigono anadhne adattamento permanente
dell'insegnante alle situazioni sempre singolarindegnante € chiamato a rendere i
contesti scolastici capaci di rispondere educatersen a tutti e di valorizzare la
partecipazione di ciascuno, modificando sapientéenebarchitettura scolastica e
I'organizzazione di tempi, spazi, strumenti e meatiadidattici (Damiano, 2013; Perla,
2013).

Realizzare l'inclusione didattica comporta il sigreento di ogni rigidita metodologica e
I'apertura verso una relazione dialogica con alisgipline, puntando al valore di ogni
singola persona e alla sua sfera affettiva, chengie di comprendere i diversi bisogni e
I'attuazione di risposta da parte di ognuno.

Il punto di partenza richiesto agli insegnanti perinvestimento educativo é la “diversita”,
in grado di rinnovare e differenziare in modo etaste, quindi, creativo gli itinerari
didattici per renderli adatti al tempo presente, sorattutto significativi, affinché sia
possibile far affiorare le potenzialita di ognure,di tutti, prestando attenzione alle
caratteristiche personali e ai bisogni individuali.

La didattica inclusivasi propone di trovare e creare le condizioni dirapgimento
attraverso le quali I'alunno possa esprimere e@zzale al massimo il proprio potenziale
(lanes, 2014).
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Nella pratica scolastica, il consiglio di classe docenti possono fare ricorso a delle
categorie di risorsehe aiutano ad attivare una didattica inclusiva €&importa avere la
capacita di superare ogni qualsiasi rigidita metimgioa per assumere un atteggiamento di
apertura verso una relazione dialogica-affettiva garantisca la comprensione dei bisogni,
finalizzata alla realizzazione di adeguate rispbsteionali.

Queste categorie fanno riferimento a (lanes e2@l3):

- L’organizzazione scolastica generale che comprémdestione dei tempi-scuola e
dell’orario scolastico, sia curriculare che extraiculare.

- Gli spazi e la struttura, dal punto di vista arettdnico, degli ambienti scolastici e
che si esplicita nell’approntamento di ambientagprendimento accoglienti, ricchi
di stimoli e bene organizzati.

- La sensibilizzazione generale rivolta al team dacate famiglie, ai care-giver e
agli alunni rispetto alla cultura dell’inclusion@) tale categoria rientrano tutte
guelle iniziative di informazione e conoscenza.

- Le alleanze extrascolastiche in cui rientra, immpsj la famiglia e tutte le altre
associazioni di tipo culturale, sportivo o altr@genti nel territorio.

- La formazione e I'aggiornamento rivolto al team eluit e al consiglio, condizioni
indispensabili per la formulazione di strategie com

- La documentazione intesa come consultazione didywassi compiute da altre
istituzioni scolastiche; il confronto con altre ltdascolastiche pud apportare
cambiamenti al proprio sistema-scuola e rivelaosité di ricchezza in termini di
strategie e progetti da realizzare.

- La didattica comune che comprende tutte qusliategie inclusiveadottare
all'interno della didattica comune (Apprendimentmperativo, Tutoring, didattica
laboratoriale).

- La strutturazione di percorsi educativi e relazibnamuni come quelli di origine
laboratoriale-creativa ed espressiva che pur se sstesi a tutti, prevedono una
certa individualizzazione.

- La didattica individuale in cui I'alunno e il dodersi trovano in un rapporto 1:1.

- La strutturazione di percorsi educativi e relazlomadividuali che prevede un
rapporto 1:1 nella quale, pero, si stabilisconcetibii diversi. Generalmente, nella

pratica scolastica, vengono adottati nel caso inscwoglia lavorare su obiettivi
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relativi all’autonomia personale e sociale. Un [jaies punto di criticita pud essere

rappresentato dalla fretta di andare avanti caattleita con il conseguente rischio

di allontanare, in maniera del tutto involontad@lunno dalle normali attivita

intraprese dai compagni di classe.

- Gli ausili, le tecnologie e i materiali che possofavorire I'apprendimento

(software didattici specializzati, LIM, ecc.).
Come si evince, la qualita della didattica inclasig data dalla capacita di riflettere
sull’'azione educativa e didattica messa in campidrdara organizzazione scolastica, con
la consapevolezza di dover ricercare e mettereton srategie alternative che possono
comportare, ove necessario, un cambiamento di pttdsp rispetto a prassi consolidate.
Chiariti gli orizzonti verso i quali debba muovetsia didattica inclusiva, «é auspicabile
non solo riflettere ma anche comprendere pienamemgenza di una didattica inclusiva
quale luogo fecondo di educazione integrale chay@mendo sull'unita della persona,
ponga al centro dei processi di costruzione delfescenza e dello sviluppo individuale la
complessita della relazione educativa sia tra decerllievi, che tra gli allievi, nonché tra
i docenti stessi» (Chiappetta Cajola e Ciraci, 2Qp134).
L'educazione non puo essere considerata comeidaatistituita da un insieme sterile di
tecniche e di trasmissione di contenuti o principia come attivazione di processi
educativi, mirante alla totalita della persona;asqrer questo, necessario riflettere sulla
Didattica Speciale sviluppandone una lettura diabbgcon la Didattica Disciplinare,
permettendoci, cosi di proporre percorsi educatigrado di rispettare e valorizzare, nella
loro pienezza, tutte le diversita che caratterinzali allievi, offrendo a ciascuno
un‘esperienza di formazione nel rispetto della paopnicita e originalita. «La didattica
speciale verifica percio la compatibilita delle obsg e delle indicazioni offerte dalla
didattica generale e disciplinare con le caratiehis e le esigenze specifiche degli allievi,
sia percorrendo piste di lavoro poco esplorate,asializzando i problemi ricercandone
soluzioni con strategie efficaci e innovative, poth@ sempre perd massima attenzione allo

sviluppo integrale della persona» (Chiappetta @agoCiraci, 2013, p.45).
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1.2. La formazione degli insegnanti-professionisti
Per rinnovare il sistema scolastico e i sistemicatlui formativi & fondamentale partire

dalla formazione degli insegnanti, perché ricopranauolo fondamentali nel processo di
costruzione di una societa inclusiva (Casado Muyfibgzcano, 2012).

La didattica inclusiva necessita di promuoverevituppo di una professionalita docente in
grado di osservare conoscere e comprendere la eesifal di ciascun alunno e dei suoi
bisogni, considerandoli attivi portatori di risorse

Oggi nella societa contemporanea il ruolo del dteeteve rivestirsi di nuovi tratti
caratteristici.

Diviene essenziale fornire un’adeguata formaziagie iasegnanti in chiave inclusiva, in
vista della vasta eterogeneita delle classi datlaols e delle tante declinazioni della
diversita, e in relazione con soggetti che presenitaolteplici esigenze.

E basilare da parte del docente assumere |'atteggito pill adeguato ad ogni circostanza,
analizzando in modo sistematico le situazioni ngllali intervenire.

Ogni persona possiede, in modo differente e origjneella propria singolarita, il proprio
talento individuale, fondato sul presupposto deitita dell'individuo, anche se talvolta in
modo nascosto e in attesa di essere individuataizzato nella sua piu piena bellezza:
gli insegnanti devono andare oltre le manifeste petenze e dedicarsi alla scoperta di
senso, anche laddove dovesse sembrare non egsgrcpgliere I'approssimarsi di nuove
potenzialita, in una visione dinamica della perscatéraverso occasioni di sistematica
partecipazione attiva.

Una scuola pienamente inclusiva, al cui interns@aauna didattica inclusiva, € una scuola
che sviluppa capacita di autoriflessione e autdésindh parte degli insegnanti al fine di
estendere il loro sguardo all’ambiente in cui ameid processo istituzionale ed educativo.
Un'importante relazione dellOCSETéachers Matter: Attracting, Development and
Retainig Effective Teachérdichiara che «il miglioramento della qualita @efbrmazione
degli insegnanti e una priorita al livello dellengole politiche nazionali» (Chiappetta
Caiola e Ciraci, 2013, p. 139).

In altri termini la formazione degli insegnanti e altri professionisti dell’educazione é
considerata un fattore chiave per promuovere Lisidne e garantire il successo. E
essenziale che linsegnante passi da strumentordiailo a strumento di miglioramento

della scuola, da insegnante-impiegato ad inseg+anfessionista decisore principale
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delle scelte delle operazioni del sistema. | daadetono possedere le competenze utili ad
accogliere le diversita degli alunni. Nel periodella formazione iniziale e durante
I'aggiornamento in servizio, i docenti vanno inapyeati ad acquisire le competenze, le
conoscenze e le capacita che gli daranno la fidne@essaria ad affrontare le diverse
esigenze dei discenti (Agenzia Eurohed11, p. 15).

Un insegnante-professionista € una persona dotatantpetenze specifiche, specializzate
che riposano su una base di saperi razionali, oeduati, che provengono dalla scienza,
legittimati dall’universita o tratti dalle pratich@ltet, 2003, p. 33). Il professionista ha
sempre a che vedere con casi singoli, unici, nessali identici solo a se stessi, non
ripetibili. La sua teorizzazione non assume makarattere generale, le sue componenti
definiscono una teoria del caso unico.

La European Agency for Development in Special Neledscation ha sottolineato, nel
progetto “La formazione docente per l'integrazidneEuropa” (2011), la necessita di
formare in tutti i paesi europei le competenze diaenti nella diffusione delle prassi
inclusive. Affinché questo profondo cambiamentaumalle possa pienamente realizzarsi,
occorre una formazione che supporti gli insegnamtdue versanti: per un verso, nella
riprogettazione dei contesti educativi e nella coenpione delle variabili dell’architettura
scolastica e della mediazione didattica (Damiardd,32, per altro verso, nella presa di
coscienza del proprio modo di “pensare” linclusore di tradurla in pratica,
confrontandosi con le proprie credenze, decostmglicassunti che ostacolano la gestione
della classe come setting inclusivo.

Gli insegnanti dovrebbero lavorare molto su sesstessulla metacognizione, al fine di
sviluppare abilita mentali superiori focalizzate llau didattica inclusiva e sulla
consapevolezza della differenziazione didattica ellad mediazione come base
dell'inclusione (Damiano, 2013). In tal senso, bisa reinterpretare gli studi sulla
metacognizione, cioe sul thinking about thinkingd€s & Paris, 1988; Flavell, 1979a;
Paris & Winograd, 1990; Schraw & Moshman, 1995; r&eh et al., 2006),
tradizionalmente centrati sugli studenti, in qualatanetacognizione puo essere utilizzata

come strumento di formazione del pensiero inclusiegli insegnanti. Questo aspetto

° European Agency for Development in Special NeediscBtion. (2011)La Formazione Docente Per
L'integrazione (Te4i)Denmark: SNE.

Disponibile in: https://www.european-agency.org/sites/default/fitscher-education-for-inclusion-key-
policy-messages_TE4i-policypaper-IT.pdf
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potrebbe portare al raggiungimento di obiettivo liqguk costruzione di dispositivi
metacognitivi per la formazione del pensiero inslascioé la promozione dello sviluppo
metacognitivo di abilita mentali superiori deglisegnanti focalizzate sulla didattica
inclusiva; la promozione di una esplorazione atlemsiva delle dimensioni implicite,
emotive, motivazionali, ideologiche, culturali esperienziali alla base della professione
insegnativa che possono essere risorsa 0 ostaetéo aostruzione di pratiche e culture
inclusive; I'assunzione di una postura riflessingtacognitiva e autovalutativa capace di
attivare la consapevolezza dell'insegnante in faioree di avere un ruolo di
accompagnamento, promozione, organizzazione deditegie di mediazione didattica; la
promozione della consapevolezza delle difficoltaded rischi insiti nella professione
insegnante, impliciti in ogni relazione di aiutodé cura educativa (assistenzialismo,
vittimismo, medicalizzazione, mito salvifico neirfoonti di chi vive una condizione di
difficolta).

Tali obiettivi potrebbero portare alla comprensianeralorizzazione del pensiero degli
insegnanti in formazione sulla didattica dell'inglone e sulle competenze necessarie per
la gestione della classe, riconoscendo la porfaiieaologica del sapere implicito e pre-

riflessivo dei docenti in formazione come specifsapere professionale.

1.2.1. La professionalita interattiva
L’identita dell'insegnante sta profondamente mutardva riposizionata di fronte ai nuovi

orientamenti circa la sua professionalita. NeghiaDdttanta gli insegnanti appartenevano
alla categoria delle cosiddette “semiprofessiomificora oggi, ci si rifa a due modelli

prevalenti a livello internazionale:

- il modello a competenza minimalgioé quello delle semiprofessioni), in cui
I'insegnante é considerato dispensatore di cuthesegue programmi e il cui
processo di professionalizzazione avviene in manig@revalente nella
formazione iniziale;

- il modello a professionalismo apertan cui I'insegnante viene considerato al
centro del processo il cui fine é il migliorameuigla qualita dell’educazione e
dell'istruzione. Gli insegnanti sono coloro che harl compito di decifrare i

bisogni dei soggetti e della scuola come organipnazed istituzione. In questo
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senso sono promotori di innovazione in grado dutak e di autovalutarsi,
considerando gli effetti delle loro azioni sul sihg sulle dinamiche della classe
e del gruppo di lavoro nonché di valutare e cosgrililoro percorso formativo.
La professionalizzazione dell'insegnante € un msodungo e complesso nel quale la
tematica dell’autonomia avra un peso significati®.tratta di pensare ad un’idea di
“professionalita interattiva”, secondo la qualerano in gioco le valutazioni di coloro che
fruiscono del servizio, degli insegnanti stessiled€ifferenti realta territoriali (Milani,
2000).
La professionalizzazione interattiva passa attsavefa ricostruzione dell’identita
dellinsegnante, dellimmagine di sé che si ha aajestione quotidiana del lavoro, da
come riesce ad assumere la complessita e a risgoeffecacemente, a riflettere sulle
azioni, su contenuti impliciti ed espliciti, cosaieed inconsci dell’agire educativo. La
costruzione del sé professionale attraversa divieggee, nel ciclo formativo del soggetto

che possiamo schematicamente indicare:

scoperta/conoscenza di un ideal tipo (formaziorrsdie);
- adesione ragionata a tale ideale;
- sperimentazione e personalizzazione di questoddealicerca di modelli nel
contesto (tirocinio);
- personalizzazione del modello e costruzione di uim@ nucleo del sé
professionale;
- ricerca di uno stile professionale originale, apattcambiamento.
La formazione e determinante in tutte queste thsiendo creare insegnanti protagonisti e
costruttori del sapere pedagogico e metodologidattico. E necessario sia un bagaglio
scientifico fondato, con conoscenze e competenaeamshe la creazione di una mentalita
adeguata al cambiamento affinché il sé professonahda acquisendo una sempre

maggiore fisionomia adulta in grado di generamaadtofessionalita.

Sapere
1.2.2. La dimensione etica della
professionalizzazione
Il vincolo originario che genera e tiene in vita
una professione risiede nell’assunto che la vede
depositaria di un sapere capace di affrontare un
Autonomia Etica professionale

Figura 1.3: Triangolo” della professione. A
partir de Damiano (2007).



problema di rilevanza sociale in modo efficace @pnte. L’autonomia che ne deriva non
e solo apprezzamento pubblico ma anche competenizrata.

E molto importante ricordare le basi che ci prop®aniano (2007) in relazione con la
professione del docente, e che riassumiamo netjar&il.3. La saldatura di questo
triangolo e affidata al suo vertice, I'etica, cleeuh lato rende il professionista responsabile
verso il gruppo di appartenenza e dall'altro, imeegl professionista ad aggiornare
continuamente il suo sapere. In questo modo si tmmpl circolo virtuoso della
professionalita.

Possiamo pero delineare, secondo Damiano (20@24), due condizioni per promuovere
il cambiamento.

1. Centrare la ricerca sulla pratica educativa metiendcercatori a servizio degli
insegnanti; in questa prospettiva c’e molto da faxe per uscire dalla vaghezza e
trovare lintesa su un affidabile profilo dell'ingeante, perché non €& possibile
accreditare pubblicamente una figura professiosaleza disegnarne i tratti con
un’accettabile precisione e una relativa compiwdezz

2. Acquisire la fiducia sociale per il lavoro deglisggnanti: oltre I'autonomia e
indispensabile che questa sia legittimata dai swoidatari (famiglie ed alunni). Si
tratta di stringere legami per attivare un rappditioiciario (il che implica uno
sforzo notevole della categoria) che sia base lgoaldavoro degli insegnanti.

Occorre trovare la misura opportuna per un mod#limsegnante che sia operativamente
valido e moralmente credibile. La professionalizaae richiede I'autonomia morale,
attraverso la liberazione da vincoli impiegatizeate ottundono e sovraccaricano I'azione;
ma l'autonomia deve coniugarsi con la domanda eadpettative del pubblico. La
composizione della portata morale della qualifioagi tecnica si puo articolare come
declinazione pubblica dell’etica educativa. Tra unfy critici possiamo indicare: la
protezione offerta agli alunni rispetto alle stefmmiglie; le garanzie assicurate rispetto
alle pressioni particolaristiche; I'integraziondlderirtu dell'insegnante nel contesto della
relazione educativd;a chi tocca scrivere il codice etico dell'insegnante, rinumcla a
costituire improbabili commissioni. La soggettivdalla categoria € imprescindibile, cosi

pure le fonti non possono che esseretHbsdi fatto” e le pratiche morali in situazione.
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Quest’ultimo punto da voce ad una serie di motimaizche giustificano la richiesta di un
codice deontologico degli insegnanti. Ci limitiamaodefinirne i vantaggi ma anche le
obiezioni piu accreditate (Damiano, 2007, pp. 28%)2

- In un ambiente come quello scolastico il riscpia grave e quello dell'anomia. I
richiamo ad una relativa unita professionale artecagprincipi e regole comuni, capace di
tracciare un perimetro, un territorio di appartezgem grado di rassicurare e sopperire ad
una situazione caratterizzata da una forte inceatezsenso di disorientamento.

- Un’etica da condividere serve ad identificare uratipa professionale comune,
una sorta di “ortodossia” della professione cheseate di rendere prevedibile,
controllabile e gestibile il lavoro da parte di éhicompie. Gli effetti si colgono
anche sul versante “esterno”, allorquando l'inse¢mai presta a collaborazioni
interprofessionali, sempre piu usuali nella quatidi pratica didattica.

- L'idea di una regolamentazione etica della profassiinsegnante, che afferma
obblighi in termini di merito e non di risultatytela giuridicamente l'insegnante
di fronte ai sempre piu frequenti conflitti che ¢aao la vita quotidiana.

- La legittimazione della scuola investe anchstitusdell’insegnante che prima
lo preservava dal render conto delle sue capdgait&tatusnon immunizza piu
contro la verifica, la critica, il sospetto, oggicoorrono competenze da
manifestare in situazione. La regolamentazionéaatine degli insegnanti mira
a ricucire la divaricazione tistatuse competenze e assume la portata di difesa e
di recupero di legittimazione.

Le obiezioni al codice deontologico mosse in gerdae sindacati asseriscono che lo
statuto degli insegnanti &€ gia regolamentato aicerfiza, affermando diritti e doveri di
quest’ultimo anche se non c’é alcuna regola dinaaética (salvo il riferimento ai valori
della Costituzione repubblicana). Cio che si tencb@la morale professionale individuale
non offra garanzie sufficienti a preservare |'umsatismo dellinsegnamento, in
particolare il valore della giustizia educativaedl'@quita.

Rimangono due ragioni contrarie da prendere inidenszione. L’'una che rimanda alla
complessita dell’azione di insegnamento troppo dessa, che una regolamentazione
ridurrebbe gravemente depauperandola della suanqmneg educativa, I'altra di carattere
sociologico che segnala i limiti di qualsiasi regunentazione cioé la sua provvisorieta di
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fronte ai ritmi accelerati di evoluzione delle mrs$ioni e I'impossibilita di prevedere
I'incontenibile varieta delle situazioni in cuitsova ad operare I'insegnante.

E fuor di dubbio che la ricerca sul terreno delimehsione morale della conoscenza per
'insegnamento, mostra che gli insegnanti eseroitan’effettiva giurisprudenza morale
nella gestione della classe e che il lavoro didatthiama in causa wthosin mancanza
del quale I'insegnante non potrebbe affrontarenaihe autenticamente morali che pone la
convivenza di aula e di scuola.

Prima ancora che oggetto di insegnamento, la mdealga sfondo comune a tutti gli
insegnamenti. E, piu a monte, alle ragioni chetdioano la scelta di una professione che
ha a che vedere con una funzione di autorita. Uzlke dagioni epistemologiche che
argomentano a favore dell'azione come categoriarogo@ta a render conto
dell'insegnamento, risiede nella possibilita dintegrare la dimensione morale come
componente diffusa della pratica (Damiano, 2006.537).

La concretezza della situazione é la costituziagdi @&lementi che fanno I'azione morale e
che alimentano la conoscenza morale degli insegn@ntsono insegnanti che hanno
un’acuta consapevolezza della loro responsabildéala e che esercitano questo impegno
con una rigorosa puntualita riflessiva. La conogeertica, per quanto spontanea,
incompleta, non € mai occasionale ma si collocarmatt a dei principi, a delle finalita
assegnate al proprio lavoro. Recenti ricerche (Rami 2007, pp. 358-361) fanno
emergere alcuni principi che gli insegnanti ritemg@ssere moralmente importanti e che si
esplicano nel modo in cui conducono la classe,i segimbi informali, nella valutazione.
Questa conoscenza va riconosciuta come “saperet@spebase di rinnovamento della
professione degli insegnanti. Si tratta di rendsveialmente visibile il capitale morale
prodotto dall’esperienza degli insegnanti, compjt@sto dei ricercatori, e restituirlo agli

insegnanti stessi attraverso la formazione inizaleorrente della professione.

1.3. Didattica per competenze e professionalita ingnante

by

La competenza € un sistema di conoscenze diclwerafirocedurali, contestuali o
condizionali organizzato, anche attraverso la nogaizione, in schemi operativi (0 reti o
piani) finalizzati a identificare e risolvere, antomamente con rapidita e sicurezza e con
parziali adattamenti delle strategie, una famigliaproblemi con un’azione efficace.

Analizziamo alcuni aspetti rilevanti della competan
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Autonomia nel risolvere i problemiLa persona competente fa conto delle proprie
prerogative o abilita: € autonoma sa avvalersitditegie e delle conoscenze utili. |l
competente capisce il problema, individua l'infomeoege mancante, sa dove trovare chi e
guanto occorre e la sua capacita deve esserevaetatiun aspetto insolito infrequente.

Gli studenti che vogliono diventare competenti devacquisire un sapere, un saper fare, e
relativamente al livello in cui si trovano, devoaoquisire autonomia nella gestione dei
problemi, non solo relativamente a quanto hannaagj@reso. In pratica non solo devono
sapere risolvere problemi in diversi contesti, ne’aho anche saper trovare le fonti piu
affidabili, gli accorgimenti piu efficaci, i manugiu completi, per rispondere a domande
nuove.

Duttilita, flessibilita intellettuale, versatilitadel patrimonio culturale L’apprendimento
tradizionale prevede settori da apprendere. L'arzaiedell’informazione da promuovere
impoverisce, spesso, le dimensioni applicative.ndéignamento abituale presenta |l
problema, spiega la soluzione e lascia allo stedbutilizzo di quanto appreso nel settore
previsto.

La competenza, invece, richiede di saper gesticem®scenze per risolvere situazioni che
presentano elementi di novita, esigenze di adatitoraegli schemi appresi. Una didattica
finalizzata allo sviluppo di competenze potenziacoscenze non solo chiedendo di
sistematizzarle ma anche di renderle significagvatilizzabili. In questo modo il sapere
diventa strumento per pensare e agire.

Mobilitazione delle conoscenze per strutturare wwuzione Il competente, quando
incontra un problema nel settore in cui si € prafmae qualificato, puo avere tre gradi di
affinamento delle strategie, che non rientrano thele competenze:

- non ha mai risolto problemi del genere; cioe norptanta una strategia nel suo
repertorio, un piano per risolvere quella situagiordi mette in ricerca per
strutturare un piano di risposta e questo presuppmre il competente sappia
trovare elementi, indicazioni che gli consentonoaktruire una risposta;

- questa risposta dovra essere pianificata; il coempetdovra sentirsi sicuro della
soluzione fornita che deve essere espressa corezihgae rigore, saperla usare
guando & necessario, rendendola sempre piu familss anche adottarla in modo
pil 0 meno evidente se la situazione si ripreséfiten a quando si € alla ricerca di

una soluzione non si puo dire che un soggetto éetante in quel settore; resta
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quindi nelllambito della ricerca e non della congreta. Si passa al livello della
competenza quando si ci € costruito un piano camgleicuro. Chi apprende deve
esercitarsi nell’'esercizio di questo piano, in modoessere sicuro di non avere piu
momenti dello stesso non chiaramente utilizzabili;

- ci sono diverse gradazioni nel nesso problema-gniez ci pud essere una
soluzione tramite un riflesso naturale, in questsocsi parla di costruzione di
abilita di destrezza, che riguarda I'esecuzioneainpiti semplici. Il circuito di
risposta alla situazione problematica puo essargoluma se il soggetto non sa
come costruirlo lo si dichiara estraneo. Se il pgoia esige di essere risolto allora
si provoca la ricerca di una soluzione e la riceteae portare ad una soluzione se
si vuole parlare di competenza,;

- quando la strategia di risposta c’e, e individuaia sicurezza, € nota nei suoi vari
momenti allora c'@ competenza iniziale. La strael si pud perfezionare e
rendere piu sicura, piu facile e originale ed erallche si raggiunge il traguardo di
una competenza esperta, che esige adattamentalpsotuzione e innovazione;

- piani, schemi, strategie che consentono di riseNmne e presto una famiglia di
problemi. | piani di soluzione devono essere: ¢hicuri, facilmente percorribili;
nuovi insoliti, costruiti da chi risolve il problean non semplici applicazioni di
strategie apprese, ma potenti rapidi, piu econgmigposte a problemi rapidamente
categorizzati, cioeé in un certo senso il competeigenosce il problema come
familiare (Coggi, 2005).

Ancora oggi si pretende di dispensare conoscersogtinari senza preoccuparsi della loro
integrazione con le competenze. Questo distaccowita al fatto che si pensa che
l'integrazione si produca spontaneamente, una volta il soggetto si ritrovi nelle
situazioni complesse; oppure che sara affidatdtadaamatori se non alla vita stessa.

E risaputo che il transfert delle conoscenze ota integrazione con le competenze non &
automatica, ma e il frutto di lavoro. Imparare @ica un testo per imparare non e
apprendere, salvo che per scopi espressamentestsziol8e questo apprendimento non e
rapportato a pratiche sociali sara velocemente rliceo, servira solo a superare I'esame
ma non a fronteggiare situazioni nella vita.

Non potendo sviluppare competenze, la scuola sirdenterebbe di dare conoscenze e

curare lo sviluppo di capacita decontestualizzatam{unicare, argomentare, analizzare,
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etc.) ma contestualizzabili. In questa prospettivache viene fatto € solo aggiungere ad
una qualche conoscenza qualche riferimento allfegiona cio non basta per designare una
competenza.

La strada percorribile € quella di non dissociareedazione dei nuovi programmi di studio
dalla riflessione sulle pratiche di insegnamentd, lavoro scolastico e i dispositivi di
insegnamento-apprendimento.

Ogni competenza e essenzialmente legata ad urieapsatiale di una certa complessita,
ma non necessariamente ad una pratica professidwelia formazione professionale si
intende preparare ad un mestiere che mettera ttesgefronte a situazioni che potranno
essere da lui dominate, attraverso competenze texdzagdte da un certo livello di
generalizzazione. Un pilota 0 un medico devonoresisegrado di far fronte a situazioni
impreviste o di emergenza.

La messa in atto di una formazione professionalesiste prima di qualsiasi altra cosa
nell'identificare le situazioni pertinenti, considedo sia quelle banali che quelle
eccezionali. Questo lavoro e alla base della tigmme didattica in formazione
professionale.

«Qual e allora il principio di identificazione ditwazioni a partire dalle quali si potrebbe
creare delle competenze?» (Perrenoud, 2003, p. 49).

E possibile distinguere due strategie: la primaae fcome se le discipline formassero
competenze, il cui esercizio in classe prefigureedl loro messa in atto, la seconda mette
I'accento sulle competenze trasversali.

Per estrapolare dalle diverse pratiche sociali aienze trasversali bastera spogliare le
situazioni del loro contesto, ritrovando carattesiee universali dell’agire umano. Questo
non significa perd che le azioni ricorrono ad uitansola competenza. L’'unita del
concetto non controlla l'unita della competenza. &bggetto pud padroneggiare una
procedura analitica generale ma cio non comporesappia analizzare un testo cosi come
una formula chimica; per fare cio ha bisogno di petenze specifiche.

Tale approccio trascura la trasposizione didaiti€atti, se si formano competenze con la
pratica, si necessita di contesti, scopi identificaituazioni concrete. Quando il
programma invece non propone alcun contesto, lagciasegnanti liberi di formarlo,
ovvero di prendersi la responsabilita o il poteiereschio di determinarlo. Questo porta a

due problemi:
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- ¢l saranno docenti che condividono l'idea di compea e assumeranno la
responsabilitd di scegliere le pratiche socialritirimento, investendo anche la
propria visione di societa, di cultura, di azione;

- ci saranno docenti che non vedono alcun vantaggioni simile approccio e si
limiteranno alle competenze disciplinari consacrdédla tradizione, investendo
nella trasmissione di conoscenze, teorie e metodi.

La verita € che la scelta delle competenze traakieta sviluppare dipende da quale tipo di
essere umano la scuola vuole formare.

L’attuale dibattito oppone coloro che pensano @&eduola deve limitarsi a trasmettere
saperi e sviluppare alcune capacita generali er@olthe, viceversa, invocano la
costruzione di competenze sia nellambito delleigi;he che attraverso il transfert e la
mobilitazione delle conoscenze in situazioni corspde

Bisogna allontanarsi da una visione del mondo wwogghematizzata legata alla divisione
disciplinare, perché porta all'isolamento. Nellepm@se e nell’lamministrazione i confini

sono meno rigidi, le identita piu mobili. Si poseoimvocare incontri, intersezioni,

cooperazioni tra le discipline senza negare laesr di ciascuna. «In definitiva il tutto
trasversale non porta piu lontano del tutto disegwe» (Perrenoud, 2003, p. 57).

Se e vero che una competenza si riferisce ad umiglfa di situazioni, &€ anche vero che
bisogna considerare diverse tipologie di configimae:

- ci sono situazioni per padroneggiare, dalle quiakt8ngono risorse provenienti
essenzialmente da una sola disciplina (scrivere racconto, spiegare una
rivoluzione, etc.);

- ci sono situazioni che per essere padroneggiateohldisogno del ricorso a risorse
tratte da diverse discipline; si tratta per lo gigituazioni della vita;

- ci sono situazioni la cui padronanza non necesditaalcuna conoscenza
disciplinare, eccetto la lingua nativa, come admgse organizzare un matrimonio.

Uno studio approfondito farebbe notare che i saghsgiplinari sono meno importanti di

quanto credono gli specialisti, ma che sono présewdrginalmente, in numerosissime
situazioni anche se non direttamente insegnatiual@gad esempio, chi si interessa di
piante o di viaggi sapra di botanica o di geografiadi quanto gli sia stato insegnato a
scuola). Si puo tuttavia avanzare l'ipotesi che i@ ha imparato altrove si € in parte

strutturato grazie alle nozioni di base dell'inssgrento generale.
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L’'onesta risiede, oggi, nel dire che non si sa saceervono esattamente le discipline
scolastiche - al di la del leggere, scrivere alfaronto — nella vita quotidiana di chi non ha
fatto gli studi superiori, questo perché la scaleazione e stata predisposta per gli studi
lunghi. Voler sviluppare delle competenze signifiaache, riflettere sul problema
dell'utilita delle discipline (Perrenoud, 2003, 52-60).

Per affrontare I'argomento che riguarda la profassidi insegnante bisogna prima parlare
delle competenze che contribuiscono a ridisegnarerbfessionalita insegnante. Gli
insegnanti devono, per prima cosa, padroneggiaepeéri da insegnare, essere capaci di
fare lezione, gestire una classe e valutare. Mackeaimportante analizzare attentamente il
funzionamento delle competenze soprattutto pearstitutte le conoscenze teoriche e
metodologiche che esse mettono in moto.

Oggi piu che mai viene posto I'accento sulle corapee¢ reali, diversificate, evolutive,
legate alla storia della vita delle persone. Itdathe la formazione degli insegnanti sia
influenzata da tali riferimenti ci dimostra il sywogressivo ingresso nel mondo della
formazione professionale, non tralasciando I'imaora di uno sviluppo permanente di
tale professionalita.

Precisato il concetto di competenza, possiamo ehtedosa cambia stabilendo che la
scuola e l'universita devono formare alle competerddcuni studiosi sostengono che non
bisogna solamente formare sul piano cognitivo ducale, ma bisogna insegnare a
dinamicizzarde conoscenze in contesti problematici con elensamhpre nuovi ed avviare
ad uno sviluppo permanente della professionalitalic® allora che gli studenti debbano
acquisire una competenza professionale.

Cominciamo allora, a definire ucompetente professionat®n le seguenti dimensioni
personali.

- Ha studiato e appreso un certo numero di infornmaziali da consentigli di
esercitare una certa professione.

- Deve aggiornarsi rapidamente acquisendo le nuoligaatichieste. Deve servirsi
delle nuove tecnologie, di nuovi sussidi, deve adeg ai diversi modi di
concepire la professione e deve adattarsi ai diverntinui cambiamenti della
professione. Deve quindi saper trovare corsi diamggmento e riqualificazione.

- Ha studiato come risolvere certi problemi, ma dsaperli risolvere anche quando

evolvono, si complicano, mutano col tempo e corirleostanze.
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- L’aggiornamento dipende dal singolo e sara doviltapprendimento di base che
deve prepararlo a recuperare nuove fonti di appmesato.

- Opera per lo piu in gruppo, con collaboratori, gliisara in grado di adeguarsi alla
preparazione, alla comunicazione con gli altrrjtani, alle particolarita individuali,
alle esigenze del capo, dell'organizzazione osdiflizione in cui lavora e alle sue
trasformazioni.

- | livelli di competenza che si possono prefiguramche nello stesso ambito
professionale. L’'universita pud e deve aiutare mosoere i livelli personali di
prestazione e di competenza.

La competenza professionale € quindi un insiemanicg di caratteristiche: sul piano
delle conoscenze dichiarative, delle conoscenzeodokigiche, delle abilita, delle
strategie, della motivazione, della sicurezza indsdla fiducia in sé, del progetto di sé
(Coggi, 2005, pp. 370-373).

1.3.1. Dieci domini di competenza per la formazioneontinua degli insegnanti di
scuola primaria

La professionalita dell'insegnante viene ridisegraatcuratamente da Perrenoud (2002) nel
suo testo Dieci nuove competenze per insegnaneél quale raggruppa le competenze in
dieci grandi famiglie, privilegiando quelle attuane emergenti e mettendo in evidenza
ci0 che cambiadescrivendo le competenze che rappresentano ua@zbmte” e non
un’acquisizione consolidata.
Lo studioso pone I'accento sulle competenze corsieéprioritarie’, poiché coerenti con
il nuovo ruolo degli insegnanti, con I'evoluzionelld formazione continua, con le riforme
della formazione iniziale e con i propositi dellelipche educative. Si tenta dunque di
cogliere il “movimento” della professione insistendsu dieci grandi famiglie di
competenze.
Descrivere una competenza significa, in larga raisevocare tre elementi complementari
(Perrenoud, 2002, pp. 14-15):

1. itipi di situazione di cui essa da una certa padnza;

2. le risorse che mobilita;

3. la natura degli schemi di pensiero che permettarsmllecitazione, la mobilitazione

e l'orchestrazione di risorse pertinenti, in sitoazcomplesse e in tempo reale.
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Quest'ultimo aspetto € il piu difficile da oggetie, perché gli schemi di pensiero non
sono semplici da osservare e non possono esser@felngi, a partire dalle pratiche
didattiche e dai proponimenti degli attori. Intugmente si percepisce che l'insegnante
sviluppa schemi di pensiero propri della sua pte®e, non resta che descriverli piu
concretamente.

Le dieci competenze delineate dallo studioso sersegjuenti.

1.3.1.1. Organizzare e animare situazioni d’apprenchento
L’accento viene posto sulla volonta di ideare aiomi didattiche ottimali

all'apprendimento. Le procedure classiche, pur niemalo utili, non rappresentano piu la
principale metodologia di lavoro in classe. Orgaarez e animare situazioni

d’apprendimento significa assegnare un giusto pagtdi percorsi, mettere a disposizione
tempo e disporre di competenze necessarie per imarage creare altri tipi di situazioni

di apprendimento, considerate dalle didattiche eopbranee situazioni aperte,
apportatrici di senso e di regolazione.

Questa competenza globale mobilita altre competguinespecifiche, come: conoscere i
contenuti da insegnare per ogni disciplina e tradlirobiettivi; lavorare partendo dalle

rappresentazioni degli alunni, dagli errori e dagdtacoli all’apprendimento; costruire e
pianificare sequenze didattiche; coinvolgere glinai in attivitd di ricerca e progetti di

conoscenza.

1.3.1.2. Gestire la progressione degli apprendimant
Programmi, metodi, mezzi dinsegnamento propostosa@oncepiti per favorire la

progressione degli apprendimenti degli allievi ist& dell’acquisizione di competenze.

Gli apprendimenti umani invece, non si possono i@iognare proprio in virtu del fatto che
ogni individuo € un essere a sé, autonomo dagii @lgni insegnamento quindi dovrebbe
essere strategico, concepito in una prospettiuangol termine, in cui ogni azione viene
decisa in funzione del contributo che ci si aspetjaardo al progresso ottimale degli
apprendimenti di ogni allievo.

Anche questa competenza mette in moto tutta umaatdi competenze piu specifiche:

ideare e gestire delle situazioni-problema checsiaheguate al livello e alle possibilita

66



degli alunni; avere una visione longitudinale deafiettivi dell'insegnamento; stabilire i
punti di contatto con le teorie che sottendono attévita d’apprendimento; osservare e
valutare gli alunni in situazioni d’apprendimentxendo un approccio formativo; fare dei

bilanci periodici di competenze e prendere decision

1.3.1.3. Ideare e fare evolvere dispositivi di défrenziazione
Ogni individuo ha il proprio livello di sviluppo,ruproprio rapporto con il sapere, i propri

interessi e i propri mezzi e modi di apprenderen msiste una situazione standard,
ottimale, per lintera classe. E auspicabile quindiare un’organizzazione del lavoro e
dispositivi didattici che mettano ognuno in unaigtione ideale. L'ideale sarebbe poter
dare ad ogni alunno un’educazione personalizzata.

Per Zanniello (2005), I'educazione personalizzatboisda sulla concezione che I'essere
umano € persona, essere attivo che osserva e oaodifmondo che lo circonda. Chi
personalizza individua un soggetto in mezzo adaomaunita. L’'educazione personalizzata
e tale nella misura in cui si realizza in un soggehe ha caratteristiche proprie, che si
sente obbligato, impegnato, per le sue capacitaopali e che, allo stesso tempo, si
nobilita per il fatto stesso di vivere e operarenegoersona. Il dinamismo dell’educazione
personalizzata nasce dal contrasto tra la perfezimplicita nel concetto di persona e |l
fatto che ogni uomo & una realizzazione personaipeifetta. E una realizzazione
imperfetta proiettata verso la realizzazione pusaconnotazioni peculiari del concetto di
persona sono: singolarita, autonomia e apertugu lprofondo significato dell’educazione
personalizzata consiste nel convertire il lavoroagiprendimento in un elemento di
formazione personale attraverso la scelta di camepitaccettazione di responsabilita da
parte dell’alunno stesso.

Bisogna trovare una via di mezzo, organizzandoadardiverso il lavoro in classe, creare
nuovi spazi-tempi di formazione, giocare sui disipdsdidattici, sulle interazioni, sul
mutuo insegnamento, sulle tecnologie della formazio

Questa competenza non rimanda a metodi o strunpamticolari e neanche ad un
dispositivo unico. Consiste nel sapere utilizzartetle risorse possibili e impiegarle su
tutti i parametri per organizzare le interazioreeattivita in modo che ciascun alunno sia
costantemente o almeno molto spesso confrontattecsituazioni didattiche piu fertili per

lui. Questa competenza sistemica mette in mote @lompetenze, ovvero: la gestione
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dell'eterogeneita all'interno del gruppo-classdamgare la gestione della classe ad uno
spazio piu vasto; praticare il sostegno integrd&worare con alunni in difficoltd;

sviluppare la cooperazione tra alunni e alcune éodimmutuo insegnamento.

1.3.1.4. Coinvolgere gli alunni nei loro apprendimeti e nel loro lavoro

Cio significa sviluppare negli alunni il desiderib sapere e la decisione di imparare,
coinvolgerli nel loro lavoro, collocandoli al centdella professione docent€. questa una
competenza di ordine didattico, epistemologicazieinale, costituita da altre competenze
piu specifiche come: suscitare il desiderio d’ingvar esplicitare il rapporto con il sapere,
il senso del lavoro scolastico e sviluppare la capadi autovalutazione nel bambino;
istituire e organizzare un consiglio degli alunond quali negoziare vari tipi di regole e
contratti; offrire attivita di formazione opzionaliavorire la definizione di un progetto

personale dell'alunno.

1.3.1.5. Lavorare in gruppo
Negli ultimi anni la scuola si evolve sempre di pierso la cooperazione professionale.

Lavorare in gruppo diventa una necessita che détastrente correlata al cambiamento,
all’evoluzione della professione, ma presuppondana convinzione che la cooperazione
sia un valore professionale. L'equilibrio di quakitipo di gruppo dipende da dinamiche
interne che influenzano il modo di lavorare insiegrle decisioni prese.

Secondo Perrenoud (2002) esistono diversi tipi rdpgo. Dall'ordine che permette la
condivisione delle risorse alla responsabilita mignuppo di alunni, ci sono vari gradi che
possiamo cosi schematizzare: pseudo gruppo=livedteriale, in cui si condividono le
risorse; gruppo lato sensu= gruppo di scambiouiroltre alla condivisione di risorse vi e
condivisione di idee; il gruppo stricto sensu=caoadento di pratiche, in cui ritroviamo
la condivisione del materiale, delle idee ma argpinedla delle pratiche didattiche; infine, il
gruppo stricto sensu=corresponsabilita degli alimicui oltre alle condivisioni precedenti
troviamo anche la condivisione degli alunni.

Senza specifiche competenze per lavorare in gregpobabile che il gruppo arrivera alla
rottura. Queste competenze sono: elaborare un thoodge gruppo e rappresentazioni

comuni; animare un gruppo di lavoro e gestire paniformare e rinnovare un gruppo
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pedagogico; confrontare e analizzare insieme sanazomplesse, problemi professionali,

pratiche didattiche; gestire crisi e conflitti parsone.

1.3.1.6. Partecipare alla gestione della scuola
Gestire la scuola significa sempre, indirettamempi@nificare spazi ed esperienze di

formazione. Questo comporta, da parte degli insggjnbassunzione di responsabilita,
professionalita, partecipazione, autonomia di gesti progetti d’istituto, cooperazione.
Partecipare alla gestione della scuola compor&éalorazione e la negoziazione di un
progetto d’istituto; gestire le risorse della seyaloordinare, animare una scuola con tutti i
suoi interlocutori; organizzare e fare evolverdjraérno della scuola, la partecipazione

degli alunni.

1.3.1.7. Informare e coinvolgere i genitori
| genitori non sono semplici utenti. Informarli eivolgerli € un dovere degli insegnanti

ed & un modo diverso, di rendere vivibile, accd#taper i genitori, I'obbligo scolastico.

Gli insegnanti incarnano il potere della scuole;atattere costrittivo dei suoi orari, delle
discipline, dei compiti che assegna, della valuagie della selezione che ne deriva. Sono
proprio loro ad essere considerati i responsabfitid che la scuola fa alle famiglie”; sono
loro ad essere esposti all'aggressivita, allacaitilei programmi, alle proteste contro le
esigenze della scuola.

E chiaro che il dialogo con i genitori non & vissaerenamente da tutti gli insegnanti. Cio
dimostra che il rapporto tra le famiglie e la seuslon e soltanto una questione di
competenze, ma queste aiutano a intrecciare e neetd dialogo tra gli interlocutori. Il
dialogo con i genitori € anche una questione dititge di rapporto con il mestiere, di
concezione del dialogo e della condivisione dei gitincon la famiglia. Tale competenza
rimanda a tre componenti: animare riunioni d’'infazione e di dibattito; avere colloqui;

coinvolgere i genitori nella costruzione dei saperi

1.3.1.8. Servirsi delle nuove tecnologie
La scuola, in quanto agenzia educante e formatéxee dssere saldamente ancorata alla

realta e a cido che accade nel mondo. | bambini nggcono e crescono in una cultura in
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cui le nuove tecnologie dell’informazione e deltamunicazione trasformano radicalmente
I nostri modi di comunicare, di lavorare, di dec&ledi pensare. Formare alle nuove
tecnologie significa formare il giudizio, il senswitico, le facolta d’osservazione e di

ricerca, il pensiero ipotetico e deduttivo, 'imniaagione, la capacita di memorizzare e di
classificare, la lettura e I'analisi di testi eimimagini, la rappresentazione di reti, di sfide e

di strategie di comunicazione.

1.3.1.9. Affrontare i dilemmi etici e i doveri dela professione
La professione di insegnante ha una sua dimenstoa. Non si puo far credere che

sebbene la scuola e aperta alla vita, tutti gliltacaderiscono alle virtu civiche e
intellettuali che essa difende.

L’educazione deve affrontare apertamente le codizaxhi che ci sono tra i valori che
afferma e i costumi ambientali.

Ma come insegnare serenamente ad una societa eéosaddittoria?

Le buone intenzioni non sono sufficienti. Bisogmaace delle situazioni che favoriscano
apprendimenti veri, reali; apprendimenti che faswaino la costruzione di valori, di
un’identita morale e civica. Un’educazione cheastauisce anche attraverso il curricolo,
un doppio curricolo (esplicito e implicito), in caion vale piu il fate come dico e non
come faccid perché non ha alcuna possibilita di cambiare alieggiamenti e le
rappresentazioni degli alunni; un’educazione ch&anda all'insegnamento come “fatto di
scuola”, come processo sintetico, non sommatorimoéato, di squadra, azione che arriva
a comprendere l'unita scolastica come contesto deergare in chiave educativa
(Damiano, 2006, pp. 155-156).

Per realizzare cio si possono considerare alcumgpetenze specifiche come: prevenire la
violenza all’interno della scuola e in citta; latacontro i pregiudizi e le discriminazioni
sociali, etniche, sessuali; realizzare regole @ gomune riguardanti la disciplina a scuola;
analizzare la relazione pedagogica, I'autoritacdmunicazione in classe; sviluppare |l
senso di responsabilita, la solidarieta il sensgidgstizia. Gli insegnanti che sviluppano
queste competenze operano per I'avvenire ma arehi presente e creano le condizioni

favorevoli per un lavoro scolastico produttivo helieme delle discipline.
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1.3.1.10. Gestire la propria formazione continua
Saper gestire la propria formazione continua éaamapetenza che deve essere sviluppata

prioritariamente perché essa condiziona la reaiop@ e o sviluppo di tutte le altre.

Una volta costruite, le competenze non rimangonguiade per semplice inerzia ma
devono essere trattenute con I'esercizio costardaesg stesse.

Il mestiere d’'insegnante si esercita sempre inestndiversi, davanti ad alunni sempre
nuovi, in riferimento a programmi ripensati, chegg@no su nuove conoscenze, su nuovi
approcci, su nuovi paradigmi. Da cio nasce la r@tzedi una aggiornamento continuo che
va a sottolineare il fatto che le risorse cognitivebilitate dalle competenze devono essere
sempre aggiornate, adattate a condizioni di lageropre nuove ed in continua evoluzione.
L’insegnamento richiede un rinnovamento e sapetirgela propria formazione continua
vuol dire: sapere esplicitare la propria prati¢dab#gire il proprio bilancio di competenze e
il proprio programma personale di formazione camincoinvolgersi in compiti su scala
d'un ordine di insegnamento o del sistema educataarogliere e partecipare alla
formazione dei colleghi.

Tra le competenze descritte da Perrenoud, alcummi@mw piu pertinenti ad una
formazione iniziale degli insegnanti, come l'orga@zione e [I'animazione degli
apprendimenti, mentre altre sembrano di difficilégivazione come la gestione dei
progressi di apprendimento, altre ancora appaiatait@ ad un insegnante in servizio,
come la capacita di coinvolgere i genitori 0 latpaipazione alla gestione della scuola.
Ciascuna competenza potrebbe essere scomposta \@ltauana cio comporterebbe la

condivisione di orientamenti e concezioni dell’agpitimento e dell’azione educativa.
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CAPITOLO I

INSEGNARE A STUDIARE TRA STRATEGIE E
METODI
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Riflettere sull'attivita di insegnamento-apprendimt® del docente risulta essere un
momento complesso e non privo di aspetti multofadti e spesso intrecciati tra loro.
Partiamo dal presupposto che il docente, a scgalatjdianamente gestisce un numero
rilevante di alunni e deve poter attivare, promueve aiutare su ciascuno alunno
'acquisizione di un metodo di studio personaletnii@ mezzi di apprendimento
adeguati alle sue possibilita, insegnargli quindragionare su possibili soluzioni
positive ai vari problemi esperiti. Per attivargetpresupposto gioca un ruolo chiave la
ricerca educativa-didattica che ha la finalita dviare momenti di riflessione sugli
aspetti dell'azione educativa e di formulare mew@ditrategie utili ad orientare 'agire
stesso dei docenti.

Cio concretamente si realizza nell’insegnare €inetiraggiare la competenza chiave di
cittadinanza “imparare a imparare” affinché ad dggnbino venga garantita, secondo
il principio insito nell’art. 28 della Convenzion®@NU (I'insegnamento primario e
obbligatorio per tutti), un’educazione di qualitancl’opportunita di un pieno sviluppo,
presupposto per l'inclusione sociale e I'acquisigi@i una cittadinanza estesa.

La scuola costituisce, quindi, il luogo privilegaper sperimentare ed accrescere
l'inclusione, la partecipazione e il confronto tragiovani. Sono gli anni in cui lo
studente determina la propria personalita, indi@idalori etici e morali, specifica le
strategie di fronteggiamento della realtd, accrdacpropria autostima e migliora il
proprio modo di rapportarsi con il mondo circosgant

Un sistema scolastico orientato all'inclusione vialwa, costruisce risorse, riesce a
differenziare la proposta formativa rispetto allaralita delle differenze e ai bisogni
degli alunni; attua un modello educativo pedagogiotio alla globalita della sfera
educativa, sociale e politica, capace di rispondéeerichieste, ai bisogni e ai desideri
di ciascun alunno, facendolo sentire membro attivan gruppo che lo riconosce, lo
rispetta e lo apprezza. Lavorare su tali dimenswmal dire ripensare al ruolo della
scuola e all’azione educativa del docente cheosiata gestire situazioni piu complesse
e mutevoli rispetto ad un passato non troppo lantdnfatti non €& piu sufficiente
trasmettere solo conoscenze ma occorre fondare ppreraimento che consenta
all'alunno in formazione di muoversi in un contestobile ed incerto.

Sin dalla scuola primaria, infatti, € necessariduppare un primo e sistematico

approccio allo studio con attivita graduali, intes@enerare interesse e motivazione,
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fornire consapevolezza di come gestire lo studin Eacquisizione di competenze
metacognitive per imparare a studiare.

Nel presente capitolo viene proposta un’analigiatririflessiva sul come “insegnare a
studiare”, agli alunni di scuola primaria, utilizwho le nove aree della competenza
metacognitiva dello studente che compongono il tipresio ALM 2008 (impegno
motivato, valore per lo studio, autoefficacia, ncetaprensione, reazioni emotive,
ricerca di aiuto, organizzazione dei processi girapdimento, autoregolazione per il
compito, interesse e soddisfazione) utilizzato'imédirvento formativo oggetto di studio

del capitolo terzo.

2.1. Insegnare a studiare per promuovere l'inclusioe scolastica
Il processo di insegnamento-apprendimento rappteser dei fattori determinanti per

il successo in ambito scolastico e accademico. Andiea il professore Zaniello:
“Un’educazione, se ben riuscita, deve produrre edgllersonalita
solidamente strutturate, con un sistema di valeragchizzato, dotate di
spirito critico e con una flessibilitda mentale tabhe permetta di
modificare le proprie convinzioni in presenza dowuapporti culturali
validi” (Zanniello, 1997).
Per questo motivo € necessario creare un sistenwdasche, invece di somministrare
solo contenuti, promuova occasioni di riflessiorsekezione dei saperi posseduti al fine
di attivare momenti di recupero e collegamentagtratessi. La didattica metacognitiva
puo diventare lo strumento che inneschi un procesgmwo riflessivo e insegni a
migliorare I'apprendimento significativo costituitda variabili di tipo cognitivo,
metacognitivo ed emotivo-motivazionale.
Flavell (1976, 1979), Baker (2008) e McCormick (2p@efiniscono la metacognizione
come la conoscenza che una persona ha dei pramegsi cognitivi e ne rilevano due
aspetti distinti ma correlati: laonoscenza/consapevoleziai processi cognitivi e la
regolazionee il controllo delle attivita cognitive. Il primo aspetto includga la
conoscenzadelle modalita di funzionamento del pensiero inneggale sia la
consapevolezzadel funzionamento del proprio pensiero, che e woadizione

necessaria per comprendere e controllare la cagraatessa.
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Il secondo aspetto, relativo altagolazionee al controllo delle attivita cognitive, si
riferisce alle strategie reali che si applican@@ttrollo dei processi cognitivi, quali la
pianificazione su come affrontare il compito, il mtoraggio della comprensione e la
valutazione dei progressi e delle prestazioni;riesiscono alla capacita di utilizzare le
conoscenze metacognitive in modo strategico pegiuagere gli obiettivi cognitivi
(Desoete, 2008). Sono stati identificati tre divéiys di conoscenza metacognitiva: la
conoscenza dichiarativa, la conoscenza procedwrala conoscenza condizionale
(Harriset al.,2009; McCormick, 2003).

“La conoscenza dichiarativ@omprende la conoscenza del sé, del compito @ dell
strategie applicabili in un compito. Laonoscenza proceduralé la conoscenza
necessaria per espletare le procedure, compreseategie, al fine di applicare la
conoscenza dichiarativa e raggiungere gli obiettha conoscenza condizionale
fondamentale per un uso efficace delle strategeréerisce al sapere quando, dove e
perché utilizzare la conoscenza dichiarativa edaoscenza procedurale, ovvero le
procedure particolari o le strategie” (Pedone, 2@124).

Tradizionalmente, la metacognizione e stata corsidecome una capacita che si
manifestava tardi nei bambini. Studi di Veenmann\Hout-Wolters e Afflerbach
(2006), hanno messo in evidenza che le abilita cogtative cominciano a svilupparsi
intorno all’eta di 8-10 anni e sono necessariampreeedute da altre abilita cognitive.
Questa posizione € stata discussa da recenti meetbe, adottando una serie di
metodologie piu appropriate all’eta, hanno idecéifo e hanno cominciato ad analizzare
comportamenti metacognitivi e di autoregolazioneb@nbini molto piccoli (Pedone,
2012; Whitebreaet al, 2010).

L’insegnante ha un ruolo fondamentale nello svituplelle abilita metacognitive: solo
se consapevole delle diverse componenti dello ctedielle relazioni reciproche, potra
realizzare un percorso didattico- educativo sigativo ed inclusivo per i suoi studenti
e insegnare loro a studiare in maniera efficaceetfidiente in relazione agli stili
cognitivi e quindi valorizzare le differenze indiviali. Indubbiamente promuovere la
didattica metacognitiva e l'auto-organizzazione I'dgprendimento richiede agli
insegnanti una mentalita aperta alle novita.

“L’auto-organizzazione del proprio apprendimeirtdica, infatti, la capacita di sapere

condurre il processo attraverso lindividuaziona gdeopri bisogni, delle procedure
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formative e dei mezzi di informazione, attraverso destione delle risorse e la
conoscenza dei risultati. In altri termini, si pufire che Il'auto-organizzazione
dell’'apprendimento consiste nella sua personalinpa? (La Marca, 2010, pp. 7-8).

Gli studi sulla metacognizione, purtroppo, non desoo le diverse situazioni piu o
meno problematiche che le scuole sparse sul teoriitaliano vivono rispetto a
problematiche familiari e sociali di alcuni bambihe spesso determinano lo scarso
rendimento scolastico, demotivazione e nei casreest abbandono prematuro

dell'istruzione.

2.2. La motivazione nel processo di insegnamento{a@ndimento
Affrontare la questione motivazione risulta complese non priva di fattori

multidisciplinari e complementari che agiscono kwao, quali volonta, volizione e
motivo.

La volonta come tendenza intellettiva si basa esiierienza e appartiene all’ordine
conoscitivo. L'atto volontario € previsto, premetiit e deciso, infatti, ciascuno di noi &
incapace di volere qualcosa che non conosce prewi@nquindi, si attua un processo
di elaborazione cognitiva che permette di spostlrfecus dal desiderio di volere
I'oggetto, alla scelta effettiva di esso.

Riflettere sui processi volitivi rimanda, inveced ain confronto diretto con la
motivazione poiché, se la motivazione ¢ il proceasduase al quale si giunge a decidere
di agire in un determinato modo, la volizione riglala facolta in base alla quale le
nostre azioni si attuano.

| motivi sono disposizioni stabili e valoriali nafirettamente osservabili né rilevabili
direttamente, il loro sviluppo deriva in parte darocessi di inculturazione e
socializzazione. Pertanto possiamo definire ilinoola ragione, lo scopo il fine ultimo
per studiare, ad esempio, una disciplina scolasespressione visibile nella
motivazione.

La motivazione, quindi, come la definisce Trech@@05, citato da Naranjo Pereira,
2009, pp. 153-154) “e il processo con cui la peassinpone degli obiettivi, utilizza le
risorse adeguate e mantiene un certo comportamedrfine di raggiungere una meta”.
Ajello (2003, citato da Naranjo Pereira, 2009, p3)1“approfondisce la definizione

dichiarando che la motivazione deve essere intesaecla trama che sostiene lo
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sviluppo di quelle attivita in cui si prende pagtehe sono significative per la persona”.
Nel campo educativo, la motivazione €& considerataecla disposizione positiva di
imparare e continuare a farlo in modo autonomo.

Infatti, questa viene espressa attraverso la capdcicontrollare in modo efficace la
propria volonta per portare a termine un compitipesando le difficolta incontrate
durante la sua realizzazione.

Essa é tanto piu forte quanto piu forte € il deside la volonta di raggiungere lo scopo.
La motivazione allo studio non & un problema pre#iate legato all'azione educativa
del docente poiché spesso a determinarla agisattariffisiologici, familiari, socio-
economici su cui la scuola puo intervenire margeaite.

Sicuramente la motivazione non puo essere osses@taon nel suo modo di
influenzare il comportamento degli studenti: geleeate l'allievo viene definito
motivato quando si applica nello studio, ottienemuisultati, partecipa con entusiasmo
alla vita di classe; viceversa, uno studente éndefidemotivato o poco motivato
quando genera in classe comportamenti passivi ss@naa di impegno, non riesce a
concentrarsi, a stare attento sviluppando atteggigindi ribellione e di opposizione
Verso ogni proposta.

Elementi chiave e osservabili per testare la caualit motivazione in classe sono: il
coinvolgimento attivo degli alunni nel processagdprendimento, il livello di coesione
o di attrito tra gli studenti, il sostegno e l'imaggiamento dati dall'insegnante, la
chiarezza delle norme che regolano la vita dellaolsce della classe, il controllo
esercitato dall'insegnante e dalla sua disporngbdltcambiamento e all’innovazione.
Purtroppo ancora si registrano casi, in molte ¢lags alunni che subiscono
passivamente la scuola, decretando il proprio itess8D scolastico fino alla decisione
estrema di abbandonare gli studi perché stimolatoware la giusta motivazione per
scegliere di studiare e di andare a scuola.

La comunita scientifica ha effettuato molti studiieerche sull’insuccesso scolastico,
rivolti a individuare modalita idonee per potengianegli insegnanti competenze e
strategie educative che possano prevenire e frgiateg alcuni dei piu ricorrenti
problemi motivazionali degli alunni.

L'insegnante, pertanto, nella sua azione educaliventa un motivatore volto ad

incoraggiare I'alunno a competere soprattutto c®rstesso, ad avere: entusiasmo per
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I'argomento oggetto di studio, conoscenze in cadifferenti, rispetto e stima sincera
degli altri, ad apprezzare il valore dei risultatygiunti e i vantaggi dell’apprendimento,
a dare importanza all'assunzione di responsalaliiachi.

Dweck (2000), come sottolinea Pedone (2012, p, B6) individuato due schemi
motivazionali di apprendimento utilizzati dagli ahi nell’affrontare i compiti:

« adattivo: finalizzato all'apprendimento, all’acccesento delle proprie capacita
tramite I'impegno che implica la scelta di compsfidanti, I'attuazione di
strategie efficaci, stati affettivi positivi;

» disadattivo: finalizzato al raggiungimento di gizidpositivi. L'alunno sceglie
compiti difficili per dimostrare lintelligenza psonale o compiti facili per
evitare errori. In caso di fallimento manifestadddisfazione, reazioni difensive
che interferiscono sulla concentrazione, rendenthalne alla rinuncia.”

Queste concezioni si avvicinano ai concetti di raatione intrinseca e motivazione
estrinseca. La distinzione tra le due precederfinideoni e legata alla nota teoria
motivazionale legata ai bisogni del’'uomo (Teoré& kisogni) di Maslow.

Dobbiamo ricordare che Maslow tra il 1943 e il 19®hcepi il concetto di gerarchia
dei bisogni 0 necessita. | bisogni dell'essere wneengono posti all'interno di una
struttura gerarchica (piramide), all'interno delkmale vengono inseriti i bisogni
fisiologici, di sicurezza e di affiliazione (i cakletti bisogni primitivi), fino a divenire
piu maturi e caratteristici delle civilta evolusifna e autostima, autorealizzazione).
Sulla base di questo approccio teorico € statanitkefila doppia eccezione di
motivazione: intrinseca e estrinseca. Definiamo ivaatone estrinseca quando lo
studente fa qualcosa per un premio o rinforzo eeteNegli studenti dove domina
guesta motivazione sono piu frequenti le azioniladierazione superficiale del
contenuto, I'affidamento all'apprendimento mnemonla tendenza a scegliere compiti
facili e ad evitare compiti difficili e intellettimente stimolanti, la scarsa persistenza di
fronte alle difficolta (Graham & Golan, 1991).

Viceversa definiamo motivazione intrinseca queh& sostiene un comportamento in
assenza di rinforzo. A livello scolastico si es@im un riconoscimento personale, da
parte dell'allievo, dell'importanza che riveste perr quel tipo d’acquisizione, con

conseguente investimento spontaneo d’energie e mbampenti diretti alla meta.
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“La motivazione intrinseca € quella che trova la sadice nel riconoscimento del
valore dellimparare la gioia provata nell'imparare, nel piacere dehascere e della
scoperta, neldesiderio di ampliare le proprie conoscenz&énche linteresseper
I'oggetto puo essere considerato una motivaziotisgeca in quanto I'oggetto fa parte
del processo stesso di apprendimento” (La Marci) 20. 37).

Altri studi sulla motivazione sono collegati al pdigma della ricompensa e della
punizione. In particolare la Teoria della compegesziluppata negli anni cinquanta e
sessanta del secolo scorso da Hunt (1963) e painteroente da Harter (1992) dichiara
che il successo o l'insuccesso non € da imputdagatsona ma alle componenti della
situazione stessa e che il livello di motivazionalieettamente proporzionale alla
gratifiche ricevute dall'esterno. | limiti di questeoria hanno portato gli studiosi a
concentrarsi sul concetto di “aspettativa al susceg sulla percezione della propria
self-efficacy.

Gli studiosi Bandura (1986) e Collins (1982) affarmo che I'aspettativa circa la propria
efficacia e collegata al ricordo delle prestazipassate, allesperienza degli altri e
all'incoraggiamento dato.

Per Vroom (1964), la motivazione e il risultatotd variabili: valenza, aspettative e
strumentalita. La valenza si riferisce al valore ¢ persona apporta a una determinata
attivita, il desiderio o l'interesse cha ha nellizzarla. Le aspettative si definiscono
come le credenze sulla probabilita che un eventa saguito da un determinato
risultato. La strumentalita si riferisce alla catesiazione che la persona fa quando si
raggiunge un certo risultato, questo servira aapsal. Secondo quanto sopra, se una
persona non si sente capace, pensa che lo sfoal@zedo non avra alcuna
ripercussione o0 non ha interesse per il compito, aaa la motivazione per portarlo a
termine.

Porter e Lawer (1968) hanno sviluppato un moddlimativazione piu completo basato
sulla Teoria delle aspettativeli Vroom (1964) che propone che le prestazionianel
realizzazione dei compiti o il raggiungimento dethete e determinato principalmente
dallo sforzo applicato. Inoltre, influenza l'abdidella persona, le sue conoscenze e le
competenze per realizzare il lavoro e la propriecgmone di cio che é il compito
richiesto.
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La prestazione consente di ottenere ricompensésethe, tali come il senso di
realizzazione e di auto-realizzazione, e ricompe@ssenseche, come il prestigio”.

Una ragione importante per analizzare la questdeia motivazione e il suo impatto
sull'apprendimento. Una delle proposte che megiltewa la complessita dei processi
motivazionali scolastici, come Cerezo e Casano084}, € presentata da Pintrich e De
Groot (1990), che distinguono tre categorie rilévger la motivazione in contesti
educativi: la prima riguarda un insieme di aspeatche include le credenze degli
allievi sulla loro capacita di svolgere un compiia; seconda si associa ad una
componente di valore, relazionata alle mete e pkecezioni sullimportanza e
sull'interesse del compito; il terzo, a una compuaeaffettiva, che comprende le
conseguenze affettivo-emotive derivate dalla realione di un compito, cosi come i
risultati di successo o di insuccesso scolastiec@sf) autori aggiungono che le ricerche
rivelano che la persona € piu motivata dal proceksapprendimento quando si fida
delle sue capacita e possiede alte aspettativetdefficacia, di valorizzare inoltre le
attivita educative e responsabilizzarsi in mergb abiettivi da apprendere” .

Un altro dei costrutti relativi alla motivaziondegata alla valutazione dei compiti.

In relazione all'argomento, Pintrich, Smith, GareiavicKeachie (1991) e Wolters e
Pintrich (1998) suggeriscono che una valutaziorsitipa delle attivita potrebbe portare
lo studente a coinvolgersi nel proprio processamprendimento e di utilizzare piu
frequentemente le strategie cognitive.

In questo senso, Mc Robbie e Tobin (1997) sostamgmthe che quando le attivita
scolastiche sono percepite come interessanti, tapiore utili gli studenti possono
essere piu disposti ad imparare con la comprensione

La ricerca in psicologia educativa (Lopes da Sitaal., 2004; Montalvo & Torres,
2004; Paulinoa, Sab, & da Silvac, 201Bintrich, 2003; Zimmerman e Schunk, 2001;
Zimmerman, 2008; Wolters, 2003 citati Baulinoa, Sab, & da Silvac, 2016, p.nette

in evidenza l'importanza della capacita di appmaedito autoregolato (SRL) per
l'apprendimento di successo. Mentre la competeregli dtudenti per gestire le
componenti metacognitiven passate stata oggetto di numerosi studi, la competenza
per disciplinare la motivazione della scuola nonricavuto la stessa attenzione dalla

ricerca sull'apprendimento e le prestazioni. Tudtala mancanza di motivazione e di
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autoregolamentazione degli studenti di impararebsano essere criticita che devono
essere affrontate.

Diversi autori (Boekaerts & Corno, 2005; Wolter§12) hanno sostenuto che per una
migliore comprensione gli studenti possono monr@raontrollare e regolare la propria
motivazione. L'autoregolamentazione della motivagiqSRM) é stata considerata
come un concetto chiave nel campo dell'apprendimantoregolato. In particolare,
SRM riguarda le azioni degli studenti a mantenarenbtivazione e la persistenza nei
compiti scolastici, presumendo azione intenziortEgli studenti, e la competenza di
auto-motivazione. Piu specificamente, SRM puo essdgscritto come le azioni
attraverso le quali gli individui intenzionalmerdeviano, mantengono o aumentano |l
loro livello di motivazione ad impegnarsi in un elehinato compito, completarlo e/o di
raggiungere un obiettivo. Percio, diventa esseaztainprendere le ragioni per cui gli
studenti si impegnano in tali azioni.

Nel presente studio, si presume che la regolazidnanotivazione richiede un
intenzionale coinvolgimento dello studente sullezene di specifiche strategie e |l
loro uso efficace. Pertanto, diventa essenzialdgstudio delle auto-variabili quali le
aspettative, i valori e gli obiettivi che possoreiatminare I'uso di strategie particolari.
Tali variabili auto-referenti sono state descrtitene credenze motivazionali.

Inoltre, le credenze motivazionali coinvolgono &mtl, opinioni, valori e giudizi usati
per attribuire significato a eventi di apprendineenfllo stesso tempo, le credenze
motivazionali possono fare riferimento al valoned&nti attribuito a un dominio, al loro
parere sull'efficienza di apprendimento, di stregely insegnamento, o di auto-efficacia.
Nel complesso, tali credenze agiscono come un quelde guida i pensieri degli,
sentimenti e comportamenti in una particolare gi&aekaerts, 2002). A seguito di
questo quadro teorico, l'attuale studio e statggitato per esaminare la relazione tra la
conoscenza degli studenti sull’efficacia motivaalen le strategie di regolazione e le
loro credenze motivazionali (Paulinoa, Sab, & d&&si 2016, p. 2).

Un altro concetto che €& spesso associato con livam@ne € la convinzione del
controllo dell'apprendimento, che si riferisce abhdp di controllo che gli studenti
credono di avere sul proprio apprendimento (PintedGarcia, 1993). Un concetto che
puo risultare utile in relazione a questo probla@mklocus of control(da qui a seguire
LC) introdotto da Rotter nel 1966 (Buron, 1995)c&@wlo tale concetto, quando una
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persona crede che il luogo, la causa o il risultsb monitoraggio dei risultati delle
proprie prestazioni risiedono in sé e che i riguldétenuti dipendono da esso, si dice
che sia un soggetto con LC interna. Al contrarl'iadividuo ritiene che il controllo e
fuori di esso, in fattori esterni come la fortulaestino o l'aiuto ricevuto, allora si dice
che é una persona con la LC esterno. (Rinaudoctidrie& Donolo, 2003, p. 109).

La ricerca sulla relazione tra LC interno e renditnescolastico evidenzia che, in
generale, quanto piu alto € il LC interno, maggmaea il rendimento scolastico (Buron,
1995).

Cosi che se il soggetto con LC interno sente dieaua maggiore controllo sui risultati
dello studio, € logico aspettarsi da lui un maggsfiorzo e, di conseguenza, un migliore
rendimento scolastico; inoltre, dal momento chahatisce a se stesso i successi e gli
insuccessi, si presume che i primi lo faranno semtigoglioso e lo motiveranno di piu,
mentre i secondi genereranno vergogna o sensdpd edo porteranno a impegnarsi e
a non tornare a fallire. Invece, gli individui cb@ esterno si sentono meno responsabili
dei successi e degli insuccessi e attribuisconargle gli altri ad agenti incontrollabili,
sarebbero meno guidati dai successi e meno afféitiallimenti(Rinaudo, Chiecher &
Donolo, 2003, p. 109).

E fondamentale esplorare questo risultato per afeerfuture, gli studenti e gli
insegnanti “concezioni circa il raggiungimento dempiettivi, e dei loro effetti sulla
motivazione e sull'apprendiment{Paulinoa, Sab, & da Silvac, 2016, p. 3).

Gli studi qualitativi condotti da interviste o dactis group potrebbero offrire una
comprensione piu completa di questo problema.

La strategia piu coerente riportata e stata laleggane degli obiettivi di performance,
che segue studi precedenti (Wolters, 1999; Wo&dBgenzon, 2010); tuttavia si tratta di
una dimensione specifica di obiettivi di performanche & evasione. Questo implica
che gli studenti hanno riferito che essi stesselalvero ricordato il loro desiderio di
evitare di ottenere voti bassi come un modo pestsssi per continuare a lavorare su
compiti di scuola piu spesso di una qualsiasi dele strategie valutate.

Inoltre, gli obiettivi di performance-elusione sostate le credenze piu spesso segnalate
dagli studenti, come discusso in precedenza. Labowmmione di questi risultati
suggerisce un modello di risposte degli studemtiacie loro credenze, i valori e gli
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obiettivi, cosi come le strategie che credono dees utili per l'auto-regolazione della
motivazione”(Paulinoa, Séb, & da Silvac, 2016, p. 5).

Questa rapida e non esaustiva esposizione sullfee tebe generano la motivazione
porta a sostenere che il lavoro del docente peivaretlo studente, la classe non € un
compito semplice e sicuramente non € un obiettive si raggiunge con interventi

occasionali.

2.3. La percezione di autoefficacia tra motivazioneelementi cognitivi e affettivi
Riprendendo brevemente la definizione di motivagi@ome il processo con cui la

persona si pone degli obiettivi al fine di raggiargg una meta, il concetto di
autoefficacia, sviluppato da Bandura (2011), rigade convinzioni relative alle proprie
capacita di organizzare e realizzare il corso dirazecessario a gestire adeguatamente
le situazioni che si incontreranno in modo da raggere i risultati prefissati.

Numerose ricerche hanno dimostrato la relazionsterge tra l'autoefficacia, la
motivazione e il rendimento scolastico. | 38 stpdbblicati nel periodo tra il 1977 e |l
1988, Multon, Brown e Lent (1991) hanno esaminate telazione e i risultati hanno
evidenziato un resoconto positivo e statisticamesngaificativo tra le percezioni di
autoefficacia e le variabili indicate.

Schunk, nello stesso periodo (1983, 1989), ha emgmtato un modello di
apprendimento motivato dove le sensazioni di atitaefia nell’apprendere giocano un
ruolo centrale. Schunk sostiene che, come risulfette attitudini e delle esperienze
educative passate, gli studenti sviluppano aspedtati autoefficacia per differenti
compiti cognitivi. Queste aspettative influiscorantb nella motivazione come nel
processo cognitivo di informazione e, a loro vol@determinano i risultati di
apprendimento. Nel suo modello descrive come Idemdifti pratiche educative
contribuiscono allo sviluppo delle percezioni dicefficacia.

Dato che il senso di autoefficacia favorisce eudfiza 'apprendimento, esso al pari
della motivazione, influenza i risultati ottenuti.

“Il concetto di senso di autoefficacia si riferisga convinzione sulle proprie capacita
di organizzare e realizzare il corso di azioni 8sego a gestire adeguatamente le
situazioni che si incontreranno in modo da ragganeg risultati prefissati” (La Marca,
2010, p. 107).
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Infatti a livello cognitivo e affettivo, lo studemtmotivato, con un alto senso di
autoefficacia, si aspetta il successo nel compispettativa che a sua volta sostiene e
motiva per ottenere un buon risultato, rafforzandio conseguenza il senso di
autoefficacia e autostima. Viceversa lo studenteopmotivato svolge il compito con
basse aspettative sul buon esito del compito (bawsainsuccessi precedenti) e ha uno
scarso rendimento scolastico, spesso mostrandsauigadi reazioni psico-fisiche come
ansia e stress.

A livello motivazionale la percezione di autoeffiGain uno studente motivato porta ad
attribuire all'impegno personale la riuscita in wompito e quindi durante lo
svolgimento pone maggiore impegno per la riusattsitiva di esso, diversamente uno
studente poco motivato predice di non riuscire incompito quindi non mettendo |l
giusto impegno nel suo svolgimento. Infatti un dspenotivazionale particolarmente
significativo nel processo di apprendimento sonatkeibuzioni. Esse sono processi
attraverso i quali le persone riflettono sulle @dsgli eventi che si verificano nel loro
ambiente o nella societa di appartenenza.

Schunk e Zimmerman (1994) hanno discusso di comotefficacia potrebbe essere
influenzata dal tipo di apprendimento e di obiettdelle prestazioni, e hanno sostenuto
che l'auto-efficacia deve essere superiore sotforesqgimento che sotto obiettivi di
performance.

Questi risultati meritano particolare attenzionetenmini di intervento educativo, dal
momento che la letteratura evidenzia il contribytositivo degli obiettivi di
apprendimento per il successo scolastico (Linnekk&i Pintrinch, 2002).

Caprara (2001), rifacendosi al pensiero di Bandsostiene che “le convinzioni di
efficacia personale influenzano i modi di pensas#timisti e autoincoraggianti o
piuttosto pessimisti e autodebilitanti; le attivitdraprese; le sfide e le mete che
vengono scelte, il grado di coinvolgimento, 'impege gli sforzi profusi; i risultati
attesi; la perseveranza di fronte agli ostacoli;lilello di stress sperimentati
nell'affrontare gravose richieste ambientali e l@lita delle realizzazioni”.

Alle convinzioni di autoefficacia del soggetto calmtiirebbero sia elementi individuali,
come le convinzioni causali, sia elementi contdstuali I'aiuto dell’insegnante e dei

compagni.

86



“Gli effetti delle convinzioni di efficacia suprocessi cognitiviassumono svariate
forme. Quanto maggiore é l'autoefficacia percep@dato piu elevati sono gli obiettivi
che le persone si pongono e l'impegno che dedicantoro raggiungimento. E
necessario un forte senso di efficacia per rimadeterminati nel perseguimento dei
propri obiettivi di fronte a situazioni difficilifallimenti e regressioni, che portano a
ripercussioni personali e sociali significative’a(Marca, 2010, pp. 115-116).

A questo punto della nostra trattazione, facendguite agli studi della studiosa
statunitense Dweck (2000, p. 15), che per treni’&anlavorato sul modo in cui la
motivazione influenza I'apprendimento, ci chiediafperché alcune persone cadono in
preda alla depressione e alla perdita dellautastiquando si imbattono nelle
difficolta?”.

Spesso succede, infatti, che studenti con capaci#éoghe agiscono comportamenti
diversi dinanzi alle difficolta date da un compgeolastico, alcuni si scoraggiano
mentre altri aumentano l'impegno. La tesi della Dkwg€2000, p.12) verte attorno
all'idea che le persone sviluppano convinzioni &s® alle quali danno significato alle
loro esperienze. Queste convinzioni possono essEfmite come “sistemi di
significati” (meaning system).

Le persone creano sistemi di significati differantrelazione alle convinzioni riguardo
a se stesse (Teoria del Sé). In particolare la RW2@00, 43) identifica due teorie del
Sé: la Teoria dellEntita (intelligenza fissa) e Taeoria Incrementale (intelligenza
flessibile/variabile). Nella Teoria dell’Entitdl'intelligenza €, appunto, un’entita
intrinseca, concreta e immutabile”; l'errore e #llimento vengono considerati
negativamente; l'insuccesso € prova dell'incapag@trsonale; vengono prediletti
obiettivi di prestazione (sono obiettivi diretti atkenere giudizi positivi e ad evitare
compiti e/o situazioni che porterebbero a giudiegativi). Nella Teoria Incrementale
l'intelligenza “é una qualita dinamica che pu0 esssviluppata; il falimento non é
indice di scarsa abilita o capacita, ma motivar@are soluzioni alternative; maggiore
concentrazione sul compito e sulla sua risoluzi@menento dell'impegno); vengono
prediletti obiettivi di padronanza (sono obietfivializzati a incrementare competenze e
capacita); quindi per promuovere il rendimento astito occorre principalmente
favorire uno sviluppo cognitivo adeguato che petenatl’alunno di riuscire a trovare

vie di uscita alternative di fronte alle situaziadfficili, di cogliere le opportunita
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positive. L'adeguato sviluppo cognitivo consenteltre, di poter apprendere al ritmo
dei compagni, di coinvolgersi produttivamente neltivita didattiche della scuola in

modo critico e creativo (Dweck, 2000, p. 43).

| sentimenti o le credenze di autoefficacia sonohancollegate con la motivazione.
Pintrich e Garcia (1993) ipotizzano che le crededzeutoefficacia riguardano le

percezioni degli studenti sulla capacita di svagecompiti richiesti nel corso. Tali

percezioni non sono di minore importanza se si idens Huertas (1997), il quale

sostiene che:

“L'idea che abbiamo sulle nostre proprie capaaifl@aenza i compiti che scegliamo, le
mete che ci prefiggiamo, la progettazione, lo sicgza persistenza delle azioni dirette
verso queste mete. In linee generali si puo affeznche svolgere qualsiasi attivita, a
maggior sensazione di competenza, piu esigenzepetemze, aspirazioni e maggiore
dedizione alla stessa” (Huertas, 1997, p. 149; RloaChiecher & Donolo, 2003, p.

108).

2.4. L'apprendimento tra: metacognizione, metacompensione e stili cognitivi
Giunti a questo punto della nostra trattazioneesaliee delle abilita e delle strategie

metacognitive per imparare a studiare, unito aicetin di impegno motivato e alla
convinzione di autoefficacia si intreccia il cortoedi metacomprensione.

Volendo dare una prima e semplificata definiziocamenletacomprensione € I'insieme di
conoscenze e abilita di comprensione del testogplogs dal lettore, cioe le conoscenze,
le valutazioni e le decisioni che portano I'indiva ad effettuare I'attivita utilizzando
una serie di processi di base.

Parlando di conoscenze e di processi/meccanisngideali € d’obbligo il rimando al
concetto di metacognizione e al doppio filone dlagine che ne ha costituito la sua
essenza. Il termine metacognzione nasce neglistianta introdotto da Flavell (1979)
nellambito dei suoi studi sulle abilita cognitive la metamemoria ma viene
successivamente ripreso da molti studiosi.

Dal punto di vista storico i primi studi sulla metgnizione si sono sviluppati
all'interno di due filoni di indagine paralleli: ilprimo verte sulle conoscenze

metacognitive e fa riferimento alla psicologia exinla e alla teoria piagetiana; il
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secondo ha delineato i meccanismi di controlloessari allo svolgimento di qualsiasi
compito cognitivo quindi piu affine alla psicologiagnitiva.

Dagli anni ottanta in poi, gli studi sul tema harpartato alla costruzione di modelli
metacognitivi complessi e articolati che delinedma@omponenti e i fattori principali
della metacognizione oltre alla conoscenza e darctm

L'ultima generazione dei modelli metacognitivi hackhe il merito di aver superato
I'apparente contrapposizione tra due modi distilitconcepire I'insegnamento: come
addestramento alluso di strategie (ambito dellacgbsgia cognitiva) o come
apprendimento per scoperta (ambito della psicolqgggetiana) (La Marca, 2010,
2015).

Il processo di apprendimento, quindi, che lo stielemetacognitivo attivera, sara
descritto dalla conoscenza e consapevolezza deegsbcognitivi; dalla regolazione e
dal controllo delle attivita cognitive; dalla comesza della natura del conoscere ed
anche dalla comprensione delle dinamiche attivate ptocessi di apprendimento
(metaconoscenza) e dai processi e le strategie@uprendere ed elaborare il testo
(metacomprensione).

| processi di controllo sull'attivita cognitiva ditsiscono una delle componenti
principali della metaconoscenza.

Parlando di processi metacognitivi di controllosciriferisce a tutte quelle operazioni
che permettono I'adeguamento delle azioni agli seopiali: di valutare una situazione
in base alle informazioni in nostro possesso dabikre le strategie da adottare prima
dello svolgimento dell’attivita cognitiva e nel Vigzare che 'azione cognitiva segua il
percorso stabilito raggiungendo l'obiettivo promost

Il termine “imparare ad imparare” rappresenta onga-abilita che cresce con I'allievo
e costituisce il filo conduttore che lo guida adhworretta assunzione di responsabilita
del proprio processo di apprendimento. Quindi, peere un efficace processo di
apprendimento, € necessario che ogni allievo spiluma buona consapevolezza
personale, data da un’armonia psico-emotiva. Etrmamportante dare importanza a
quello che € il controllo esecutivo, dato dal pssmedi problematizzazione, controllo e
valutazione dell’apprendimento. (Cornoldi, C., GQuapM. T., & De Beni, R., 2015).
Imparare, dunque, non € solo acquisire nuove cenasg ma € soprattutto ricavare

qualcosa dalla situazione in cui avviene l'appreraito. Se lo studio & un’
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elaborazione di informazioni, avere un atteggiamestitategico puo aiutare lo studente
a migliorare la capacita di ricavare, selezionarerganizzare le informazioni da
apprendere.

Pertanto imparare a imparare rimanda al “processortbscenza delle proprie modalita
di apprendere e delle possibilita di cambiamentcesse presenti” del costrutto di
apprendere ad apprendere. Il costrutto € statizasib come una risposta al nuovo
modello educativo funzionale ai cambiamenti soctalcnologici e organizzativi che la
nostra societa sta vivendo sollecitando una castapertura a nuove interpretazioni
dell'esperienza, a nuove e diverse modalita operatia nuove conoscenze e
competenze, in una prospettiva di apprendimentmaeente. | metodi per apprendere
ad apprendere consistono infatti nell’attivazione ptocessi formativi diretti
all'esplorazione dei modi di pensare (La Marca,2&D10).

| docenti sono chiamati, in primis, ad acquisire@wel consapevolezze in ordine allo
sviluppo del pensiero ed alla sua educabilita. Eessario che i docenti imparino a
valorizzare il modo, o meglio, i vari modi in culi @lunni apprendono, modulando
'insegnamento per rapportarsi in modo efficace @a complessita. Questo vuol dire
conoscere meglio le modalita di apprendimento, lgbialunno “standard” non esiste
piu e i docenti all'interno della classe devono filante ad una pluralita di situazioni
individuali che rendono impossibile “disegnare” alanno tipo. La lettura dei bisogni,
la condivisione di metodi e la ricerca di strategia idonee a rispondere a questa
varieta di stili di apprendimento, sono compiti i docente inclusivo non si puo
sottrarre.

L’'insegnante deve essere capace di superare la&zitraale didattica trasmissiva
(lezione frontale, libro di testo da studiare, mbgazioni individuali ecc.) e orientarsi
verso una pluralita di approcci diversificati, ctemgano conto di molteplici variabili
quali: i tempi della lezione e della relazione, gpazi, le modalita d’'indagine sui
contenuti della conoscenza (apprendimento sigtificgoer scoperta ed elaborazione),
il rispetto dei diversi stili di apprendimento, tilizzo di diversi stili d'insegnamento, le
diverse tipologie di relazione e gli atteggiamedei docenti, i modi di aggregazione
degli alunni, i mezzi, gli strumenti e i mediatdrdattici utilizzati.

Storicamente il concetto di stile si € affermatglhanni '60 del secolo scorso come una

maniera differente di percepire e risolvere un f@ola (Cadamuro, 2004).
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Da circa un decennio e stata coniata I'espressistile intellettuale” come termine

generico che ingloba al suo interno i costruttistle di apprendimento e di stile
cognitivo (Zhang & Sternberg, 2005; 2009),

Per stile di apprendimento si intende la tendenzand persona a preferire un certo

modo di apprendere-studiare; riguarda la sua maddiipercepire e reagire ai compiti

legati allapprendimento, attraverso la quale mettatto, o sceglie, i comportamenti e

le strategie per apprendere (Cadamuro, 2004, p. 71)

Fra le diverse classificazioni degli stili di appdemento quella di Kolb sembra sia

particolarmente adatta all’ambito scolastico.

Kolb (1976, 2005, 2009) ha proposto un modellotiii i apprendimento basato sulle

teorie dell’apprendimento esperienziale:

a) I'apprendimento e concepito in termini di processaon di risultato, I'obiettivo

b)

primario deve essere il coinvolgimento degli alumun processo che sviluppa
al meglio il loro apprendimento, un processo chemp@nde feedback sulla
efficacia delle strategie e dell'impegno profuso;

ogni apprendimento € un ri-apprendimento, ovvenes® piu efficace da un
processo che ricava dalle convinzioni degli alulniidee e le conoscenze
pregresse su un argomento, in modo che questeeidsmnoscenze possano
essere esaminate, testate nuove e piu raffinagecidenoscenze;
'apprendimento richiede la risoluzione dei comiflittra le modalita
dialetticamente contrapposte di adattamento al m¢nd

I'apprendimento € un processo olistico di adattamahmondo. [...] Comporta
il funzionamento integrato di tutta la persona:riene, percezione, affettivita,
volizione, motivazione, comportamento;

I'apprendimento deriva da una relazione sinergiaald persona e I'ambiente,
ovvero dall'assimilazione delle nuove esperienzecamcetti gia esistenti e
dall'accomodamento di quelli gia esistenti per sp&rienza nuova. “Kolb
(1981)intende I'apprendimento come una riflessione sadi@ni: in questo caso
la conoscenza e ottenuta attraverso l'osservazdinesperienze concrete o
attraverso la comprensione di concettualizzazietiatte, si trasforma attraverso

I'osservazione riflessiva e si amplia medianteparsnentazione attiva”.
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f) Cadamuro (2004) ritiene che la logica dell'appremehto esperienziale consiste
nel compiere graduali e costanti miglioramentisat#rso la reiterata esposizione
dell'esperienza, all'interno di un ciclo che nonrhai fine.

Questo tipo di apprendimento viene inteso comeicio con quattro stadi, ovvero un
processo attraverso il quale le persone cercamordprendere le loro esperienze e di
conseguenza modificano il loro comportamento.
Il soggetto, inizialmente, dovrebbe partire dalfesenza concreta, cioé dai dati di
fatto, dall'osservazione di come si fa una cosa,passare a riflettere e a ripetere cio
che é stato fatto, cio che si & esperito, attravéosservazione riflessiva. In seguito
deve interpretare gli eventi a cui ha assistiteaedo di cogliere le relazioni fra di essi:
deve cercare di produrre concetti astratti ed dstdina nuove situazioni attraverso la
concettualizzazione astratta; infine deve tradigrsuove conoscenze in aspettative su
qguali azioni compiere per eseguire bene il compiteerificare i concetti in nuove
situazioni tramite la sperimentazione attiva.
Ogni persona, durante I'apprendimento, dovrebbegoesre anche minimamente tutte e
quattro le fasi; ma a causa di fattori geneticiteeavariabili legate all'interazione con
I'ambiente, egli inizia a privilegiare una fase pasto che un’altra.
Le quattro fasi dell’apprendimento danno originguattro stili di apprendimento, a
seconda dell'accentuazione di una di esse, fattasoggetto per motivi genetici,
ambientali ed esperienziali. Gli stili sorféalaek, 2003):
1. Tipo divergente in cui prevale la preferenza per l'esperienzacoeia e
'osservazione riflessiva: possiede una fervida agmazione sorretta da una
ricca emotivita, riesce meglio nelle situazioni cpke consentono liberta di
azione. | tipi divergenti riescono a vedere i pewsbi da vari punti di vista e e
organizzano i contenuti in strutture significativestaurano facilmente rapporti
affettivi e sono socievoli e pronti a collaborare.

2. Tipo assimilantein cui prevale la preferenza per la concettualiizse astratta
unita all'osservazione riflessiva; ha la capacitatdizzare in modo pratico idee
e teorie. Sono spesso emotivamente controllatirastoto con le persone che
hanno autorita e per cui nutrono rispetto. Sonatguici che pratici ed attivano
una metodologia coerente e precisa che puo tradeltai ricerca scientifica.
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3. Tipo convergente,in cui domina la concettualizzazione astratta e la
sperimentazione attiva: assimila molte informazierle organizza in strutture
coerenti ed esplicative; nel lavoro procede con oreodologia coerente e
precisa, € interessato piu ai concetti e alle wlezalle persone. Nello studio e
nel lavoro cura i dettagli e procede in un modotmoldinato, passo per passo.
Possiede una buona capacita decisionale priviietgaessi rivolti alle materie
scientifiche e tecniche.

4. Tipo accomodante:trae la sua origine dall’esperienza concreta eadal
sperimentazione attiva; realizza progetti e portarenine i compiti assegnati.
Gli studenti caratterizzati da questa modalita pprandimento riescono ad
adattarsi con facilita ai continui cambiamenti dicastanze. | loro ambiti
educativi di preferenza sono quelli orientati adlize: tecnici e/ pratici.

Mentre lo stile di apprendimento di un alunno vaasriuto dall'insegnante, le sue
abilita metacognitive richiedono di essere potdrzidOgni persona apprende in modo
diverso rispetto agli altri: utilizza diverse sagie, apprende con velocita diverse e
anche piu o meno efficaci, anche se hanno le stes$wazioni, lo stesso livello di
istruzione, l'eta o stanno studiando lo stessoraegwo. Tuttavia, € importante non
usare gli stili di apprendimento come uno strumepo classificare gli studenti in
categorie chiuse, considerato che il modo di agmen & in evoluzione e cambia
costantemente” (Martin-Cuadrado y Garcia, 2003).

Gli stili di apprendimento richiamano inoltre l'atizione sugli stili di insegnamento e
sul metodo di apprendimento perché, mettendo ipadp le due realta (docente-
alunno), pongono in risalto bisogni individuali kelinno in base al suo stile, e allo
stesso tempo la necessita di utilizzare metodissidutali da favorire I'apprendimento
tenendo conto dei diversi stili dell’intera clagka Marca, 2010, p. 48).

Valdivia Ruiz (2002) sottolinea la necessita dittata lo stile di insegnamento degl
insegnanti al modo di apprendere degli studentiecama delle variabili rilevanti nel
processo di insegnamento-apprendimento, che avrammoimpatto diretto sul
miglioramento del processo.

Da parte sua, Kolb (1976) sviluppa un modello diegnamento applicabile ad ogni
stile di apprendimento. In questo modo guida Igmsete, nell'ambito di un regime di

comportamento educativo, in base alle esigenzéidamgprende. Egli sostiene che una
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persona con una preferenza per un tipo specifi@pdiendimento si sentira piu a suo
agio e sara piu aperta a un insegnante che adudtatile di insegnamento in linea con
il suo profilo di apprendimento. L'insegnante épmessabile nel creare un ambiente
educativo adeguato e di controllare il processmskgnamento con tecniche e metodi
di istruzione per I'alunno. In ogni caso, Kolb sese che il ruolo del formatore che ha
quattro sfaccettature, varia a seconda dei tippgrendimento degli alunni.
L'insegnante dovrebbe tenere a mente che I'ologttincipale dell'insegnamento deve
rispondere alle esigenze di apprendimento di aei £er questo motivo, in modo che
I'alunno si interessi ad apprendere, I'educatoke ggendere, quali obiettivi didattici, i
principi che siano compatibili con le preferenzglienteressi in relazione al loro stile di
apprendimento. In conformita con le caratteristiespresse sui tipi di apprendimento,
Kolb sostiene che gli insegnanti assumono un repéxifico per ciascuno.

Da questo approccio, si raccomanda che i formageriuppino diversi stili di
insegnamento per attuare strategie volte a comaetmon tutti gli  alunni,
indipendentemente dai loro stili di apprendimer@mifzalez-Peiteado, 2013, pp. 55-
56).

Il concetto di stile cognitivo rappresenta una ehiadi accesso fondamentale al
riconoscimento del fatto che molti insuccessi sstatanon sono dovuti a irreversibili
limiti degli studenti ma, semplicemente, all'incoatibilita fra le loro modalita di
apprendere e le caratteristiche del contesto diempglpmento (Cornoldi, 1999).

Lo stile consiste nel modo personale di percepiteclaborare stimoli ambientali in
strutture coerenti e significative in base allelgpai si interagisce con I'ambiente. Lo
stile cognitivo & collegato con lo stile di appranento che consiste nel modo in cui
abitualmente una persona apprende, nelluso che dédle proprie abilita,
nell'atteggiamento verso le materie scolastichelasse e durante lo studio individuale
(Pedone, 2012, pp. 37-38).

Per stile di apprendimento si intende la tendenzand persona a preferire un certo
modo di apprendere-studiare; riguarda la sua maddiipercepire e reagire ai compiti
legati allapprendimento, attraverso la quale mettatto, o sceglie, i comportamenti e
le strategie per apprendere (Cadamuro, 2004, p. 71)

Di conseguenza, € necessario che linsegnante aantste le dimensioni degli

studenti: cognitiva, emotiva e sociale, al fine idiraprendere un insegnamento

94



individualizzato e un'istruzione di qualita, ma la@@er essere conosciuta allo stesso
modo per ottimizzare le loro potenzialita e di #&aai alle caratteristiche del gruppo
classe (Pozo, 2000; Gonzéalez-Pienda, Gonzalez @albamNunez & Valles, 2002;
Lozano, 2005; Martinez Geijo, 2007).

In definitiva se l'insegnamento € aiutare ad ima® per imparare bisogna essere
mentalmente attivi, I'insegnante dovrebbe aiutarengparare utilizzando una serie di
abilita di insegnamento di base e motivazionaliiligbche concepite come, tutte le
azioni, i comportamenti, atteggiamenti e modellcamportamento di solito coinvolti in
classe, che si presentato strettamente legati dilMerse competenze, stili di
insegnamento e di apprendimento, e alle funzi@glescopi di insegnamento.

Le teorie basate sugli stili di apprendimento (ke&®88) confermano la diversita degli
studenti nel contesto educativo e propongono ucopso di riflessione personale, da un
lato, affinché lo studente si autoconosca e affinchi affacci al compito di
apprendimento con strumenti adeguati per aumemtagarantire il proprio successo
scolastico; e dall’altro lato, affinché l'insegnarttiagnostichi / e conosca il modo di
apprendere dei propri studenti, cosi peculiareverda, e possa adattarsi in alcune
occasioni,e armonizzare in altre, lo stile di insmgento (Martin-Cuadrado, 2011,
pp.138-139).

2.5. Il processo di autoregolazione dell’'apprendinmeo nell’azione educativa
Nel processo di autoregolazione che ogni studdfrtenéa, quando intraprende I'attivita

metacognitiva di apprendimento, egli si pone degliettivi e cerca di raggiungerli

mediante varie strategie, tattiche di pianificagiomonitoraggio e valutazione dei
risultati.

L’autoregolazione riguarda, pertanto, i meccanishé una persona mette in atto
nell'apprendimento e dipendono dalla particolataagione di apprendimento in cui si
viene a trovare, si tratta di un processo direttilodstudente per trasformare una abilita
mentale in una capacita operativa, relativamentegnacbmpito specifico.

L'accertato possesso della capacita di autoregilpreprio processo di apprendimento
costituisce un sicuro predittore di successo stiotas L'aspetto piu importante

nell'apprendimento responsabile € la capacita dbilitave, dirigere e mantenere

costante il proprio impegno, perché una cosa eegess l'abilita di autoregolazione,
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altra cosa é l'esser capaci di applicarla quandgoso le difficolta (La Marca, 2015, p.
117).

Pintrich & Zusho (2002, p. 250) hanno definito papndimento autoregolato come un
“processo attivo, costruttivo secondo il quale ggpetti che apprendono pongono gli
obiettivi del loro e quindi cercano di seguire,akge e tenere sotto controllo la propria
cognizione, motivazione e il proprio comportamerdb loro servizio, guidati e
condizionati dalle caratteristiche personali e dagpetti contestuali del’ambiente”.

Nel processo di autoregolazione dell’apprendimeintfatti, giocano un ruolo chiave
diversi fattori quali il concetto e l'immagine désl'autostima, l'autoefficacia e le
attribuzioni casuali.

Indubbiamente I'efficacia con cui uno studenteafta lo studio € legata alla capacita
di dirigere il proprio processo di apprendimentalla capacita di autoregolarsi.

La prospettiva dell’apprendimento autoregolato iogla necessita che gli studenti si
percepiscano come competenti, capaci di controllaoprio apprendimento e di
autodeterminare le proprie azioni interagendo tfeehente con 'ambiente nel quale si
sviluppano (Cozzolino, 2014).

Pellerey (2014), infatti sostiene che si parlatddenti autoregolati in riferimento alla
loro capacita di risolvere problemi, applicare t&igée, interpretare risultati e monitorare
la propria riuscita.

L’autoregolazione efficace del processo di appraedito durante la realizzazione di un
compito richiede, pertanto, attivita come focalizzdattenzione su cio che si sta
facendo, chiedersi se si sta comprendendo, adattdagoro al tempo disponibile,
valutare il grado in cui si stanno raggiungendaogliettivi proposti, prendere decisioni,
modificare le strategie che man mano si vannozatido in funzione delle difficolta
incontrate.

Questo controllo si riferisce alle attivita che mpettono di guidare e di regolare
I'apprendimento del soggetto e consiste nella dégpdc autoregolazione dei processi e
delle strategie cognitive implicate nel compitoafrontare. Il soggetto oltre ad avere
coscienza, deve essere abile e attento sia netoonthe nella scelta del piano di
azione (previsione e pianificazione) e nella suaetta applicazione (monitoraggio e
valutazione) (La Marca, 2010, p. 28).
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La regolazione dei processi metacognitivi si rfee alla capacita di esercitare un
controllo e una guida adeguati dei processi cotigsdn particolare durante le azioni
di apprendimento scolastico.

Il controllo o autoregolazione di un’attivita rigua i meccanismi che l'individuo mette
in moto nell’apprendimento; essi non sono stabik oipendono dalla particolare
situazione di apprendimento in cui l'individuo veea trovarsi. | processi di controllo
della propria cognizione implicano sempre delléviadt di pianificazione, di controllo
durante I'apprendimento e di verifica dei risuli@rown 1987).

| docenti, in tal senso, hanno il compito di conmolere il grado di autocontrollo
raggiunto dagli studenti sia nel loro processo gjirandimento sia nell'organizzare i
compiti in modo produttivo e laddove necessitaaluhel migliore le loro capacita di
risoluzione dei problemi.

Per promuovere l'autoregolazione negli studentimgpdrtante creare e strutturare
ambienti di apprendimento che forniscdeed-backadeguati e offrano opportunita di
riflessione sul lavoro svolto.

Una conoscenza dello stile di apprendimento ddgtira permette la pianificazione di
interventi piu efficaci e la creazione di ambiepiu adatti al raggiungimento degli
obiettivi previsti. Adattare I'insegnamento allalestdi apprendimento degli alunni e,
allo stesso tempo, promuovere negli alunni stessiohsapevolezza del proprio stile,
risulta particolarmente importante per l'efficacth qualsiasi intervento didattico
specialmente in prospettiva di una educazione s

Le strategie di autoregolazione utilizzate daglidsnti possono correttamente influire
sul loro rendimento scolastico (Pintrich, 2000; Mane-de-Lara, 2009). Lo studente
autoregolato e quello che in modo intenzionalecafivo definisce e decide il proprio
modo di imparare a imparare (Monereo & Badia, 2004rtin-Cuadrado, 2011, p.136).
Sembra che le strategie di autoregolazione utigzzdagli studenti influiscano in
maniera adeguata sul loro rendimento scolastica. Patrich (2000, p. 459)
I'apprendimento autoregolato & definito come “uacpsso attivo e costruttivo con il
quale lo studente definisce i propri obiettivi @ipaendimento, cercando di monitorare,
regolare e controllare i loro pensieri, la loro mazione e il comportamento in funzione
a questi obiettivi. Manrique (2004) definisce I'egdimento autonomo come la facolta

che ha una persona per dirigere, controllare, aegoé valutare il proprio modo di
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apprendere, consapevolmente ed intenzionalmentdizzatido strategie di
apprendimento per raggiungere l'obiettivo o la meé¢siderata. Questa autonomia
dovrebbe essere I'obiettivo finale della formazjartee si esprime nel sapere imparare

ad imparare.

2.6. Le strategie e I'organizzazione dei processi dpprendimento
Molti docenti osservano costantemente come I'azin@molti studenti non e efficace.

Infatti spesso lo sforzo non garantisce il risuitsbddisfacente nel compito.

Per apprendere qualsiasi cosa bisogna apprendere ‘fare ad apprendere”; non e
sufficiente “fare” e “sapere” contemporaneamenta, bisogna “sapere come si fa per
sapere” e come si fa per “saper fare”. Tutto ciamirende con la guida di un mediatore
esperto. Inoltre bisogna sempre tenere presentaarhsi apprende in un solo modo ma
in molti modi, e che ogni alunno, come del restaiggersona, ha una propria capacita
di apprendimento che dipende dalla propria espesi@ersonale e culturale.

Imparare ad imparare puo dunque costituire per afgmino una ulteriore e diversa
esperienza, in grado di consentire la conoscenzgroeessi di apprendimento piu
congeniali alle proprie capacita, agli obiettivgdati e all’lambiente. Il risultato potra
essere ovviamente il raggiungimento di un appreadim piu personale, auto-
organizzato, consapevole. In sostanza, il vantadgimparare ad imparare consiste in
una migliore conoscenza e organizzazione dei psocgsapprendimento (La Marca,
2010, p. 7).

L’auto-organizzazione del proprio apprendimentoidad infatti, la capacita di saper
condurre il processo attraverso lindividuazione peopri bisogni, delle procedure
formative e dei mezzi di informazione, attraverso destione delle risorse e la
conoscenza dei risultati.

In ambito scolastico e accademico le strategie gprendimento sono procedure
consapevoli che facilitano lo studio.

La maggior parte degli studenti, perd, non solo conosce determinate strategie utili
ad agevolare il processo di apprendimento, ma reomdanche coscienza di come
utilizzare gli strumenti che hanno a disposizione.

Se il primo obiettivo della didattica metacognitit& promuovere I'autocontrollo o
l'autodirezione dell'apprendimento aiutando gli radu ad applicare una varieta di
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strategie di autoregolazione cognitiva, metacogaite motivazionale, I'azione dei
docenti deve promuovere e attivare questa capé@adgallo Lopes 1995; Gonzales-
Touron 1992; Monereo 1990, Monereo & Al. 2011).

Inoltre la capacita strategica e innata nell’esser@ano, fin da piccoli impariamo e
utilizziamo diverse strategie per superare confiitiaffrontare problemi della vita di
ogni giorno.

Tale competenza di cui disponiamo e appresa mediantativi ed errori, osservando e
imitando il comportamento degli adulti (genitorgrmi, zii, maestri ecc..) o per scoperta
apprendendo dalla stessa esperienza, ma mai astodiresegnamento esplicito.

Le strategie di apprendimento si possono definioenee I'insieme di operazioni
cognitive adatte a favorire la comprensione deiteauti ed il loro ricordo. Esse
favoriscono I'attenzione dirigendola selettivamerate contenuto del materiale da
apprendere per limitarne la caduta, stimolare lengrensione e la codificazione
articolata delle informazioni, consentire la deter@zione delle relazioni tra gli
elementi informativi appresi e le precedenti coeoge o abilita. Intervengono anche
nel controllo dei processi di apprendimento concantrollo sulla gestione del tempo,
degli atteggiamenti che favoriscono lo studio, pgno e lo sforzo e la valutazione dei
progressi.

Queste strategie possono essere distinte in singjodegie di studio, strategie di
memorizzazione e in metodi di studio che le orgeanip.

Strategie di studio sono operazioni implicite oles#e che servono allo studente per
apprendere informazioni ed elaborarle da testittsari informazioni veicolate con
parole, grafici, immagini, disegni, diagrammi digko ecc.

- Scegliere tempi e modalita efficaci di studio r(meganizzare il tempo di studio,
scegliere il luogo e le ore migliori per studiatempi di studio e ripasso).

- Organizzare e modulare le mete e gli obiettivapirendimento delineando le porzioni
di contenuto da affrontare in precisi spazi deitargata.

- Selezionare ed organizzare le informazioni daegere, utili ad eseguire una prova,
un compito o un elaborato (utilizzando modalitdetiura efficaci, selezione di parole
chiave e citazioni nel testo, evidenziando regplicipi, fatti ed eventi; strutturare
appunti (schematizzando relazioni concettuali; agtrando algoritmi e diagrammi;

delineando le linee essenziali di argomentaziatiytturare e perfezionare modalita di
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rappresentazione ed elaborazione dei contenuteap(sottolineature e evidenziazioni
sui testi, riassunti e sintesi, riorganizzazione appunti attendibili, di schemi
concettuali, di specchietti per formule, regole;)ec

- Consolidare le informazioni apprese (attuare mumei ripasso dei contenuti;
anticipare domande e problemi per fornire rispestustive; confrontarsi con prove ed
esercitazioni svolte su tali contenuti; richiamate elementi essenziali dei contenuti
appresi.)

L’orientamento volto a favorire lo sviluppo nelltudente di strategie cognitive e di
autoregolazione si basa su basi ragionevoli, ma esistono prove convincenti
sull’efficacia o meno delle strategie specifichatadanche la loro molteplicita (Calvani,
2011).

Una volta scelta la strategia piu appropriata, ves@ntata e fatta comprendere allo
studente. Ogni strategia per apprendere richiede pratica ripetuta e un’azione di
tutoring vincolante e duratura, integrabili con mpdeaching, reciprocal teaching,
cooperative learning.

Le strategie di selezione e classificazione aiuglhalunni a selezionare I'informazione
appropriata e a costruire connessioni tra i divelesinenti dell'informazione che devono
essere appresi (distinguere i concetti principale doro connessioni). Includono il
dominio di sistemi di raggruppamento, ordinamenttgssificazione dei dati per
rappresentare adeguatamente la struttura dellfitdarone. A questo scopo gli
strumenti euristici come le mappe concettuali tosttono una sorta di “setaccio
concettuale” che trattiene le unita di informazionelative alle conoscenze di
riferimento che devono essere elaborate in suaressdati i limiti della memoria di
lavoro.

Tra le strategie di organizzazione possiamo diggng selezionare le idee principali di
un testo (idee chiave); riassumere il materialgirdgjsendo le idee principali e
subordinate; creare reti semantiche tra i condattio mappe cognitive (diagrammi con
le informazioni importanti e le loro connessiorsghematizzare, fare quadri sinottici,
identificare la struttura soggiacente i testi. s&@gnamento di strategie cognitive (De
Beni & Al. 2003) attraverso I'uso di mappe concalilcostituisce una via obbligata
verso il conseguimento di elevati livelli di appdémento significativo per la maggior

parte degli allievi.
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Ci sono inoltre delle microstrategie che possorseresdi aiuto per la comprensione, la
ritenzione e il recupero dell’informazione, ma nsano sufficienti a garantire un
effettivo apprendimento. Le strategie di ripetizasono procedimenti per mantenere e
ricordare in modo letterale le informazioni prowesmti dall’esterno.

Aiutano a mantenere [lattenzione e facilitano ilogesso di codificazione
dell'informazione perché quest'ultima possa essm@rdata, ma il loro impiego non
permette una comprensione profonda di ci0 che sk dapprendere, in quanto
richiedono un grado di controllo cognitivo minim@oiché la produzione di significati
avviene nella memoria a breve termine che costguis) “banco di lavoro” concettuale
di dimensioni molto modeste, nella progettaziorgatica e nell’organizzazione della
conoscenza occorre tener conto di questi importantioli e sviluppare le strategie di
memoria: attivita che l'alunno mette in atto nefiinagazzinare informazioni e nel
recuperarle al momento in cui deve utilizzarle 8veal sempre tener presente che
I'elaborazione delle informazioni lungo il percorsbe va dagli stimoli sensoriali in
ingresso alla memoria a lungo termine, ha luogtamakemoria di lavoro. La memoria
come capacita di conservare traccia dell'esperigrassata, attraverso la fissazione di
dati, di concetti ed elaborazioni ha delle proveglazioni col premio e la punizione.
Spesso i problemi scolastici sono legati alla difiia di ricordare: si studia molto, ma si
ricorda poco. Molti alunni dimenticano cio che harstudiato cadendo nell’insuccesso.
La dimenticanza pu0 essere dovuta a vari fattorse non si € studiato abbastanza,
forse non si € compreso, forse si era distrattauligr la spiegazione o la lettura, oppure
la grande paura della prova ha fatto perdere ifrotia della mente.

L'uso di strategie di memoria accresce invece Budia personale nelle proprie
possibilita di ricordare. | contenuti appresi defboe possono essere fissati nella
memoria di lungo termine. Una buona motivazioneo adtudio gioca un ruolo
favorevole alla memorizzazione dei contenuti da rapgere, in quanto la
partecipazione interessata dello studente implicgefvento di elementi emotivi
decisivi alla codificazione, elaborazione e corgainento mestico degli apprendimenti.
Le strategie di memorizzazione richiedono dunqude deondizioni personali che
agevolano I'apprendimento e il ricordo per:

eliminare le distrazioni e le interferenza (visigeustiche, emotive, ecc);

- focalizzare l'attenzione sull’oggetto di studio;
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- ottimizzare la concentrazione;

- rilassarsi mentre si apprende;

- provare interesse per i contenuti da apprendere;

- collegare I'apprendimento ai propri scopi esigtaln
La vita della memoria € comunque strettamentetdegita comprensione. Comprendere
un testo € una sorta @roblem solvingin cui occorre via via estrarre gli elementi
rilevanti e parafrasarli (Calvani, 2011). Compremeden testo vuol dire anche costellare
il processo di comprensione di una serie di degisa cio che e importante conservare.
Le strategie di elaborazione sono le piu efficagi paggiungere una comprensione
profonda del materiale a disposizione; aiutanoubtab a collegare la nuova
informazione con quelle che gia possiede, facilitae promovendo I'apprendimento
significativo.
All'interno di queste strategie che permettono yna profonda elaborazione si puo
distinguere: formare fra-si associando le paroke sidesidera imparare, parafrasare le
informazioni, riassumere le informazioni, crearalagie, interrogarsi su un testo prima
di iniziare la lettura, elaborare schemi di ci0 ahepiu significativo e necessario
apprendere e mettere in relazione.
Dall’esigenza di rendere consapevoli gli studemtcaime sia complesso imparare a
studiare e dalla necessita di adattare le projzoese e capacita alle richieste specifiche
del compito, Cornoldi, De Beni (2001) hanno intrttdd’area “flessibilita di studio”.
questa area si organizza attorno a tre punti: keggeordare, studiare, per ognuno dei
quali € posto un obiettivo di riflessione, espéizibne delle strategie e loro adattamento
a nuove condizioni e obiettivi.
Le strategie cognitive (Weinstein 1987; Weinsteii&yer 1998), includono pensieri o
comportamenti che aiutano ad acquisire informazexhéntegrarla alla conoscenza gia
esistente, cosi come recuperare l'informazioneaodigle. A questo proposito, si fa
riferimento a strategie di controllo, metacognitieedi risorse cognitive. Secondo
Pintrich (2000, 2004) le strategie cognitive leatdgie di revisione inciderebbero
sull’attenzione e i processi di codifica, ma nonte@iebbero a costruire connessioni
interne o di integrare la nuova informazione cartdaoscenza pregressa, motivo per il

guale consentirebbero solo una superficiale diaekhone dell'informazione.
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Invece, lestrategie di elaborazione diorganizzazioneonsentirebbero un trattamento
piu profondo del materiale di studio. Il pensierdgico € anche considerato come una
strategia cognitiva, che si riferisce al tentatioparte degli studenti di pensare in modo
piu profondo, riflessivo e critico sul materiale diudio. In quanto allestrategie
metacognitivesecondoci si puo riferire a tre processi generali: la jfiaazione, il
controllo e la regolaziondianificare le attivita contribuisce ad attivare la conoscenza
pregressa che permettono di organizzare e compeerpie faciimente il materiale.
Controllare le attivita implica valutare 'attenzione e podamande durante la lettura,
mentre laregolazionedelle attivita si riferisce alla regolazione cowta di azioni
cognitive eseguite sulla base del controllo preventTutto questo, probabilmente,
comporta benefici per I'apprendimento. Infine,steategie di gestione delle risorse
comprendono l'organizzazione del tempo e dell'antbieli studio; la regolazione dello
sforzo, l'apprendimento con i coetanei e la ricaltaiuto. La gestione del tempo
comporta tempo di programmazione e di pianificagiol studio, mentre la gestione
ambientale si riferisce alla determinazione daeyddllo studente per il loro posto di
lavoro. Idealmente, I'ambiente di studio deve ess@nquillo, ordinato e relativamente
privo di distrattori visivi o uditivi che permettonla regolazione dello sforzo e
permettono allo studente di persistere nel compibapstante le distrazioni 0 mancanza
di interesse; tale capacita € importante per ices®o scolastico nella misura in cui
implica impegno per le attivita ei compiti propo@intrich 2000, 2004).

Uno degli obiettivi piu importanti della formaziomne via di sviluppo e cambiamento
nel mondo € quello di aiutare le persone a pensssplorare, chiedere, produrre,
decidere da soli, intraprendere la responsabilitapgprendimento, controllare i loro
processi di apprendimento, partecipare attivamariedi processi, e avere fiducia in se
stessi e nelle loro capacita e un corretto usguieste funzionalita, invece di individui
allevati con I'educazione tradizionale che coinedlgpprendimento meccanico. In anni
recenti, I'esplorazione e la comprensione dei pyomcessi di apprendimento da parte
degli studenti, nonché il sostegno dato dai formatoambienti di apprendimento per
insegnanti ha acquisito un’importanza rispetto aggiungimento efficace
dell'apprendimento. E ormai noto che i fattori editi per I'apprendimento non sono

solo cognitivi ma come i fattori affettivi hannode un ruolo importante.
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2.6.1. Importanza del lavoro universitario tra intaesse e desiderio
Valore é tutto cio per cui la vita ha significatoogni uomo dovrebbe vivere per

realizzare e trasmette valori autentici. La scuwtdarebbe portare alla base della sua
azione valori umani universalmente condivisi e tfod®, considerato come lavoro,
potrebbe essere considerato un lavoro condivigattia

L’'attivita lavorativa € la forma piu completa di manicazione che permettere di
mettere in comune le proprie competenze e si digce fino al punto di diventare
autentica collaborazione. E particolarmente impueta che i docenti aiutino
costantemente gli alunni a scoprire il valore dshiadio, ad individuare le disposizioni
necessarie per realizzarsi come persona attrawareostudio ben fatto e rendersi
responsabili nella ricerca del metodo di studiogfiicace. | docenti cercheranno di far
comprendere allo studente che lo studio & un‘ttivicui valore non puo ridursi al
successo perché e un'occasione di crescita peesamalbpportunita d'incontro, un
mezzo per contribuire al progresso della socigtran(La Marca, 2009, 2010).

Spesso l'incapacita di portare a termine un sempegno di studio dipende dalla
mancanza di interesse, la quale provoca avversiersd I'impegno stesso. Si ritiene
necessario, pertanto, risvegliare negli studentiivapioni valide e attraenti affinché
guardino oltre gli interessi immediati e superficidacendo leva sulle esperienze
positive.

Nello studio I'interesse fa da sfondo affettivoasteene I'attitudine, nel senso che ne
facilita I'esercizio e fa intervenire diverse energlii compensazione nel momento in
cui una particolare attitudine non é sufficienteteegviluppata.

Una motivazione fondamentale per desiderare diemgmre qualcosa di nuovo é
costituita dal bisogno di terminare un lavoro pederne i risultati; infatti quando il
lavoro e ben fatto scaturisce nella persona laistadtone e la gioia per il lavoro ben
fatto. Per avere l'opportunita di vedere la propopera conclusa e fondamentale
possedere le disposizioni necessarie per realizzarse persona attraverso uno studio e
un lavoro ben fatto, con un reale interesse péndiga che si svolge.

Gli studenti dovrebbero imparare a provare sodisfee nel comprendere qualcosa

fino in fondo e nel portare a termine I'attivitaziata.
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2.6.2. Il rendimento scolastico: reazioni emotive Bcerca di aiuto
L’ansia pu0 diventare una cattiva compagna di stupodiché rende difficile la

concentrazione, influire negativamente impedendaiabrdare alcuni contenuti gia
memorizzati, rallentare i processi di apprendiment@tto, impedire di affrontare in
modo sistematico compiti precedentemente prograimcoaipromettendo 'esito delle
attivita di studio e le situazioni di esame.

Pellerey (2006) ritiene che le reazioni emotiveifgriscono con I'attivita di studio e il
rendimento scolastico. Occorre fare una distinzitaeuna ansieta di base, che si
presenta in maniera piu 0 meno costante nel cantesgli impegni di studio, e quella
occasionale, che nasce in circostanze piu stimof{aome un compito scritto o una
prova orale). Un certo livello di tensione inteaecessario per affrontare con la giusta
energia un compito impegnativo, ma oltre una csoiglia, questo stato di eccitazione
nervosa riduce le prestazioni del soggetto impeadgind controllo di certi processi
cognitivi.

Solitamente “lalunno in preda all’ansia tende, nmodo concreto, a fuggire dalla
situazione ansiogena e ad allontanarsi dalla sdnaznegativa; oppure in modo
simbolico, orienta i propri pensieri verso una a#ione diversa da quella a cui e
esposto” (La Marca, 2010, p.82).

Un’emozione, quindi, predispone ad un’azione sugigas Di fronte a un problema, a
un obiettivo, ad un percorso, che un alunno siiggef si possono avere due tipi di
risultati: puo svilupparsi un immediato blocco ciiyo, con la conseguente formazione
di emozioni di tipo negativo (frustrazione, ansissicurezza, ecc.); viceversa, se Si
riescono a intravedere i primi passi del percorse si vuole intraprendere, i primi
parziali successi in quella direzione, si ha unaf@wna delle capacita personali, Si
sviluppano emozioni di tipo positivo, di appaganserdi gioia, di soddisfazione, di
sicurezza e cio predispone alla tappa successiffarzando la possibilita di procedere
oltre.

“Negli studi piu recenti sul comportamento emoté&/presente un diffuso interesse per
il concetto di regolazione emotiva, determinato hendalle concettualizzazioni piu
recenti delle emozioni che ne enfatizzano gli dspefiazionali. Frijda (1990) sostiene
che e difficile distinguere il concetto stesso mliozione da quello di regolazione delle
emozioni poiché si tratta di diversi aspetti di wesso processo. Un tipo di regolazione
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delle emozioni consiste nella modificazione dellaol intensita, esperienza ed
espressione, mediante un’attivita cognitiva e tm ablontario.

Per regolazione delle emozioni Gross (1988, 200@nde generalmente la capacita di
fare fronte, monitorare e governare le proprie espee emotive. Questa capacita
concerne i processi in base ai quali i soggetiu@arfzano quali emozioni provano,
guando le provano, come le sentono e in quale rfreod@nifestano.

E possibile svolgere delle specifiche azioni edueaper far acquisire agli alunni la
capacita di affrontare meglio I'ansia e le diffizol

Gli interventi in questo ambito vanno rivolti adutdre gli alunni a individuare le
inadeguate percezioni di se stessi, aiutandoli diffnare I'atteggiamento negativo.

Per contrastare I'ansia, I'insegnante potrebbe exiggged insegnare una metodologia di
studio adeguata ed efficace insieme a strategie ilpgmforzo della memoria;
incoraggiare nel caso di un insuccesso, ecc.

Per quanto riguarda i concetti di ansia, Pintathl.(1991) suggeriscono che si tratta di
una componente affettiva, legata ai pensieri negata parte del soggetto, che
interferisce negativamente con le loro prestazibnguesto modo, si € riscontrato che
I'ansia e la preoccupazione eccessiva per le giestgpossono essere associate con la
compromissioneAnalogamente, si ipotizza che l'ansia sia negatardm correlata con
l'uso di strategie di apprendimer{iinaudo, Chiecher & Donolo, 2003, p. 109).
L'apprendimento con i coetanei e cercare aiutodallalla volonta degli studenti di
aumentare le loro difficolta ad un partner o ingadn questione rilevante se si
considera il valore educativo attribuito al insegpeastudente e in particolare ai processi
di richiesta, dare e ricevere assistenza educéfledl & Solé,1990 Rinaudo; Rinaudo,
Donolo & Chiecher, 1999; Ross & Coussins 1995).

Come espresso, domande per questo studio sonode@Bt conoscere le caratteristiche
motivazionali e cognitive del gruppo di studentedianno risposto al questionario, (2)
studiare la relazione tra la motivazione e l'uscstdategie, (3) confrontare i risultati
ottenuti con quelli di Pintrich e Garcia (1993),(4 analizzare le implicazioni del
profilo motivazionale e cognitivo del gruppo di déunti valutata sull'imparare ad essere
costruito in una scuola” (Rinaudo, Chiecher & Dan®003, p.110).

Sulla questione dell’emozione, diversi autori ratamo che esiste un legame tra questa e

la motivazione. Ad esempio, sottolinea Bisquerr@0(® che le strutture neurali e i

106



sistemi funzionali. responsabili della motivaziomelel’emozione, spesso coincidono,
formando un cervello motivazionale/emozionale naime il sistema limbico. Quando
si genera un’emozione si produce una predisposizamhattuarla. E una motivazione
reattiva; cioe, il comportamento e guidato in rigo alle condizioni ambientali.
L'eccitazione dipende da cio che é importante g@elrsona.

Alonso (1992) si riferisce a due problemi motivamab-affettivi che affrontano spesso
alcune persone studenti, che possono essere #itabgondizioni poco favorevoli
nell'istituzione scolastica e all’'uso scorrettoldalimensione affettiva dai docenti. [...]
Gli studenti con questo comportamento attribuiscdnsuccesso scolastico a cause
esterne, mutevoli e non controllabili. Essi segmalaauto-cognizioni negative e
manifestano che la loro intelligenza, memoria oac#p per risolvere i problemi sono
scarse. Sperimentano noia o ansieta di fronte atleita didattiche e aumentano le

situazioni in cui non riescono, diminuisce la |@artecipazione accademica.

Conclusioni
In questo capitolo si sono volute illustrare le pgenti applicazioni di una prospettiva

metacognitiva nell'Insegnare a Studiare per preeemipromuovere l'inclusione.
Numerosi studi hanno, infatti, dimostrato che ldit@bmetacognitive di studio possono
essere oggetto d’'insegnamento al pari delle aftnepetenze e che le attivita finalizzate
a questo scopo garantisco risultati positivi spifeendimento.

Una didattica inclusiva, capace di promuovere ikigpare le abilita di studio, guida gli
studenti ad imparare in modo critico e strategic raettere in pratica quelle regole e
quegli strumenti che risultano utili, se non indispabili, per superare le difficolta di
studio; li aiuta a conseguire risultati miglioridd,conseguenza, ad aumentare la propria
motivazione allo studio, innescando in questo modacircuito virtuoso e altamente
produttivo, sia in termini di soddisfazione perdenahe di risultati universitari e
scolastici.

L’attenzione dell'insegnante deve essere rivol@ siluppo delle abilita metacognitive
degli studenti formando in questi la capacita diees gestori autonomi dei propri
processi cognitivi, dirigendoli attivamente con pmie valutazioni e indicazioni

operative.
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Le abilith metacognitive si possono configurare ede costruzione di un metodo di
studio inteso come un insieme di corrette abitudinipensiero supportate dalla
motivazione personale, poiché l'efficacia dei ratil rafforza la stima personale e
intensifica il desiderio di imparare.

Allo studente occorre, pertanto, un sistema adicotli conoscenze di base per costruire
in prima persona il proprio metodo di studio fledsi ed efficace.

Insegnare un metodo di studio metacognitivo sigajfi pertanto, promuovere lo
sviluppo delle abilitd metacognitive.

Tra queste una delle abilitd piu importanti in urondo in continua e rapida
trasformazione e I'imparare a imparare, che imgleequisizione della consapevolezza
di cio che avviene nel processo cognitivo, esseggado cioe non solo di attivare delle
strategie diversificate rispetto le situazioni, wilizzare gli strumenti adeguati, di
scegliere un compito identificandone le difficofta@i valutare i propri limiti e le proprie

potenzialita.
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CAPITOLO Il

L'INTERVENTO FORMATIVO PER INSEGNARE
A STUDIARE E PROMUOVERE L'INCLUSIONE
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Numerose ricerche, condotte sui primi livelli satie, testimoniamo la diffusione delle
difficolta di apprendimento nei contesti a riscleola gravita delle stesse, per le
conseguenze che hanno sullo sviluppo personaleigesalegli alunni. Nei Paesi in via
di sviluppo tali difficolta sono generalizzate eslauola difficilmente riesce a favorire la
resilienza dei piu svantaggiati.

Studi recenti in ambito nazionale e internaziorsgi#tolineano la necessita di interventi
quanto piu possibile precoci di prevenzione deiliccesso scolastico, che rischia
altrimenti di cristallizzarsi, incidendo sullo awipo cognitivo, sulla motivazione ad
apprendere, sulle attese di riuscita, con esithgd termine di esclusione sociale.
Occorre attivare programmi che, fin dalla primacgtenza a scuola, lavorino su fattori
di resilienza potenti, quali i processi cognitivile variabili volitive, relazionali e
affettive che favoriscono la riuscita.

Il metodo di studio € I'insieme dei passi comppr studiare nel modo personale piu
sicuro, spedito, adeguato, efficace possibile. ditado di studio € personale e deve
possedere una certa funzionalita disciplinare, aosive risultare funzionale, cioé
adeguato alla disciplina e al suo oggetto di stutio metodo autentico deve essere
efficace, cioe permettere il raggiungimento delbom, che & quello di imparare. |l
metodo di studio & efficace se permette allo stiddnmassimo rendimento nel piu
breve tempo possibile e con il minimo sforzo e amgtisce la qualita dell’istruzione
nel tempo, per cui man mano che i giorni passanmgara di piu e si approfondisce
meglio il proprio sapere.

Il metodo deve anche favorire il manifestarsi dplcevolezza dello studio che diventa
piacevole a tre condizioni: che si sia consapediotjuello che si studia, del perché si
studia; che si abbia la certezza di raggiungergiditivo; che non comporti piu fatica
del dovuto. Lo studio € una forma consapevole dirapdimento finalizzata alla
scoperta e alla manipolazione intelligente delidtéeattraverso le discipline scolastiche
(storia, matematica, chimica, ecc.), in vista dphapria umana realizzazione.

Si e scelto di progettare e realizzare metodolémimativa a piu livelli, all'interno del
quale sperimentare un Corso di Metodologia dellad®t per futuri insegnanti
frequentanti il primo anno del Corso di Laurea tieSze della Formazione Primaria,
nella.a. 2013/2014, dell’'Universita degli StudiBlalermo, finalizzato all'acquisizione

e alla promozione di una serie di competenze nadesad agire nell’extrascuola e per
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I'extrascuola al fine di combattere dlrop-out e di restituire ai bambini a rischio di
esclusione sociale di scuola primaria il dirittbistruzione e alla cittadinanza attiva.
Nell’ambito dell'intervento formativo proposto pstudenti del primo anno del CdL in
Scienze della Formazione Primaria dell’'Universiggld Studi di Palermo, il corso di
Metodologia dello Studio e stata un’azione integyatpercorso didattico universitario e
finalizzata a fare acquisire agli studenti, futumaestri, una serie di competenze
metacognitive per insegnare a studiare: la motorezie I'impegno nello studio, le
convinzioni di autoefficacia, il controllo delleqprie reazioni emotive, l'interesse e la
soddisfazione per il lavoro scolastico, la valoaizione dello studio, I'apprendimento
attivo, l'autocontrollo e [l'organizzazione del pesso di apprendimento, la
metacomprensione, I'autoregolazione per il comeita ricerca di aiuto.

La scelta degli obiettivi e la strutturazione ddgterventi si fondano da un lato sulla
letteratura scientifica in merito alla formazionegti insegnanti in Italia e dall’altro sui
recenti sviluppi in merito all'inclusione socialeseolastica dei bambini a rischio di
emarginazione sociale, nonché sull’analisi deljgeesnze condotte in questo ambito a
livello nazionale e internazionale.

L'intervento formativo e stato rivolto a 50 studefiequentanti il Corso di Laurea in
Scienze della Formazione Primaria dell’Universiiggld Studi di Palermo nell'a.a.
2013/14 e ha previsto, nell’a.s. 2014/15 il coigwolento di 34 bambini, di scuola
primaria, ospiti delle strutture educative extrdastiche Santa Chiara (Palermo) e John
D’Ambrosio di Aquino (Monreale) con i quali soncatt effettuate attivita mirate a
insegnare a studiare e sostenere chi ha diffioglidapprendimento.

Il presente capitolo € suddiviso in due parti. Bleffrima parte viene descritto
I'intervento formativo effettuato sui 50 studentiStienze della Formazione Primaria,
vengono presentati gli obiettivi, la metodologid, girumenti di valutazione scelti e
vengono presentati i risultati dell’intervento st@sNella seconda parte viene esposto
I'intervento svolto con 34 bambini di scuola primaawvengono indicati gli obiettivi, gli

strumenti, le attivita e i risultati ottenuti cdnione didattica extrascolastica.
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3.1. La metodologia della ricerca
Sia con i futuri docenti sia con i bambini coinvaiell'intervento sono stati usati i

metodi, le tecniche e gli strumenti della ricematervento. La metodologia di ricerca
utilizzata e stata quantitativa con alcuni elemdntipo qualitativo.

E stato adottato un approccio metodologico delleerda-intervento in cui la
progettazione delle attivita di formazione e rieerc

* hanno indirizzato le problematiche teoriche suflatura dei processi formativi
contestualizzandole nell’'ambiente in cui si & svdlhtervento;

* hanno studiato i fenomeni educativi nellambientturale in cui si svolge l'attivita
professionale anziché “in laboratorio”, per raccag dai partecipanti elementi e
risposte a stimoli propri dell’ambiente formativo;

* si sono raccolti i dati, tra i quali operare seetenendo in considerazione la natura del
problema studiato e gli elementi che meglio cormsmidi comprendere le relazioni fra
teoria e prassi;

» ¢ focalizzata I'attenzione, al momento dell’'asi@alisu fenomeni e risultati che
consentono una migliore comprensione dei processsdgnamento/apprendimento.

Il progetto di ricerca consisteva nell'implementarea forma di valutazione partecipata
mirante a innescare la riflessione sulle modalitagpportune per sviluppare le risorse
cognitive, metacognitive e motivazionali degli aturin difficoltd. La problematica
affrontata ha richiesto un intervento situato périthproblema teorico al quale si voleva
dare una risposta vede intersecarsi la riflesssutia qualita formativa in un approccio
multiprospettico e il coinvolgimento dei ricercaterdegli futuri docenti in processi di
innovazione e trasformazione delle metodologiegui@éguate per realizzare I'inclusione
scolastica, come presupposto di quella sociale.

E stata verificata direttamente I'efficacia foriatdegli interventi rivolti ai futuri
docenti e i miglioramenti dei bambini coinvolti hieltervento.

Nella valutazione dei futuri docenti e dei bambimiima, durante e al termine dello
svolgimento della ricerca, sono stati utilizzasieme a strumenti di rilevazione di tipo
quantitativo ( questionari, prove di profitto e khigst), strumenti di tipo qualitativo
(diari e colloqui), che hanno consentito loro dgleere anche il “vissuto” degli alunni
mentre apprendevano, con il loro aiuto, avendazpato delle possibili relazioni tra le

azioni innovative dei futuri docenti e I'apprendime dei bambini.
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La ricerca si € svolta in due fasi. La prima fastata finalizzata a progettare sul campo
e ad elaborare metodologie di lavoro che portasadran progressivo miglioramento
degli apprendimenti; sono state progettate delieitat didattiche con cui si intendevano
potenziare le risorse cognitive, metacognitive divaaionali degli alunni in difficolta.
Parallelamente e stato progettato un percorso toranper un gruppo di futuri docenti
di scuola primaria dell’Universita degli studi dalermo.

Durante la seconda fase sono state sperimentatettalologie didattiche progettate nel
corso della prima fase.

Le attivita della seconda fase si sono concensakérattamento e sull'analisi dei dati,
sulla valutazione, nonché sulla diffusione delletadelogie e degli strumenti che si
sono rivelati piu efficaci: analisi e interpretazéo dei dati quantitativi e qualitativi;
valutazione dei risultati raggiunti nella sperimeenone, definizione di modelli di

intervento didattico e di procedure per la formaeidocente.

3.2. L'intervento formativo per “Insegnare a Studiare all’'universita per la scuola”
3.2.1. Obiettivi del percorso per lo sviluppo delleompetenze metacognitive

Per offrire ai futuri insegnanti strumenti operatper prevenire e contrastare il
fenomeno della marginalita sociale si € ipotizzdte:

a) se le attivita formative del Corso di Metodobkgiello studio “insegnare a studiare”
fossero state ben progettate e realizzate, ogiésta avrebbe potenziato le competenze
professionali ritenute indispensabili per agire I'egtrascuola e sviluppato la
consapevolezza del modo in cui lo stile comunicated educativo influisce sulla
capacita di autoregolazione e sull'interesse pstudio da parte degli alunni;

b) se le attivita educativo/didattiche fosseroesta¢n progettate e realizzate nei gruppi
di bambini a rischio di esclusione si sarebberesdi miglioramenti nelle seguenti
abilitd metacognitive: motivazione e impegno neliedio, convinzioni di autoefficacia,
controllo delle proprie reazioni emotive, interessesoddisfazione per il lavoro
scolastico, valorizzazione dello studio, apprenditoe attivo, autocontrollo e
organizzazione del processo di apprendimento, roetaensione, autoregolazione per

il compito, ricerca di aiuto.

115



3.3. Le azioni del percorso

Il progetto “Insegnare a studiare per includere’phavisto per la sua realizzazione due
azioni (a.a. 2013/2014 — 2014/2015): la prima éast&olta a 50 studenti universitari
che frequentavano il primo anno del corso di lauresScienze della Formazione
Primaria dell’'Universita degli Studi di Palermo. kaconda azione sul campo ha visto

coinvolti 34 bambini di scuola primaria che freqtaano due centri sociali: “Santa

Chiara” e “John D’Ambrosio” di Palermo.

Gli step delle due azioni sono presentati nelleltatseguente:

Periodo Azioni Attivita Destinatari
7 Ottobre - Presentazione del percorst92 studenti
2013 Sensibilizzaziong formativo; del primo
e presentazione| - sensibilizzazione al temaanno di
dell'intervento dell'inclusione e promozione del'Scienze
Corso di “Metodologia dello della
studio”; Formazione
- esplicitazione delle finalita delPrimaria”
percorso, modalita di
realizzazione, ricadute didatticp-
educative sulla competenza
professionale dei futuri docenti.
11 Progettazione e| - Analisi di testi e valutazione50 Studenti
Novembre| costruzione dei materiali didattic
2013 — 15| dell'intervento particolarmente significativ
Gennaio | formativo inerenti alla tematica proposta,
2014 - articolazione dettagliata delle
fasi della progettazione:
- formulazione degli obiettivj
didattico-educativi;
- scelta delle metodologie
didattico-educative;
- costruzione delle attivita per
apprendere e insegnare | a
studiare.
5 marzo | Valutazione Valutazione delle abilita 50 studenti
2014 iniziale metacognitive iniziali degl
studenti.
6 marzo- | Intervento All'interno degli incontri si song 50 studenti
30 formativo promosse le seguenti attivita
maggio teorico-pratiche per:
2014 - lo sviluppo di competenze
professionali cognitive e meta
cognitive per I'apprendimento;
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- il potenziamento della
motivazione allo studio;
- 'acquisizione di un metodo di
studio efficace e personale;
- la valorizzazione di tecniche di
studio (prendere appunti,
sottolineare, lettura  veloce,
gestire I'ansia, ecc.);
- il potenziamento della
comunicazione nella relazione
educativa insegnante-alunno.
11 giugno | Valutazione Valutazione delle competenz&0 studenti
2014 finale professionali metacognitive
acquisite durante il percorso
formativo svolto.
3 Sensibilizzaziong - Individuazione dei due centri- 2 Direttori
Novembre| e presentazione| educativi extrascolastici. dei due
2014 dell'intervento - Presentazione del progetto |dcentri
ricerca e promozione delle- 10
metodologie didattico-educative; Educatori
- presentazione del gruppo (di
lavoro.
10 Valutazione Valutazione iniziale delle abilit{ 34 bambini
Novembre| iniziale cognitive e meta cognitive.
2014
17 Intervento sul Incontri pomeridiani di due ore34 bambini
Novembre| campo ciascuno, dove sono @ state
2014- 29 promosse le seguenti attivita
maggio didattiche in modalita laboratoriale
2015 per:
- il supporto scolastico sull'aiuto|e
sul sostegno nei compiti e nello
studio;
- 'accompagnamento in percotsi
di  recupero delle  materie
scolastiche;
- l'organizzazione dei processi (i
apprendimento e acquisizione |di
un metodo di studio
personalizzato;
- istituzione di un laboratorio con
I'utilizzo di software didattici per
il potenziamento cognitivo.
9 Valutazione in | Analisi dei miglioramenti appresi34 bambini
Febbraio | itinere dai bambini durante la prima fase
2015 dell'intervento formativo.
6 Giugno | Valutazione Valutazione finale delle abilita34 bambini
2015 finale cognitive e metacognitive




acquisite durante le attivita
didattiche extrascolastiche.

Tabella 3.1: Step formativi delle due azioni sul campo

3.4. Sensibilizzazione e presentazione dell'interat agli studenti di SFP
Sulla base dei presupposti teorici, descritti meicpdenti capitoli, si € proceduto alla

progettazione e alla stesura del piano operativgbgetto “Insegnare a studiare per
includere”.

Si e deciso di iniziare con la presentazione deggito ai 192 studenti del primo anno
del corso di laurea in Scienze della Formazionm&ia, che durante i mesi di ottobre-
novembre 2013 frequentavano il corso di Tecnol&glacative (Prof.ssa A. La Marca),
e di proseguire con la formazione degli studente danno voluto partecipare
all'intervento formativo.

La sensibilizzazione all'iniziativa & stata necessger individuare il gruppo degli
studenti che avrebbe partecipato alla formazioceessiva che permetteva loro, inoltre,
'acquisizione di 9 cfu cosi ripartiti: 3 cfu dutanlintervento formativo e 6 cfu
nell’azione sul campo.

L'incontro di presentazione iniziale durante il tpigi sono state esplicitate le finalita
del progetto, le modalita di realizzazione e leadiate didattico-educativeulla
competenza professionale degli studenti si e svibltd ottobre 2013. Al termine
dell'incontro di presentazione dell'iniziativa, S@udenti hanno dato la loro disponibilita
a partecipare al progetto.

Il Corso di Metodologia dello studio, progettate@ordinato dalla Prof.ssa La Marca,
ha permesso lI'implementazione di un modello peegnare a studiare agli alunni della
scuola primaria per promuovere l'inclusione socirlba inteso accompagnare i futuri
maestri lungo il cammino della costruzione dellagpia identita di ruolo, portando alla
luce e valorizzando le risorse personali, poterdnatiesercizio delle capacita di
revisione, di autoregolazione e di autoefficaciacepita, nella prospettiva di una
funzione docente riflessivamente orientata.

Inoltre, il percorso ha fornito spunti di riflese® critica su come: accrescere la
consapevolezza della necessita di essere al terapaoseducatori flessibili, cioé aperti

alla verifica critica e al controllo dell’'esperienze autorevoli; incrementare la
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consapevolezza del proprio ruolo educativo, sdadedo gli studenti ad intervenire
attivamente durante I'intervento sul campo e in@etare le competenze comunicative

e relazionali.

3.5. Progettazione e costruzione dell’intervento fanativo
Successivamente alla sensibilizzazione e alla ptazene dell'intervento formativo

agli studenti, sono state progettate e ipotizzagt,periodo compreso tra novembre
2013 e gennaio 2014, tutte le fasi dell'intervento.

Per I'organizzazione del corso “Insegnare a stediar e partiti dalla considerazione
della scarsa propensione da parte degli alunncubla primaria, soprattutto di quelli a
rischio di esclusione sociale, ad apprendere esackwn metodo di studio efficace.

Si e anche riflettuto che non basta conoscere woduoali studio per utilizzarlo, dal
momento che possono mancare agli alunni: la comstgrza della sua utilita, la
motivazione, la voglia di impegnarsi, il riconoseno di quando e come il metodo
vada usato. A cio si aggiunge il peso aggiuntive thvolta comporta il far riferimento
ad un metodo di studio: metodi eccessivamente doatpb strutturati e con i quali il
ragazzo non abbia acquisito sufficiente praticagee vuole veramente molta, perché
le operazioni richieste siano rese automatiche)s@uos addirittura diventare
controproducenti. D’altro canto, bisogna fare i ttacon il pericolo dell’eccessiva
rigidita che un metodo organizzato necessariamemtgporta. Talvolta I'esecuzione di
tutte le operazioni previste dal metodo puo risaltmacchinosa. Per questo motivo
nell'organizzazione del Corso e nella progettazidedle attivita € stato necessario
utilizzare un approccio nuovo che rifiuta I'insegmento di un metodo strutturato valido
per tutte le circostanze ma cerca di renderertaupiu sensibile ai propri problemi di
studio, di predisporlo adeguatamente alla richiestatudiare un certo contenuto, di
permettergli di possedere un repertorio adeguatstrdiegie integrabili o alternative
(strategie d’apprendimento e di studio), di aiatalmostrare un atteggiamento positivo
e motivato verso il contesto scolastico e lo siyditteggiamento verso la scuola e lo
studio), di invitarlo a tener conto delle modalgarticolari con cui egli affronta un
compito d’apprendimento (cioe dei suoi stili cognjte a meglio adattarle ai compiti

che incontrera nella sua vita di studente.
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La formazione dei 50 futuri insegnanti si & svaltpartire da marzo a giugno 2014. Gli
incontri, di quattro ore ciascuno, hanno visto golh gli studenti per un totale di 48
ore. L'intero percorso formativo e stato articol@#odue azioni: un’azione formativa
della durata di 48 ore e un’azione sul cafipeon bambini a rischio di esclusione.
Ciascun incontro (dalle ore 13.00 alle ore 17.08)ato articolato in due momenti: un
primo momento (due ore) di lezione frontale in sono stati trattati e sviluppati i
contenuti tematici; un secondo momento in cui siosevolte le attivita didattiche
inerenti gli argomenti analizzati. In particolars, e focalizzata I'attenzione sulle
strategie e le tecniche di studio e ci si e soffdgrmaulle modalitd che possono essere
intenzionalmente impiegate dagli studenti univarsiper ottimizzare la qualita della
comprensione testuale ai fini di studio e soncessaiche analizzate alcune linee guida
per sviluppare strategie di studio.

L’intervento formativo si € delineato secondo l'anigzazione che viene di seguito

esposta:
OBIETTIVI CONTENUTI METODOLOGIE | ATTIVITA DATE
GENERALI DEL CORSO DIDATTICHE
“Insegnare a
studiare”

- Incentivare La motivazione Lezione frontale | In viaggio 5 marzo
I'impegno allo studio e i Verso... 2014
motivato verso | presupposti per
lo studio; uno studio efficacg Cooperative Riflettendo 12

learning sulla mia futura| marzo
- potenziare e professione 2014
migliorare le Le abilita cognitive
abilita e metacognitive | Brainstorming Efficace-mente | 26
cognitive e nell’apprendimentg marzo
metacognitive; 2014

Problem based
-acquisire La comunicazione | learning lo leggo cosi... | 2 aprile
strategie di efficace: sapere 2014
apprendimento| ascoltare e sapers
e tecniche di | ascoltare - La mappa del| 9 aprile
studio mio studio 2014
adeguate; - Costruire

schemi

191 'azione sul campo viene descritta nella secorattepdi questo capitolo.
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- sviluppare Attivita di 23
strategie di memorizzazione aprile
elaborazione e (le 2014
di mnemotecniche,

organizzazione memorizzando,

dei processi di memoria-
apprendimento mente)
Una emozione | 7
- sviluppare da esame... maggio
capacita 2014
comunicative e
relazionali. lo e laltro... 14
maggio
2014

La dieta del 21
tempo... maggio
2014

Progettando 28
maggio
2014

lo scelgo di... |11
giugno
2014

Tabella 3.2.: La struttura del “Corso di Metodologia dello studio”.

Le attivita ipotizzate per l'intervento formativoorso state 14 e avrebbero fatto

raggiungere gli obiettivi che di seguito vengonenekti:

Scala (abilita) Obiettivi generali Attivita Obiettivi specifici

meta cognitive

Impegno motivato | - Incentivare In viaggio - Approfondire il tema|
'impegno motivato | verso... con riflessioni

verso lo studio; derivanti dalla propria

- sviluppare la
consapevolezza
dell'importanza
dell'impegno
personale;

- perseverare nello
studio per portare a
termine un lavoro

esperienza di vita;
- individuare i fatti
significativi per
inquadrare
correttamente |l
materiale di studio;
- trovare soluzioni
efficaci di fronte al
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iniziato.

caso proposto;

- incentivare la
motivazione intrinsec
per impegnarsi nello
studio.

Valore dello
studio
universitario

- Acquisire la
consapevolezza
dellimportanza dello
studio universitario
in quanto attuale
lavoro.

Riflettendo sulla
mia futura
professione

- Riflettere
criticamente sul
processo formativo in
previsione della futura
professione;

- immaginare
situazioni concrete di
lavoro in cui potere
applicare quanto
appreso dallo studio
universitario.

Convinzioni di
autoefficacia

- Formulare giudizi
circa la propria
capacita di eseguire
determinati compiti;
- sviluppare
competenze nel
portare a termine
impegni universitari.

Efficace-mente

- Approfondire il tema|
consultando altro
materiale;

- descrivere
correttamente |l
problema,;

- individuare delle
situazioni che hanno
implicato una scelta.

Metacomprensione

- Potenziare e migliorare le abilita
cognitive e meta cognitive

nell'apprendimento

- acquisire strategie di apprendimento e
tecniche di studio adeguate

lo leggo cosi...

- Comprendere il
significato di cio che
si legge;

- mantenere
I'attenzione
focalizzata sulle
tematiche proposte;
- organizzare i
concetti chiave
dellargomento di
studio in modo
appropriato;

- analizzare situazion
complesse
distinguendo i fatti
dalle proprie
valutazioni personali;
- individuare i fatti
significativi per
inquadrare
correttamente |l
problema.
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La mappa del
mio studio

- Riorganizzare le
conoscenze;

- acquisire
consapevolezza dei
propri processi
cognitivi e logici.

Costruire schem

- Individuare i
concetti-chiave;

- Creare possibili
collegamenti tra i
concetti rintracciati.

Le
mnemotecniche

- Velocizzare i tempi
di studio;

- Creare associazion€
di idee, concetti, ecc.

Memorizzando

- Velocizzare i tempi
di studio;

- Creare associaziong
di idee, immagini,
ecc.

Memoria-mente

- Velocizzare i tempi
di studio;

- Creare associaziong
di idee, concetti, ecc.

e

Reazioni emotive | Sviluppare la Una emozione | - Controllare le
capacita di da esame... reazioni emotive
controllare le specialmente in
reazioni emotive che condizioni
interferiscono con particolarmente
I'attivita di studio e il stimolanti durante gli
rendimento esami universitari;
universitario. - imparare a gestire

stati d’animo (paura,
ansia, stress ecc...).

Ricerca di aiuto Sviluppare la lo e l'altro... - Riconoscere e
capacita di chiedere valutare le situazioni
aiuto nei momenti di di difficolta per cui
bisogno chiedere aiuto;

- individuare le
persone a cui chieder
aiuto in caso di
bisogno.

Organizzazione Sviluppare strategie | La dieta del - Organizzare i

dei processi di di elaborazione e di | tempo... concetti chiave

apprendimento

organizzazione dei
processi di
apprendimento;

- riconoscere le

dellargomento di
studio;
- organizzare in

maniera valida e
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difficolta che piu produttiva il tempo di
facilmente si studio evitando le
incontrano nelle varie distrazioni;
situazioni di - risolvere un
apprendimento. problema
considerando
attentamente le
possibili soluzioni.
Autoregolazione | - Sviluppare la Progettando - Prendere una
per il compito capacita di decisione
autoregolazione e di esplicitandone le
autovalutazione ragioni;
dell’'apprendimento; - prevedere le
- sviluppare la possibili conseguenze
capacita di di una decisione;
risoluzione dei - sviluppare la
problemi. capacita di
comprensione di altri
punti di vista.
Interesse e Sviluppare e lo scelgo di... - Promuovere
soddisfazione mantenere un I'atteggiamento
atteggiamento critico-riflessivo
positivo nei confronti sull’esperienza
dell'Universita e individuale e di
dell'impegno di gruppo;
studio che esso - recuperare e
comporta. sistematizzare le idee
emerse per sviluppare
un processo di
costruzione della
conoscenza.

Tabella 3.3.: Le attivita didattico-educative del “Corso di Metodologia dello studio”.

Al fine di promuovere le competenze metacognititdi per “insegnare a studiare”,
durante il percorso formativo, sono state utilizzatetodologie volte a favorire un
apprendimento significativo in assetto di gruppo.phrticolare, sono state impiegate
strategie didattiche quali dooperative learningil problem based learningn quanto
metodi di conduzione che, all'interno dei procedisapprendimento, mettono in gioco
tutte le risorse degli studenti favorendo l'instasr di relazioni positive tra i membri ed
offrendo la possibilita dello scambio di informazéo e di opinione al di la delle

“differenze”; le modalita delcooperative learningdel problem based learningsi
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prestano alla realizzazione di obiettivi sia diatgre contenutistico/disciplinare sia di
collaborazione, solidarieta, responsabilita e ietez

Nello svolgimento delle attivita il docente ha datsperimentare agli studenti

universitari una pluralita di tecniche:

- le tecniche danalisi della situazioneche si avvalgono di casi reali, in cui il soggett

impara dalla lettura delle situazioni presentate;

- le tecniche diriproduzione operativain cui lo studente impara operando sulle
situazioni, cosi come avviene per le dimostrazienper le esercitazioni nelle loro

diverse forme;

- le tecniche diproduzione cooperativain cui lo studente impara a modificare (o
inventare) le situazioni insieme ai colleghi, persviluppo integrato di competenze

cognitive, operative e relazionali.

3.6. Gli strumenti di valutazione
Gli strumenti che hanno permesso di rilevare laagibne iniziale e finale del percorso

e di verificare le ipotesi formulate all'inizio dalprogettazione, sono stati i seguenti: il
questionario ALM 2008, le prove di verifica svodktermine delle diverse attivita e un
focus group finale per rilevare la percezione dekrvento formativo da parte dei

destinatari.

3.6.1. Il questionario ALM2008
Il questionario € stato costruito per valutare e enodo sono presenti, negli studenti

universitari, alcune abilita e strategie metacagaitparticolarmente incidenti nei
risultati (La Marca, 2009). Trattandosi di un qumsario autovalutativo, lo strumento
impiegato riflette quello che gli studenti pensaub loro studio e non sempre il modo
in cui realmente studiano (La Marca, 2009, pp. 8y-7

Il questionario ALM2008 e articolato in due paléi:prima e relativa alla motivazione,
alla volizione e all’'emotivita (57 item); la secand relativa ai processi e alle strategie
di apprendimento (35 item). Il questionario € costpoda 92 domande redatte nella
forma classica di autopercezione: una perceziohprdprio comportamento seguita da

una scala graduata su quattro livelli.
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IL QUESTIONARIOALM2008

1

| MPEGNO MOTIVATO

VALORE DEL LAVORO
UNIVERSITARIO

CONVINZIONI DI
AUTOEFFICACIA

METACOMPRENSIONE

(processi e strategie
per comprendere ed
elaborare)

REAZIONI EMOTIVE
(agitazione, paura,
preoccupazione,
ansia)

RICERCA DI AIUTO

Questa scala si riferisce alla capacita di cordrellin maniera
efficace, la propria volonta per portare a termgtiempegni
con perseveranza superando la stanchezza e leafiosie di
fronte alle difficolta incontrate e alla capacitardpegnarsi nel
lavoro universitario per ragioni intrinseche, cofiindo in
modo adeguato le sollecitazioni esterne e gli a@dsr
alternativi.

Questa scala raccoglie item che riguardano la pevedezza
del valore del lavoro universitario: le disposiZioecessarie
per realizzarsi come persone attraverso uno sthero fatto
(interesse, impegno e piacere). Responsabilita migérca di
un metodo personale ed efficace per studiare engmrare a
lavorare meglio, comprendendo i contenuti delleevaraterie.
La scala riguarda la convinzione del senso di effecasllo
studio e la percezione della propria competenzgoodhre a
termine gli impegni scolastici. Fa riferimento alsgesso del
senso di responsabilita e alla valutazione otticastel futuro;
alla tendenza a formulare giudizi circa la proprépacita di
eseguire determinati compiti; alle conoscenze e ailita che
gia si possiedono per I'apprendimento di nuove soanze; ai
giudizi circa le proprie conoscenze, abilita stysee capacita
di gestire le situazioni.

Questa scala verifica il grado di conoscenza degpetti
metacognitivi  specifici che influenzano [l'abilita i d
comprensione e fa riferimento alle abilita cosdiestie lo
studente deve applicare per giungere a comprendere
significato di cio che legge o ascolta. In partarel capacita di
selezionare informazioni utili alla comprensiongi enettere in
relazione con quanto si studia o si ascolta, cangueé gia
conosciuto o con la propria esperienza; capacitinfeérire
conclusioni non esplicitate nel testo e di utilizzanalogie per
comprendere o per risolvere i problemi; conoscedegli
scopi della lettura; controllo della comprensionenoscenza
delle strategie; sensibilitd al testo; immaginagion
elaborazione fantastica.

La scala fa riferimento alla incapacita di contxod le reazioni
emotive che interferiscono con [lattivita di studie il
rendimento universitario. Si tratta di una tendepzao meno
stabile a reazioni emotive intense e ad un’anglétasa: una
accentuata difficolta a controllare le proprie ieaz emotive
specialmente in condizioni particolarmente stimbléturante
prove scritte e orali, problemi da risolvere, ecc.)

Questa scala consente di valutare la capacita gdersa
individuare le situazioni in cui chiedere aiutaeegokersone a cui
chiedere aiuto: chiedere aiuto solo quando c’e fietteo
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7 ORGANIZZAZIONE DEI
PROCESSI DI
APPRENDIMENTO

8  AUTOREGOLAZIONE
PER IL COMPITO

9 MANIFESTAZIONI DI
INTERESSE E
SODDISFAZIONE PER
IL LAVORO
UNIVERSITARIO

bisogno e dopo essersi reso conto di non essegeado di
risolvere dubbi o problemi e quando non si compeend
gualcosa delle spiegazioni dei docenti; preferemedlo
studiare con altri colleghi e abitudine a espoidecbe si e.

La scala fa riferimento alla tendenza a studiare atenzione
e metodo utilizzando strategie elaborative e danizgazione
idonee a gestire l'attenzione e a pianificare Nola. In
particolare: capacita di organizzarsi in manierdidea o
produttiva nell’affrontare i vari compiti; capacitanel
concentrarsi nello studio controllando e focalizan
I'attenzione per un tempo adeguato nello svolgimetit un
compito; capacita di gestire il proprio ambienté @roprio
tempo con autonomia per garantire uno spazio atedqlia
concentrazione nel lavoro.

La scala riguarda la capacita di utilizzare strately controllo
della comprensione, del ricordo e dello stato @pprazione
alle interrogazioni ponendosi domande e ponendoadde
agli altri in vista di una prova da svolgere: sapaezionare gli
elementi piu importanti che certamente vanno riabrd
conoscere le strategie per memorizzare piu indfreifiettere
sulle capacita richieste per svolgere il compiteegsato; saper
individuare le prove o le discipline in cui si imtoano
maggiori difficolta; riconoscere le modalita di esgsione piu
congeniali al proprio modo di essere; saper indiare
problemi; saper prospettare soluzioni; saper prenede
difficolta di un compito; saper prevedere le podisib di
riuscita; saper distinguere tra una difficolta appte ed una
reale.

La scala riguarda la preferenza nello studiarechi® permette
di conoscere cose nuove; scegliere compiti sfidamgreferire
temi che stimolino la curiosita anche se presenigumalche
difficolta. Provare soddisfazione nel comprendearalcpsa fin
in fondo e nel portare a termine un lavoro nel madigliore.

Tabella 3.4.: Il Questionario ALM2008

3.6.2. | focus group

Per una valutazione complessiva dell'interventanfativo, ci si € avvalsi del focus

group che ha permesso di condurre una analisitgtiedi dei risultati.
Il focus group (Gomez, 2009; Krueger, 1994; Olalaggn 2009; Trinchero, 2004;

Zammuner, 2003) & un’intervista di gruppo in cintérvistatore € detto moderatore,

scopo di questo strumento qualitativo €& far diseute partecipanti su un dato

argomento. La scaletta di questa intervista & urriginla e contiene gli argomenti da

trattare e le domande sonda (Trinchero, 2004).
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Il focus group, proposto ai 50 studenti, e statstrcito tenendo conto degli obiettivi
della ricerca stessa ed e servito come strumergntiisi del percorso svolto, fornendo
utili elementi di riflessione e di analisi.

Il focus group mirava ad indagare la percezionelidstydenti circa eventuali
competenze acquisite e in merito all’esperienzawes relativamente all'intervento
formativo. Sono stati realizzati 3 focus group, geuppi di 15 studenti e ogni focus
group ha avuto una durata media di due ore.

La scaletta, composta da 4 domande (forse bisdgperaumentarle) guida che il
moderatore doveva porre agli intervistati, € statstruita sulla base degli obiettivi della
ricerca e realizzata per sondare tre differentiedispl’erogazione della formazione
iniziale agli studenti, I'intervento formativo scampo, valutazione del percorso.

Nello stilare la scaletta, si &€ cercato di assi®iche questa comprendesse domande ben
formulate e rilevanti per la valutazione finale ldeficerca. Le domande sono state
formulate in maniera aperta e discorsiva, per fia@da discussione e la riflessione

reciproca, senza indurre a risposte brevi 0 nornvaitet

FOCUS GROUP

INTRODUZIONE E PRESENTAZIONE -Presentazione del conduttore e dell'osservatore

del focus group;

-autopresentazione dei partecipanti al focus
group;

- illustrazione delle due strutture educative
extrascolastiche coinvolte per I'intervento sul
campo

FORMAZIONE INIZIALE AGLI STUDENTI - Secondo voi é utile che un docente che lavora
nella scuola abbia anche competenze per

rivolgersi all’extrascuola?
- Quali erano le vostre aspettative all'inizio del
percorso formativo?
- Quali tra gli interventi svolti lo scorso anno
ricordate di piu?

- Se in futuro doveste ripetere I'esperienza, cosa

cambiereste rispetto alla formazione
Tabella 3.5.: La struttura del Focus group.
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3.7. La valutazione dell'intervento formativo

3.7.1. Valutazione iniziale ALM2008

La rilevazione della situazione iniziale e statalsvil 5 marzo 2014, all'inizio del
Corso di Metodologia dello studio, mediante il gi@sario ALM2008 che ha permesso
una valutazione iniziale della motivazione allo dsty delle abilita cognitive e
metacognitive degli studenti universitari parteaipal percorso formativo.

Nella tabella di seguito riportata si possono leggeer ciascuna scala i punteggi minimi
e massimi, le medie e le deviazioni standard oteedagli studenti universitari.

SCALE ALM 2008 PUNTEGGI Punteggi ottenuti dagli studenti

TEORICI di SFP
Punt. Punt. Punt.

Media

Punt. Dev.

min max Min. max St
Impegno motivato 15 60 31 57 36,68 4,03
Valore del lavoro universitario 10 40 15 22 17,26 1,73
Convinzioni di Autoefficacia 12 48 24 34 26,3 2,93
Metacomprensione 9 36 18 24 21,12 1,98
Reazioni emotive 13 52 26 44 40,88 3,81
Ricerca di aiuto 7 28 11 16 11,86 1,03
Organizzazione dei processi di 9 36 19 24 21,36 1,49

apprendimento

Autoregolazione per il compito 10 40 19 27 21,3 2,09

Manifestazione di 7 28 14 22 17,16 2,14
soddisfazione e interesse per il

lavoro universitario

Tabella 3.6.: Risultati degli studenti universitari al pre-test (Questionario ALM2008).

Sui dati raccolti e stato fatto un attento lavor@ahfronto e di riflessione per ricavare
alcune costanti dell'azione didattica, si sono izaati le frequenze per rilevare i punti
critici e alla fine dell’intervento i punti di foez

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atlla scald'impegno motivato”

abbiamo potuto rilevare cligualche volta”: il 26% si impegna seriamente per capire
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cosa il professore spiega anche quando la materiagh piace; il 90% lavora con
impegno anche quando non gli piace cio che stantaxdl 92% anche quando cio che
studia e noioso e non gli interessa continua aréaedninterrottamente; il 90% anche se
un compito € noioso, continua a svolgerlo finché fw ha terminato; il 24% quando
incontra una difficolta cerca di superarla, aumeddal'impegno; il 20% gli capita di
cercare per suo interesse personale altre notguardanti un argomento spiegato in
aula; il 26% si impegna anche quando un compitaede molto tempo e fatica; il 30%
uno dei motivi piu importanti che lo spinge a studi e il desiderio e la curiosita di
conoscere sempre cose nuove; il 32% prova speaserpiin cio che studia; il 94%
anche se é stanco non si alza se non ha finitei @ca proposto di fare; il 76% prima di
iniziare lo studio riflette sul significato di ciche sta per imparare; il 70% in aula é
capace di utilizzare il materiale necessario nejliorie dei modi; il 74% cerca di
mettere in relazione lo studio e cid che impardUallversita con la propria vita
quotidiana; il 68% pensa che con cio che impardiatao potra essere piu utile per gli
altri; il 66% gli capita, sia in casa che fuori aadi parlare con piacere delle cose che fa
all'Universita.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala‘Valore del lavoro
universitario” abbiamo potuto rilevare chialche volta il 66% tutto cio che impara
all'Universita gli interessa; il 74% e importantieeccio che impara all’'Universita abbia
un valore per la propria vita; il 40% pensa cheatié impara all’'Universita gli servira
per lavorare meglio; il 78% crede che sia utiled&tte con impegno; 1'82% cio che
deve studiare gli piace; il 94% considera molto em@nte comprendere i contenuti
delle varie materie; il 70% quando gli € possilbi#eca di collegare cio che studia nelle
varie materie; il 56% cerca di vedere come cio stuelia potrebbe applicarsi alla sua
vita quotidiana; il 72% quando studia cerca di #itald collegamenti tra le diverse idee
esposte nel testo che studia; il 70% se e necessadifica il proprio modo di studiare
adeguandolo alle varie materie.

Dall’analisi delle risposte date alle domande retatalla scala“Convinzioni di
autoefficacia” abbiamo potuto rilevare chgualche volta: '84% crede che l'anno
accademico andra bene, nonostante le difficoltapcii€ incontrare nelle varie materie
o con i professori; il 76% e sicuro che quest’aotterra buoni risultati all’'Universita;

il 74% si sente sicuro di riuscire a ottenere budsltati in tutte le materie; il 90%
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guando inizia a svolgere una prova scritta € cdaovih poterla fare bene; I'88% gl
capita di pensare di essere capace di portarenangrcon successo gli impegni di
studio; il 90% e sicuro di poter comprendere anglh@rgomenti piu complicati che i
docenti spiegano; il 90% e certo di poter impatate cio che viene insegnato nelle
varie materie; il 90% quando si impegna é capaamuiiprendere anche gli argomenti
piu difficili; il 60% cerca di essere piu bravo geopri colleghi; il 62% se e preparato, €
certo di riuscire bene in un esame; '80% quandoastento comprende tutto cio che
ascolta a lezione o che studia; I'86% trova facilteele parole piu adeguate per
esprimere le proprie idee.

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atlla scald’Metacomprensione”
(processi e strategie per comprendere ed elaborarapbiamo potuto rilevare chmeai

0 quasi mai: il 28% capisce facilmente se un concetto o @omento risulta poco
chiaro; il 40% sa scegliere il significato corrispgente ad ogni parola tra quelle
proposte dai dizionari; il 42% leggendo ricostreison la propria fantasia le situazioni,
I personaggi o le vicende narrate; il 78% quanduroette degli errori cerca la causa,; il
66% quando legge si sforza di porre attenzionereaoe di comprendere quello che e
esposto nel testo; I'82% riassume facilmente itepato di un’esposizione orale; I'86%
prima di affrontare un compito difficile o una nwowattivita raccoglie tutte le
informazioni necessarie; il 62% quando legge urcoato cerca di individuare i
personaggi principali; il 96% pone domande ai edei per comprendere i concetti
che non capisce bene.

Dall’analisi delle risposte date alle domande retatalla scala‘Reazioni emotive”
(agitazione, paura, preoccupazione, ansiagbbiamo potuto rilevare che quapesso:

il 58% si sente nervoso e irritato durante gli esahm8% quando deve rispondere
oralmente gli batte forte il cuore; il 50% é pref panico quando deve affrontare un
compito importante; il 92% quando deve affrontaneesame orale o una prova scritta &
talmente nervoso che non riesce ad esprimersi ceareebbe; I 78% diventa
immediatamente nervoso di fronte a una domandaun problema che non capisce
subito; il 62% durante lo svolgimento di una preeatta o orale gli passano per la testa
dubbi sulla propria capacita di riuscire bene; ¥86e si accorge di non avere tempo per
finire un’attivita si fa prendere dal panico; 1'86%uando viene interrogato

all'improvviso, si blocca e non riesce a parlai84% si preoccupa quando non ha il
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tempo per finire un compito o quando non sa fadmd) il 60% se non riesce a
prepararsi bene per un esame si sente a disaggueeio; il 90% mentre fa un esame
pensa a cio che diranno i propri genitori se I'esaa male; il 92% durante gli esami gli
vengono in mente le domande a cui crede di norrsapondere; '82% quando fa un
esame pensa di essere piu sfortunato dei propegtol

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atalla scala‘Ricerca di aiuto”
abbiamo potuto rilevare clgalche volta: il 72% chiede aiuto quando ha problemi o
dubbi per affrontare un compito e non riesce dwest da solo; il 60% chiede aiuto ai
propri colleghi e professori quando non € capaceasdivere un problema da solo; il
68% quando non comprende qualcosa che i profesgi@gano, chiede aiuto a qualche
collega; il 78% se ha bisogno, cerca di capirealiaulleghi chiedere aiuto; il 70% gl
serve esporre cio che ha studiato ad un collegagsare sicuro di cio che ha appreso; il
66% si confronta con i propri colleghi per vedeeeirscontrano le stesse difficolta; il
64% preferisce studiare con i colleghi.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatlla scald'Organizzazione dei
processi di apprendimento” abbiamo potuto rilevare chgualche volta: il 52%
solitamente studia in un luogo dove puod conceritraeglio; il 70% legge attentamente
gli enunciati dei problemi cercando di comprendetermini utilizzati e quello che si
dice; il 52% gli piace studiare con calma e norsaga concentrarsi se gli mettono
fretta; il 26% (74% spesso) tiene il materialetdds a disposizione per usarlo con piu
facilita; il 68% quando sta leggendo un argomeritairth materia e gli risulta poco
chiaro, torna indietro cercando di risolvere i diulll60% per riuscire a svolgere bene |l
compito cerca di capire cosa deve fare esattamgi2% durante I'esecuzione di un
compito si ferma per fare il punto della situazioli@4% approfitta bene del tempo
dedicato allo studio perché evita le distraziohif6% prima di risolvere un problema
cerca di considerare tutte le possibili soluzioni.

Dall’analisi delle risposte date alle domande reéaslla scaldAutoregolazione per il
compito” abbiamo potuto rilevare cliggialche volta:il 70% prima di studiare si fa una
lista delle cose piu importanti che deve studidr@2% prima di svolgere un compito si
chiede a cosa puo servirgli; I'84% prima di studian argomento si chiede a cosa puo
servirgli; il 92% prima di studiare un argomentmwa lo legge per vedere se e difficile;

I'80% per ricordare meglio le idee principali memzaa alcune parole; I'84% quando
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studia si pone domande per essere sicuro di awergreso cid che sta studiando;
I'84% durante lo studio o I'ascolto di una leziogke vengono in mente collegamenti
con altri argomenti gia studiati; il 92% mette @lazione le cose nuove che impara con
cio che sa; I'84% quando legge si pone domandehpeagoesto lo aiuta a concentrarsi;
il 62% (38% mai) quando impara una nuova regolehgde in quali casi puo essere
applicata.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala‘Manifestazione di
soddisfazione e interesse per il lavoro universitéas” abbiamo potuto rilevare ctmeai

o quasi mai:il 34% preferisce studiare temi che stimolino tagria curiosita anche se
incontra qualche difficolta per apprenderli; '82§aando studia in modo adeguato é
capace di ricordare i concetti principali delleatise materie; il 78% quando i professori
spiegano un argomento che gli interessa cercapdirsa di piu; il 76% pensa che |l
motivo piu importante per studiare sia quello djiorare come persona; il 56% se non
comprende cio che legge é perché non si sforzaplie; il 26% e soddisfatto quando
capisce qualcosa fino in fondo; il 38% preferistedmre cio che gli permette di
imparare cose nuove.

| dati elaborati ci presentano una situazione nstnemamente positiva nonostante i
destinatari sono gia matricole universitarie.

| valori dimostrano, infatti, che gli studenti nh@ono completamente in grado di
controllare la propria volonta per portar a termgleimpegni con perseveranza di
fronte alle difficolta incontrate, non si sentormmpletamente responsabili nella ricerca
di un metodo personale ed efficace di studio cheagisenta di imparare meglio; non
posseggono una buona convinzione del senso daeificello studio ed una percezione
della propria competenza nel portare a terminaxgiegni universitari.

Inoltre, emerge che gli studenti comprendono ilndigato di cio che leggono o
ascoltano ma solo qualche volta vanno alla ricdedke cause degli errori commessi e
raramente pongono domande ai professori per capingcetti non appresi.

Per quanto concerne la difficolta di controllargteprie emozioni, i valori ci mostrano
che gli studenti non sono pienamente in grado dirobtlare le reazioni emotive che
interferiscono con le attivita universitarie e ahen sono in grado di individuare le

situazioni in cui chiedere aiuto e i colleghi a chiedere I'aiuto.
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| risultati iniziali ci prospettano una situaziome cui la maggior parte degli studenti
hanno difficolta a studiare con attenzione e metatilizzando strategie elaborative e di

organizzazione che idonee a pianificare e programglaimpegni universitari.

3.7.2.Valutazione finale ALM2008
Nel mese di giugno 2014, fine dell'intervento fotima, € stato nuovamente

somministrato il questionario ALM 2008 per osseevase ci fossero stati dei
cambiamenti nel modo di affrontare lo studio datealegli studenti universitari che
avevano partecipato alle attivita formative.

Nella tabella di seguito riportata si pud leggeee giascuna scala i punteggi minimi e

massimi, le medie e le deviazioni standard ottedat#i studenti universitari.

SCALE ALM 2008 PUNTEGGI Punteggi ottenuti dagli studenti
TEORICI di SFP
Punt. | Punt. Punt. | Punt. | Media | Dev. St
min max Min. | max
Impegno motivato 15 60 57 60 58,8§ 0,93
Valore del lavoro 10 40 36 40 39,4/ 1,01
universitario
Convinzioni di autoefficacia 12 48 46 48 47,05 0,76
Metacomprensione 9 36 34 36 35,5 0,78
Reazioni emotive 13 52 13 21 14,84 2,033
Ricerca di aiuto 7 28 26 28 27,74 0,47
Organizzazione dei processi 9 36 35 36 35,78 0,41
di apprendimento
Autoregolazione per il 10 40 37 40 39,34 0,79
compito
Manifestazione di 7 28 27 28 27,78 | 041
soddisfazione e interesse per
il lavoro universitario

Tabella 3.7.: Risultati degli studenti universitari al post-test (Questionario ALM2008).
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Sui dati raccolti & stato fatto un attento lavomocui, cosi come per la rilevazione
iniziale, si sono analizzati le frequenze per @@ i punti critici e alla fine
dell'intervento i punti di forza.

Dall’analisi delle risposte date alle domande retatlla scald'Impegno motivato”
abbiamo potuto rilevare clgpiasi sempre o sempréd:100% si impegna seriamente per
capire cosa il professore spiega anche quando ferimaon gli piace; il 96% lavora
con impegno anche quando non gli piace cio chéastndo; I'82% anche quando cio
che studia € noioso e non gli interessa continlevarare ininterrottamente; il 68%
anche se un compito € noioso, continua a svoldexdté non lo ha terminato; il 100%
quando incontra una difficolta cerca di superagianentando l'impegno; il 100% gli
capita di cercare per suo interesse personale mditigie riguardanti un argomento
spiegato in aula; il 100% si impegna anche quamdoampito richiede molto tempo e
fatica; il 100% uno dei motivi piu importanti che $pinge a studiare € il desiderio e la
curiosita di conoscere sempre cose nuove; il 10pféva spesso piacere in cido che
studia; il 100% anche se e stanco non si alza gdadinito cio si era proposto di fare;
il 100% prima di iniziare lo studio riflette sulgsiificato di cio che sta per imparare; il
94% in aula é capace di utilizzare il materialeassario nel migliore dei modi; il 72%
cerca di mettere in relazione lo studio e cid chpara all’'Universita con la propria vita
quotidiana; I'86% pensa che con cid che imparaiatutb potra essere piu utile per gli
altri; il 90% gli capita, sia in casa che fuori aadi parlare con piacere delle cose che fa
all'Universita.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala‘Valore del lavoro
universitario” abbiamo potuto rilevare clwuasi sempre o semprd 100% tutto cio
che impara all’'Universita gli interessa; il 98% mpiortante che cio che impara
all'Universita abbia un valore per la propria vii;98% pensa che cio che impara
all'Universita gli servira per lavorare meglio;iD0% crede che sia utile studiare con
impegno; il 100% cio che deve studiare gli piat€Q8% considera molto importante
comprendere i contenuti delle varie materie; I'84ando gli e possibile cerca di
collegare cio che studia nelle varie materie; I'86étca di vedere come cio che studia
potrebbe applicarsi alla sua vita quotidiana; I'8#ando studia cerca di stabilire i
collegamenti tra le diverse idee esposte nel teb® studia; '88% se e necessario

modifica il proprio modo di studiare adeguandole ahrie materie.
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Dall’'analisi delle risposte date alle domande retatalla scala“Convinzioni di
autoefficacia” abbiamo potuto rilevare clgpasi sempre o semprd 92% crede che
I'anno accademico andra bene, nonostante le difficthe potra incontrare nelle varie
materie o con i professori; 1'84% e sicuro che gjamno otterra buoni risultati
all'Universita; I'84% si sente sicuro di riuscire atenere buoni risultati in tutte le
materie; il 98% quando inizia a svolgere una pregadtta € convinta di poterla fare
bene; il 100% gli capita di pensare di essere @paportare a termine con successo gli
impegni di studio; il 100% e sicuro di poter commere anche gli argomenti piu
complicati che i docenti spiegano; il 100% é celitpoter imparare tutto cid che viene
insegnato nelle varie materie; il 100% quandorgddgna € capace di comprendere
anche gli argomenti piu difficili; il 100% cerca @ssere piu bravo dei propri colleghi;
il 100% se e preparato, € certo di riuscire bengniesame; il 100% quando sta attento
comprende tutto cio che ascolta a lezione o chdisstil 92% trova facilmente le parole
piu adeguate per esprimere le proprie idee.

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atlla scalad’Metacomprensione”
(processi e strategie per comprendere ed elaborargbbiamo potuto rilevare che
guasi sempre o sempreil 100% capisce facilmente se un concetto o ngoraento
risulta poco chiaro; il 100% sa scegliere il sigrafo corrispondente ad ogni parola tra
guelle proposte dai dizionari; il 100% leggendmsituisce con la propria fantasia le
situazioni, i personaggi o le vicende narrate; ¥8uando commette degli errori cerca
la causa; il 98% quando legge si sforza di portenatone e cercare di comprendere
guello che e esposto nel testo; '84% riassuménf&eite il contenuto di un’esposizione
orale; il 94% prima di affrontare un compito diffeeo una nuova attivita raccoglie tutte
le informazioni necessarie; il 100% quando leggerastonto cerca di individuare i
personaggi principali; '88% pone domande ai predesper comprendere i concetti che
non capisce bene.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala‘Reazioni emotive”
(agitazione, paura, preoccupazione, ansiaggbbiamo potuto rilevare che quasai o
quasi mai: il 92% si sente nervoso e irritato durante glingisal 96% quando deve
rispondere oralmente gli batte forte il cuore; @40 & preso dal panico quando deve
affrontare un compito importante; I'88% quando deffeontare un esame orale o una

prova scritta € talmente nervoso che non riescesptimersi come vorrebbe; '82%
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diventa immediatamente nervoso di fronte a una do@a a un problema che non
capisce subito; 1'88% durante lo svolgimento di pnava scritta o orale gli passano per
la testa dubbi sulla propria capacita di riuscieedy il 70% se si accorge di non avere
tempo per finire un’attivita si fa prendere dal ganil 72% quando viene interrogato
allimprovviso, si blocca; il 72% si preoccupa qdannon ha il tempo per finire un
compito o quando non sa farlo bene; I'84% se nesce a prepararsi bene per un esame
si sente a disagio e inquieto; il 100% mentre facgame pensa a cio che diranno i
propri genitori se I'esame va male; I'88% duranteegami gli vengono in mente le
domande a cui crede di non sapere rispondere; I'§8%ndo fa un esame pensa di
essere piu sfortunato dei propri colleghi.

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atalla scala‘Ricerca di aiuto”
abbiamo potuto rilevare chguasi sempre o sempreil 98% chiede aiuto quando ha
problemi o dubbi per affrontare un compito e nasce a risolverli da solo; il 100%
chiede aiuto ai propri colleghi e professori quantmn € capace di risolvere un
problema da solo; il 92% quando non comprende qaalche i professori spiegano,
chiede aiuto a qualche collega; il 98% se ha bispgerca di capire a quali colleghi
chiedere aiuto; il 92% gli serve esporre cio chestumliato ad un collega per essere
sicuro di cido che ha appreso; il 100% si confrarda i propri colleghi per vedere se
incontrano le stesse difficolta; il 96% preferistediare con i colleghi.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatlla scald'Organizzazione dei
processi di apprendimento” abbiamo potuto rilevare che quaguasi sempre o
sempre: il 100% solitamente studia in un luogo dove panaentrarsi meglio; il 100%
legge attentamente gli enunciati dei problemi asloadi comprendere i termini
utilizzati e quello che si dice; il 100% gli piastudiare con calma e non riesce a
concentrarsi se gli mettono fretta; il 94% tienendteriale di studio a disposizione per
usarlo con piu facilita; il 100% quando sta leggend argomento di una materia e gli
risulta poco chiaro, torna indietro cercando dolkisre i dubbi; il 100% per riuscire a
svolgere bene il compito cerca di capire cosa daxe esattamente; il 100% durante
I'esecuzione di un compito si ferma per fare il fpudella situazione; il 92% approfitta
bene del tempo dedicato allo studio perché evithsigazioni; il 92% prima di risolvere
un problema cerca di considerare tutte le possbilizioni.

137



Dall’analisi delle risposte date alle domande reéaslla scaldAutoregolazione per il
compito” abbiamo potuto rilevare chguasi sempre o semprat 100% prima di
studiare si fa una lista delle cose piu importahie deve studiare; il 94% prima di
svolgere un compito si chiede a cosa puo servil@B% prima di studiare un
argomento si chiede a cosa puo servirgli; il 100¥h@ di studiare un argomento nuovo
lo legge per vedere se e difficile; il 90% per rdare meglio le idee principali
memorizza alcune parole; il 100% quando studisosepdomande per essere sicuro di
avere compreso cio che sta studiando; I'88% darianstudio o I'ascolto di una lezione
gli vengono in mente collegamenti con altri argothega studiati; 1'88% mette in
relazione le cose nuove che impara con ci0 chel s28% quando legge si pone
domande perché questo lo aiuta a concentrarsiyd’§8ando impara una nuova regola
si chiede in quali casi puo essere applicata.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala‘Manifestazione di
soddisfazione e interesse per il lavoro universitas” abbiamo potuto rilevare che
quasi sempreil 90% preferisce studiare temi che stimolino lagsia curiosita anche se
incontra qualche difficolta per apprenderli; il 94%6ando studia in modo adeguato e
capace di ricordare i concetti principali delle etise materie; il 100% quando |
professori spiegano un argomento che gli interessea di saperne di piu; il 100%
pensa che il motivo piu importante per studiaregsi@llo di migliorare come persona; il
94% se non comprende cio che legge e perché neforga di capire; il 100% é
soddisfatto quando capisce qualcosa fino in fodb)0% preferisce studiare cio che
gli permette di imparare cose nuove.

Le percentuali delle frequenze di ciascuna scalgetto alle medie mostrano notevoli
miglioramenti in ciascuna. Dimostrano che gli stntdehanno migliorato le abilita
cognitive, metacognitive, volitive e relazionalgntrollano la propria volonta e portano
a termine gli impegni universitari, nonostante gbtacoli. Si sentono capaci di
controllare le reazioni emotive che interferiscaom lo studio e con gli esami. Inoltre,
ammettono che per imparare a studiare efficacementedispensabile formarsi
un’autentica mentalita professionale; mostrano dgandesiderio ed interesse
nellimparare cose nuove e pensano che cio cheranpaall’'Universita abbia un valore

per la vita.
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Rispetto all'inizio del corso, affermano di riflete, prima di studiare, sull’utilita degli
argomenti da affrontare e che hanno anche imparatoedere aiuto in caso di bisogno

e riconoscere le situazioni e i colleghi a cui dieido.

3.8. Discussione dei risultati del focus group
Durante i focus group il clima di fiducia tra ricatore e studenti & stato garantito dalla

relazione gia consolidata dall'inizio della ricerdaricercatore ha, percio, assunto il

ruolo di moderatore. In tale ruolo e stato possildirigere attivamente le interviste,

permettere che lintervista procedesse sugli argoin@evisti, moderare gli studenti

che intervenivano troppo e sollecitare quelli clatgripavano meno, mantenere il
carattere di direttivita che questa forma di initsev presenta.

Il materiale raccolto dai focus group € stato amalio attraverso la realizzazione di
griglie e schemi per sistematizzare opinioni e ziosi sugli argomenti trattati.

Di seguito si commenteranno i risultati del focusugp, riportando ogni tanto alcuni

elementi discorsivi e frasi significative dei paiganti, per offrire qualche esempio del
materiale analizzato qualitativamente. Per ciasggpetto indagato saranno riportate le
relative domande ed i risultati ottenuti.

Dai focus group con gli studenti € emerso che Eegmza € stata valutata come
formativa e positiva per la maggior parte di lodb.focus group, attraverso la

comunicazione, il confronto e la discussione inpg ha costituito un importante

stimolo alla consapevolezza del loro agire protesae.

Secondo voi € utile che un docente che lavora naltaiola abbia anche competenge

per rivolgersi all’extrascuola scuola?

Tutti gli studenti hanno concordemente dichiardte &2 competenze dell’extrascuola
sono molto utili alla professionalita del docene ¢tavora a scuola e che ne rappresenta
un valore aggiunto. Infatti si tratta soprattuticcdmpetenze relazionali, che diventano
necessarie per lavorare in contesti difficili, cbambini che non sono seguiti dai
genitori e che non ricevono alcun tipo di atteneiosono competenze come sviluppare

I'empatia o la capacita di ascolto.
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Non meno importante, dalle dichiarazioni raccokela relazione di fiducia, oltre
ovviamente le competenze disciplinari e culturali.

Si tratta di competenze relazionali che permettdnascoltare le voci dei bambini,
individuare le loro difficolta e rispondere ai bigo formativi e relazionali, valorizzando
'eccellenza di ciascuno, che si aggiungono a quellidattico-disciplinari e
metodologiche.

Quali erano le vostre aspettative all'inizio delngerso formativo?

Il gruppo di studenti intervistato ha affermato tleeogazione della formazione iniziale
non e stata ben accolta da principio, ritenendo ytile intervenire direttamente sul
campo che soffermarsi su elementi teorici gia atib nelle materie universitarie. La
formazione che immaginavano era per lo piu rivadte tecniche di animazione;
pertanto la trattazione di argomenti come la maiwae, le tecniche di studio, le
metodologie e strategie di insegnamento, hannaideijpio sorpreso gli studenti iscritti
al corso.

La trattazione degli argomenti teorici ha iniziahlte scoraggiato la partecipazione di
numerosi studenti, che desideravano giungere ali@ jpratica; tuttavia I'entusiasmo di
chi frequentava il Corso di metodologia, ha bersfareoinvolto anche gli altri studenti.
Al termine dellintervento, gli studenti hanno nigo la formazione propedeutica
all'azione sul campo, infatti le metodologie studiae sperimentate in forma
laboratoriale all'interno dei piccoli gruppi, hanmermesso di simulare le diverse
situazioni che si sono trovati a dover gestire digrd'intervento. Gli studenti hanno
attuato le tecniche affrontate nel loro persona&oaio di studio, mettendo in pratica
metodi e tecniche che prima non utilizzati. Ancle @veva precedenti esperienze di
volontariato ha ritenuto utile la frequenza del €odi formazione, perché ha permesso
di acquisire gli strumenti necessari all'azionedintesto e di acquisire consapevolezza
nella gestione delle situazioni.

La modalita laboratoriale con cui il Corso € statindotto ha inoltre permesso la
coesione del gruppo di studenti.
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Quali tra gli interventi svolti lo scorso anno rigdate di piu?

Gli studenti intervistati hanno ritenuto molto ufié attivita ludico/didattiche volte a
creare il clima di fiducia e di cooperaziomd'interno del gruppo studenti. Tale
coesione del gruppo, infatti, ha permesso loro mtarde attivita di volontariato di
sostenersi a vicenda sia nella gestione dei casblgmatici che nei momenti di
difficoltda e scoraggiamento. Molto importanti sorstate anche le tecniche di
memorizzazione e la creazione di storie a partamepdrole chiave, il cooperative
Learning, le modalita di costruzione di mappe ctoedi, 'analisi delle strategie di
lettura, l'autovalutazione del lavoro svolto, lecriehe di studio e I'adattamento di
queste in base alle differenze individuali, I'imfamza dell’analisi dei bisogni educativi
per la strutturazione di un percorso formativo. nabsi delle abilita cognitive e
metacognitive coinvolte nel processo di apprendimeha permesso agli studenti di
intervenire anche sulla motivazione allo studio) i € rivelato molto utile per
supportare i bambini demotivati e far acquisire lautostima.

Inoltre, le attivita di metodologia di studio prirapprese dagli studenti e poi insegnate
ai bambini dei contesti difficili, hanno permesso edbucare questi ultimi alla
motivazione intrinseca allo studio; dapprima la iwvetione era essenzialmente
estrinseca, indotti a terminare il lavoro in fummadel gioco che fungeva da premio; piu
avanti la stima di se e la fiducia nelle capacigspnali ha permesso di aumentare i
tempi di attenzione e di impegno nello studio, piehdo una motivazione intrinseca.
La preparazione metodologica di cui gli studentif@fruito ha permesso di sviluppare

una formazione professionale per operare e cogpagrcontesti difficili.

Se in futuro doveste ripetere I'esperienza, cosanbgereste rispetto alla formazione?

La formazione erogata e le modalita con le qualiésiscelto di farlo, hanno
sostanzialmente soddisfatto gli studenti univernsithe ne hanno apprezzato la
concretezza e l'aspetto pratico-applicativo. Nonostuttavia mancate delle critiche,
rivolte ai tempi di organizzazione del corso e aflancata chiarezza del percorso in un
primo momento. Infatti, gli studenti che pensavdnagire direttamente sul campo, non

erano preparati ed informati alla formazione cheellvero ricevuto. Condividere gli
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obiettivi e le tappe del percorso avrebbe certaengaherato meno abbandoni del corso
da parte di alcuni di loro e garantito lo stessmero di studenti partecipanti sin da
principio.

La formazione, che ha agito non solo sulle comzetea gli strumenti didattici
presentati, ha influenzato anche le dinamiche i@hati del gruppo di studenti
partecipanti; confrontarsi con lo stesso gruppatddenti avrebbe reso il gruppo piu
coeso, piuttosto che disperdere partecipanti deridigbrso. Rispetto ai contenuti e alle

esperienze vissute, tutti gli studenti esprimorande soddisfazione e riscontro pratico.

3. 9. Azione sul campo
Nel mese di Novembre 2014 (in collaborazione coddeenti: Prof.ssa A. La Marca e

Prof.ssa G. Cappuccio) sono stati individuati demtic educativi extrascolastici:
Associazione educativa “Santa Chiara” di Palermoil eCentro sociale “John
D’Ambrosio” di Aquino, dove sono state sperimentatele metodologie didattico-
educative e le strategie di insegnamento-appremdon@er potenziare le abilita
cognitive e metacognitive nellapprendimento e perentivare la motivazione allo
studio dei bambini frequentanti i centri.

E stato necessario organizzare un incontro peepta e illustrare, alle due strutture
educative coinvolte, il progetto di ricerca con @lbiettivi da raggiungere e le
metodologie didattico-educative da promuovere.

Prima dell'avvio dell'intervento e stato, inoltregcessario presentare il gruppo di
lavoro ai due centri.

Successivamente si € passati all'azione sul caoifosi € svolta dal mese di novembre
2014 al mese di maggio 2015.

| vari incontri sono stati accuratamente pensdiagati sui bisogni presenti nei diversi
tipi di contesti di intervento per contrastare ifficblta di apprendimento e i ritardi
nello sviluppo da parte di bambini che vivono imtsti disagiati caratterizzati da
disgregazione familiare; per quei bambini carenfiiglire adulte significative e/o che
presentano grosse lacune nelle esperienze fondalmaert lo sviluppo cognitivo come:
carenze nell’attenzione, osservazione e motivaziomenze nella sequenzializzazione;

carenze nell'autoregolazione; carenzepreblem solvingcarenze nella motivazione.
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Si tratta di bambini con difficolta di apprendimeraspecifiche che hanno una origine
sia ambientale sia personale come nel caso det@zamotivazionali.

Nelle due strutture educative si e cercato di lak®in primo luogo creando uno spazio
accogliente dove ciascuno potesse sentirsi a @r@wio, non giudicato per le carenze
del proprio percorso scolastico. Oltre ad un ludigco che troppo spesso manca
proprio a chi ne ha piu bisogno, si € cercato deda tempo emotivo adeguato per
iniziare ad affrontare i compiti o lo studio coarqguillitd, cercando di superare anche
tutti gli aspetti emozionali che linsuccesso pocan sé come, ad esempio, il non
sentirsi capace. | curricula sono stati poi affabntn maniera innovativa, attraverso
'uso di metodologie inclusive come dboperative learninge il peer tutoringin cui i
beneficiari stessi sono diventati sostegno I'uno atro. Sono stati poi utilizzati
strumenti creativi in grado di presentare in modimeolgente le nozioni da apprendere.
Il ricorso ai diversi tipi di intelligenze e ad iatta ludiche ha prodotto stimoli sia sul
piano cognitivo che emotivo/relazionale in grado rdfforzare le convinzioni dei

bambini rispetto alle proprie capacita e potentéali

3.9.1. Metodologia ed obiettivi
Con l'azione sul campo condotta con i bambini seecato di promuovere il successo

scolastico attraverso un supporto allo studio adgrdi colmare i gap formativi presenti
nei bambini con difficolta di apprendimento ed iosessi formativi, oltre che ritardi ed
irregolarita nelle frequenze.

Nello specifico si & cercato di agire su:

- fattori cognitivi (ossia lo sviluppo della memaridell’attenzione, della capacita di
sequenzializzazione delle operazioni mentali): pomento deproblem solving del
pensiero astratto; consolidamento dei concetti astioi di base, specie nella
comunicazione scritta in lingua materna e in amlstientifico, con particolare
riferimento alla matematica di base; sviluppo diili@b legate al compito (la
sottolineatura, il prendere appunti) con linsegeato di specifiche strategie di
apprendimento;

- fattori metacognitivi (ossia gestione efficacdl’dpprendimento): consolidamento e

potenziamento di strategie di apprendimento id@heempito dato;
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- fattori emotivo-affettivi: lo sviluppo della metzione; la riduzione dell’ansia;
I'incremento della fiducia in s€, dell’autostimael senso dell’autoefficacia;

- fattori relazionali: costruzione di apparteneakgruppo e attivazione di una relazione
privilegiata con un adulto competente, valorizzantdfettivamente supportivo.

La durata del progetto ha consentito di svolgerdvit@ strutturate ed incisive,
presupposto fondamentale per la buona riuscitéadelhe sul campo. La possibilita di
essere presenti nelle due strutture individuate gaecchi mesi ha consentito di
produrre un reale impatto nelle scelte quotidiagieodmbini coinvolti. Si sono costruiti
rapporti di fiducia: i formatori sono diventati @rtocutori riconosciuti e riconoscibili
non solo ai bambini ma alla comunita extrascolagtiel suo complesso, favorendo cosi
sinergie e azioni coordinate.

L’accompagnamento allo studio si & svolto in oraegtrascolastico, con la
collaborazione di studenti, futuri insegnanti, agfgomente formati all'uso di una
specifica metodologia di studio che hanno impiega#ébtodologie formali e non formali
al fine di rafforzare il lavoro impostato anche laioratori sulla motivazione.

Gli obiettivi educativi da raggiungere sono stati:

- incentivare la motivazione allo studio mediante pbotenziamento delle abilita
cognitive- metacognitive e la valorizzazione deltellenza personale;

- acquisire consapevolezza dei propri punti didogadi debolezza nello studio;

- acquisire un metodo di studio efficace e persepaio;

- sviluppare la capacita di autoregolazione defifepdimento, la capacita di
autovalutazione, la capacita di lavorare in modopewativo, la capacita di risolvere
problemi;

- sperimentare strumenti di gestione del gruppuedi e strategie di formazione tra pari.

3.10. Strumenti di valutazione dell’intervento sulcampo

3.10.1. Il questionario ALM2000

Il questionario ALM2000 e lo strumento che ha pesseedi rilevare la situazione
iniziale, in itinere e finale del percorso formatigei bambini che hanno partecipato alle
attivita didattiche extrascolastiche, e di verifiede ipotesi formulate all'inizio della

progettazione.
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Il questionario (La Marca, 2004, 13-22) e articolat due parti: la prima e relativa alla

motivazione, alla volizione e all’emotivita (65nt¢; la seconda e relativa ai processi e

alle strategie di apprendimento (57 item). E cortpal 122 domande redatte nella

forma classica di autopercezione, una descrizieh@rdprio comportamento seguita da

una scala graduata su quattro liveMal o Quasi mai Qualche volta SpesspQuasi

Sempre o Sempre).

A) PRIMA PARTE DEL QUESTIONARIO ALM2000

Al

| MPEGNO
MOTIVATO

Questa scala si riferisce alla capacita di cordre|l in
maniera efficace, la propria volonta per portaterenine
gli impegni con perseveranza superando la stanalel
frustrazione di fronte alle difficolta incontrate ala
capacita di impegnarsi nel lavoro scolastico peiora
intrinseche, controllando in  modo adeguato

sollecitazioni esterne e gli interessi alternativi.

A2

CONVINZIONI DI
EFFICACIA

La scala riguarda la convinzione del senso di effecaci

nello studio e la percezione della propria competamel
portare a termine gli impegni scolastici. Fa rifegnto al
possesso del senso di responsabilita e alla vaugkz
ottimistica del futuro; alla tendenza a formulaiedigi
circa la propria capacita di eseguire determinatnjuiti;
alle conoscenze e alle abilitd che gia si possieduer
I'apprendimento di nuove conoscenze; ai giudizcxile
proprie conoscenze, abilita strategie e capacitgediire
le situazioni.

A3

REAZIONI
EMOTIVE
(agitazione,
paura,
preoccupazione,
ansia)

Scala che fa riferimento alla incapacita di cordarel le
reazioni emotive che interferiscono con l'attivitidsstudio
e il rendimento scolastico. Si tratta di una terzéepiu o
meno stabile a reazioni emotive intense e ad uigans
diffusa; una accentuata difficolta a controllarepteprie
reazioni emotive  specialmente in
particolarmente stimolanti (durante compiti in skag
interrogazioni, problemi da risolvere, ecc.)

A4

MOTIVAZIONE
ESTRINSECA

condizioni

Questa scala fa riferimento alla tendenza a stediar

pensando al premio o allapprovazione degli altradce
attribuire a cause incontrollabili (la fortuna, gisegnant
troppo buoni o che non sanno spiegare, il casslitati
scolastici conseguiti e I'impegno messo nello siudi
riferisce, in particolare, a due delle manifestazidella
motivazione estrinseca: percezioni e convinzioni
controllo esterno e stile attributivo che tiene togn
principalmente della natura incontrollabile del&use de
proprio successo o del proprio insuccesso.

AS

VALORE DEL

Questa scala raccoglie item che riguardano
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LAVORO consapevolezza del valore del lavoro scolastico;
SCOLASTICO disposizioni necessarie per realizzarsi come pergon
attraverso uno studio ben fatto: interesse, impegno

piacere. Responsabilita nella ricerca di un metodo
personale ed efficace per studiare e per imparare a

lavorare meglio, comprendendo i contenuti delleievar
materie.
A6 | MANIFESTAZIONI La scala riguarda la preferenza nello studiare atié
DI INTERESSE E permette di conoscere cose nuove; scegliere compiti
SODDISFAZIONE sfidanti e preferire che stimolino la curiosita aacse
PER IL LAVORO presentano qualche difficolta. Provare soddisfaziael
SCOLASTICO comprendere qualcosa fin in fondo e nel portaer@mine
un lavoro nel modo migliore.

Tabella 3.8.: Prima parte del Questionario ALM2008.

| B) SECONDA PARTE DEL QUESTIONARIO ALM000 |

La scala riguarda la capacita di gestire
autonomamente lo studio e in genere i processi di

APPRENDIMENTO apprendimento: riconoscere in maniera positiva la
RESPONSABILE possibilita di insuccesso; saper utilizzare I'insegso

per correggere la propria prestazione; riconodeere

(conoscenza e cause tipiche di errori; apprendere gli argomeoti n

B1 || capacita di limitandosi alla sola lettura; riutilizzare le costpnze

autoregolazione del || acquisite in un contesto diverso; essere in grado d
processo di studio) || distinguere i compiti che richiedono una piu athest
consapevole pianificazione; saper comprendere ed
organizzare piani di azione o processi di
apprendimento; saper prevedere le conseguenze delle
proprie azioni.

La scala fa riferimento agli aspetti piu tecnicilde
studio: elaborazione, organizzazione e uso di
organizzatori semantici e grafici; capacita di
ORGANIZZAZIONE organizzare le conoscenze studiate in modo da
DELLE CONOSCENZE || favorirne una strutturazione piu adeguata ed
economica e di conservarle meglio nel tempo;
(microstrategie) capacita di usare in modo valido e produttivo le
tecniche di organizzazione semantica e grafica pef
organizzare in maniera coerente e sistematica;hag
si ascolta o si studia; saper prendere appunti.

B2

Tendenza a studiare con attenzione e metodo
AUTOCONTROLLO E || utilizzando strategie elaborative e di organizzagio

B3 || ORGANIZZAZIONE idonee a gestire I'attenzione e a pianificarevbl®.
DEL PROCESSO DI In particolare: capacita di organizzarsi nello &l
APPRENDIMENTO nell’uso di tempi e strumenti di lavoro; capacita d

organizzarsi in maniera valida o produttiva
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nell’affrontare i vari compiti; capacita nel contesi
nello studio controllando e focalizzando I'attemzo
per un tempo adeguato nello svolgimento di un
compito; capacita di gestire il proprio ambienié e
proprio tempo.

B4

METACOMPRENSIONE

(processi e strategie
per comprendere ed
elaborare)

Questa scala verifica il grado di conoscenza gjfica
aspetti metacognitivi specifici che influenzandbiliéa
di comprensione e fa riferimento alle abilita cesti
che I'alunno deve applicare per giungere a
comprendere il significato di cio che legge o atscol
In particolare, capacita di selezionare informagzion
utili alla comprensione e di mettere in relaziooa c
guanto si studia o si ascolta, con quanto e gia
conosciuto o con la propria esperienza; capacita di
inferire conclusioni non esplicitate nel testo e di
utilizzare analogie per comprendere 0 per risolverg
problemi; conoscenza degli scopi della lettura;
controllo della comprensione; conoscenza delle
strategie; sensibilita al testo; immaginazione;
elaborazione fantastica.

174

BS

AUTOREGOLAZIONE
PER IL COMPITO

La scala riguarda la capacita di utilizzare striately
controllo della comprensione, del ricordo e dethis
di preparazione alle interrogazioni ponendosi
domande e ponendo domande agli altri in vista di un
compito da svolgere: saper selezionare gli element
pitu importanti che vanno ricordati; conoscere le
strategie per memorizzare piu in fretta; rifletteude
capacita richieste per svolgere il compito assegnat
saper individuare i compiti o le materie in cui si
incontrano maggiori difficolta; riconoscere le mbidg
di espressione piu congeniali al proprio modo di
essere; saper individuare problemi; saper prospetta
soluzioni; saper prevedere le difficolta di un catmp
saper prevedere le possibilita di riuscita; saper
distinguere tra una difficolta apparente ed un&éerea

B6

RICERCA DI AIUTO

r=-4

Questa scala consente di valutare la capacitgpér sa
individuare le situazioni in cui chiedere aiutcee |
persone a cui chiedere aiuto: chiedere aiuto solo
guando c’e un effettivo bisogno e dopo essersi reso
conto di non essere i grado di risolvere dubbi o
problemi e quando non comprende qualcosa delle
spiegazioni degli insegnanti; preferenza nello isingd
con altri compagni e abitudine a esporre cio chee si

Tabella 3.9.: Seconda parte del Questionario ALM2008.
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Il focus group

L' INTERVENTO FORMATIVO SUL CAMPO | - Rispetto all'intervento sul campo di cui
avete avuto esperienza, di quale target vi
siete occupati?
- Come organizzavate le ore dedicate
allo studio con questi bambini?
- Quali strategie di insegnamento che
avete utilizzato si sono mostrate piu
adeguate per raggiungere gli obiettivi?
- Quali sono stati gli aspetti positivi,
punti di forza, i vantaggi dell
metodologie che avete applicato?

VALUTAZIONE DEL PERCORSO - Rispetto all’'esperienza che avete
vissuto, se doveste valutare il processp di
acquisizione delle competenze e delle
conoscenze che hanno raggiunto questi
bambini che cosa direste?
- Quale valore aggiunto vi ha dato| e
quindi potra dare in altre occasioni |la
formazione universitaria per svolgere
guesto tipo di intervento sul campo
rispetto invece a coloro che fanng i
volontari non formati?
- Alla luce dell’esperienza per quali

[1°)

aspetti l'idea che avete adesso
dell'intervento  differisce da quell
iniziale? ’a

Tabella 3.10.: 1l Focus group

3.11. Intervento “insegnare a studiare ai bambini”
Le attivita di supporto scolastico pomeridiano@i® svolte costantemente per due ore

tutti i pomeriggi dal lunedi al venerdi per I'inbeperiodo del percorso scolastico, al fine
di promuovere il successo scolastico dei bambimpadpnenti alle due strutture
educative.

Durante le attivita extrascolastiche si & cercatasdicurare ai bambini un iter fatto da
un lato da esperienze didattico-educative plurindéferenziate, occasioni insostituibili
per giungere a quella formazione integrale chefi@el primario della scuola, dall’altro
lato, dalla sperimentazione di un repertorio dirsienti e opportunita di apprendimento

diversi e complementari rispetto a quelli della &dau gruppi di lavoro, forme di
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tutoring fra pari, percorsi di recupero o di supgpoguidato dai futuri maestri
dell'Universita degli Studi di Palermo.

Nel momento del supporto scolastico si € operatdivgrsi versanti:

- lo svolgimento dei compiti,

- laccompagnamento in percorsi di recupero scioast

- lo sviluppo di autostima e di motivazione all’appdimento,

- 'acquisizione e la personalizzazione di un metddstudio adeguato ed efficace.
L’aiuto nei compiti e nello studio (es. lo svolginte completo del compito per
“domani”, la capacita di espletare in modo autonodwlle consegne, l'esercizio
autonomo della motivazione al sapere e la prograsslaborazione di un efficace
metodo di studio personale, ecc.) che viene gemerdak proposto con l'intento di
offrire maggiori opportunita di successo scolastaiobambini ha pertanto assunto
connotazioni differenti.

A seconda dei casi ha inteso: sviluppare competeinzease, aiutare i bambini a
individuare un’organizzazione del tempo e un metddstudio che consenta loro di
adempiere, in modo piu adeguato e senza dispersioreergie, alle richieste della
scuola; accrescere la motivazione rispetto allaistuad esempio facendo i compiti
insieme ai compagni, lavorando in piccolo gruppo cm adulto accogliente e non
giudicante, sperimentando modalita di lavoro piineolgenti.

I bambini, quindi, non solo sono stati aiutati oelsvolgimento dei compiti e
nell'organizzazione del proprio tempo di studio, mache nell'acquisizione e nel
consolidamento del metodo di studio. Spesso accahtgemplice svolgimento dei
compiti, 1 futuri insegnanti hanno attuato un resapin itinere di alcune parti di
programma.

La formazione e stata comune per tutti i membrigieppo di lavoro in modo da creare
un clima, un’unita di intenti, un orizzonte comune.

| futuri maestri hanno cercato, inoltre, da un ldidar eccellere ogni alunno li dove
fosse maggiormente predisposto, dall’altro latonmastudiato e sperimentato il metodo
per supportare e guidare ciascuno/a a raggiungeligallo di apprendimento adeguato
e di competenza accettabile in quei campi necegsaria promozione scolastica e

I'inclusione sociale.
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3.11.1. Le metodologie didattiche: I laboratori
Partendo dall’analisi dei fabbisogni, che hannaitori dati sui fattori di rischio di ogni

centro coinvolto, si e ritenuto indispensabile aveidei laboratori che favorissero la
presa di coscienza delle difficolta di studio eadguisizione di un metodo di studio
efficace.

Il laboratorio € stato uno spazio in cui ogni bamabina potuto esprimersi liberamente e
fare I'esperienza di “essere in grado di”. Talecpeso esperienziale ha permesso di
supportare i bambini mostrando loro l'uso di melogie e di strategie di
apprendimento che gli dessero la possibilita diliovigre il proprio rendimento
scolastico ed integrarsi meglio nel contesto scuola

Oltre ad offrire un supporto nei compiti, si € @oc di incentivare e stimolare la
curiosita e il desiderio di apprendere, promuovemtaomotivazione allo studio e
sostenendo l'autostima, incrementando le competeglagionali e le abilita di lavoro
cooperativo e sviluppando la consapevolezza intaingropri processi conoscitivi. In
guesta esperienza formativa si € cercato anchetildizare strategie didattiche ed
educative finalizzate allo sviluppo delle potentiak delle doti di ciascun bambino,
sperimentate in itinerari educativi che hanno punta focus dell’attenzione sulla
ricerca dei talenti personali, piuttosto che sulificolta e i limiti. Questo in virtu
dell'assunto di base secondo cui le capacita palisoper essere adeguatamente
sviluppate, richiedono di essere riconosciute, teugavalorizzate da altri poiché e nelle
relazioni che il talento si puo esprimere, puo yees, puo dare vita a forme originali e
autentiche di crescita.

All'interno del laboratorio e stato opportuno: foeregole chiare e di contenimento;
esplicitare le aspettativetescrivere con cura e precisione le procedure olpto;
usare frequenti controlli, dando feed-back deiltégue sottolineando gli esiti positivi;
prevenire problemi tecno-organizzativi e collocatientamente i computer, in modo da
facilitare I'azione discaffoldingdell'insegnante.

Si é cercato di favorire in primo luogo la creasodi gruppi di sostegno solidali
accomunati da un’esperienza positiva e gratificantein contesto non competitivo; in
secondo luogo, un’accurata progettazione del getian consentito l'instaurarsi di una

relazione privilegiata con un tutor attento a ceeara mantenere una relazione affettiva
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e personale con i bambini. Le attivitd erano rieadt piccoli gruppi di alunni, con
I'accompagnamento di un tutor.

Nellambito dei laboratori motivazionali, una pameolto importante & stata dedicata
all'accrescimento dell’autostima, oltre che alla tivezione, nonché all'attivita di
sostegno allo studio, avviando lo sviluppo e leokiakazione degli interessi e delle
competenze altre dei bambini. L'azione delledumatmirava a proporre, chiamare e
sostenere la motivazione come momento costruttwaliwiso.

Nel corso delle varie attivita laboratoriali siércato di condurre una riflessione guidata
sul tempo e sullepotetiche strategieche ogni bambino poteva mettere in atto per
gestire al meglio i propri impegni scolastici, tmdenze e le necessita di recupero senza
dover rinunciare a tutti gli impegni personali tegdroprie passioni.

Nei mesi di aprile e maggio 2015 é stato attivatdalboratorio con software didattici al
fine di incrementare le loro capacita cognitive etawognitive e di migliorare gli
apprendimenti e promuovere il successo scolasiidaboratorio ha avuto una durata
complessiva di 30h ed é stato articolato in trsiseg ciascuna di 10 ore.

D’accordo con gli educatori dei due centri, si eltscdi utilizzare alcuni software per
aiutare i bambini nelle differenti discipline, pb& gli studi in tale ambito dimostrano
che la multidimensionalita interattiva facilitapforza, promuove I'attivita cognitiva e la
meta cognizione. | software didattici consentonesplorazione, la realizzazione di
esperienze di scoperta e di soluzioni di probleawache con strategie differenti,
favorendo la motivazione intrinseca, caratterizziaun interesse autentico e piacere
nello svolgimento dell'azione.

Agli studenti universitari e agli educatori dei dgentri sociali sono stati forniti
materialionline freeper potere facilitare le due strutture educatiwsto il contesto in
cui dovevano essere utilizzati. Si @ usufruitoe@eiborse didattiche del sito Edurete, al
link “Fenix”, sezione italiana. Nel sito ciascunsorsa viene presentata contitolo e
una breve descrizione sulla struttura del gigcsui contenuti e sugli obiettivi da
raggiungere. Si é scelto di proporre tre softwanubito differente.

| software scelti sono piuttosto brevi, non preaeat architetture complesse e
prevedono ciascuno sessioni di gioco, in media, sugperiori ai 30 minuti, al fine di
favorire la concentrazione su un contenuto spexsifdiminuendo il carico cognitivo
(Moreno, 2007).
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Lo studente (futuro insegnante) aveva un ruoloraénnella gestione del laboratorio,
caratterizzata da una mediazione didattica pergaaéh, dalla cura per la chiarezza
comunicativa e dalla messa a punto di un settificeek.

La sottostante tabella riporta in modo sinteticontenuti delle attivita:

1. Software di matematica: Gioca con Eddy alle 4 Ogera (10 ore)
2. Software di lingua materna: Beta Italiano e Miltest (10 ore)

3. Software sui processi cognitivi: PotenziaMente ¢fi€)

Tabella 3.11.: | software didattico-educativi.

3.11.2. La valutazione dei risultati

3.11.2.1. La valutazione iniziale dei risultati ALM2000

La rilevazione della situazione iniziale dei bamlappartenenti ai due centri educativi
extrascolastici si e svolta nel mese di novembr&42Qtilizzando il questionario
ALM2000 relativamente alle scale: impegno motivatotoefficacia, reazioni emotive,
motivazione estrinseca, valore del lavoro scolastianifestazioni di soddisfazione e
interesse, apprendimento responsabile, organiazazlelle conoscenze, autocontrollo,
meta comprensione, autoregolazione per il compierca di aiuto.

Nella tabella di seguito riportata si possono leggger ciascuna scala, i punteggi

minimi € massimi, le medie e le deviazioni standzsitdnute dai bambini.

Somministrazione | PUNTEGGI Punteggi ottenuti dai bambini

di novembre 2014| TEORICI

SCALE ALM Punt. Punt. Punt. Punt. Media Dev. St
2000 min max Min. max

Impegno motivato 16 64 16 34 18,34 4,93
Autoefficacia 12 48 12 28 14,74 5,02
Reazioni emotive 13 52 45 52 51,26 1,88
Motivazione 11 44 40 44 43,76 0,96
estrinseca

Valore del lavoro 6 24 6 10 6,38 1,10
scolastico

Manifestazione di 7 28 7 10 7,18 0,72
soddisfazione e

interesse

Apprendimento 17 68 17 30 17,53 2,29
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responsabile

Organizzazione 10 40 10 13 10,29 0,76
delle conoscenze

Autocontrollo 9 36 9 20 9,94 3,06
Metacomprensiong 9 36 9 20 10,21 3,14
Autoregolazione 5 20 5 8 5,09 0,51
per il compito

Ricerca di aiuto 1 28 7 9 7,12 0,41

Tabella 3.11.: Risultati dei bambini (delle due strutture educative extrascolastiche) al pre-test
(Questionario ALM2000).

Sui dati raccolti & stato fatto un attento lavor@ahfronto e di riflessione per ricavare
alcune costanti dell’azione didattica, si sono izaati le frequenze per rilevare i punti
critici e alla fine dell'intervento i punti di foez

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atlla scald’lmpegno motivato”
abbiamo potuto rilevare chmai o quasi mai il 70,59% si impegna seriamente per
capire cosa linsegnante spiega anche quando lariaaton gli piace; il 79,41% |l
lavora con impegno anche quando non gli piace k@ sta facendo; il 94,12% anche
guando cio che studia € noioso e non gli interesatinua a lavorare ininterrottamente;
il 94,12% il anche se un compito € noioso, contiauavolgerlo finché non lo ha
terminato; 1'85,29% quando incontra una difficoltarca di superarla, aumentando
'impegno; il 91,18% Ili capita di cercare per suteresse personale altre notizie
riguardanti un argomento spiegato in classe; ilL8% si impegna anche quando un
compito richiede molto tempo e fatica; 1'85,29% uwihel motivi piu importanti che lo
spinge a studiare e il desiderio e la curiositaaioscere sempre cose nuove; il 79,41%
quando per qualche ragione rimane indietro nelraszolastico cerca di recuperare
senza che l'insegnante lo costringa a farlo; I'89%¢2prova spesso piacere in cido che
studia; 1'88,24% anche se é stanco non si alzaoseha finito cio si era proposto di
fare; 1'88,24% prima di iniziare lo studio riflettsul significato di cio che sta per
imparare; '85,29% in classe & capace di utilizahreateriale necessario nel migliore
dei modi; I'85,29% cerca di mettere in relazionesfodio e cido che impara a scuola con
la propria vita quotidiana; il 79,41% pensa che can che impara studiando potra
essere piu utile per gli altri; '85,29% gli capitia parlare con piacere, sia in casa che

fuori casa, delle cose che fa a scuola.
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Dall’'analisi delle risposte date alle domande retatalla scala“Convinzioni di
efficacia” abbiamo potuto rilevare chmai o quasi mai il 79,41% crede che I'anno
scolastico andra bene, nonostante le difficoltapdtea incontrare nelle varie materie o
con gli insegnanti; il 76,47% e sicuro che questtantterra buoni risultati a scuola; il
79,41% si sente sicuro di riuscire a ottenere busaltati in tutte le materie; '85,29%
il quando inizia a svolgere un compito in classmevinto di svolgerlo bene; 1'82,35%
gli capita di pensare di essere capace di portaeeng@ine con successo gli impegni di
studio; I'82,35% é sicuro di poter comprendere angh argomenti piu complicati che
gli insegnanti spiegano; il 79,41% e sicuro di pateparare tutto cio che viene
insegnato nelle varie materie; il 79,41% quandorgiegna é capace di comprendere
anche gli argomenti piu difficili; il 76,47% cercdi essere piu bravo dei propri
compagni; il 76,47% se é preparato, € certo dcriesbene sia in un compito che in
un’interrogazione; il 73,53% quando sta attento pande tutto cid che ascolta in
classe o studia; il 79,41% trova facilmente leofmpiu adeguate per esprimere le
proprie idee.

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢tatalla scala‘Reazioni emotive”
abbiamo potuto rilevare che quampre o sempreil 91,18% si sente nervoso e
irritato durante i compiti in classe; il 94,12% qda é interrogato gli batte forte il
cuore; il 91,18% é preso dal panico quando deveratire un compito importante; il
91,18% quando deve affrontare un’interrogazionenocampito scritto e talmente
nervoso che non riesce ad esprimersi bene; il 94 d®enta immediatamente nervoso
di fronte a una domanda o a un problema che nosaggubito; il 100% durante lo
svolgimento di un compito in classe o di un’intgraaione gli passano per la testa dubbi
sulla propria capacita di riuscire bene; il 100%ss@ccorge di hon avere tempo per
finire un compito si fa prendere dal panico; il ¥0quando viene interrogato
all'improvviso, si blocca; il 97,06% si preoccupaampdo non ha il tempo per finire un
compito o quando non sa farlo bene; il 100% serreste a prepararsi per la scuola si
sente a disagio e inquieto; il 94,12% pensa a b® diranno i propri genitori se
I'interrogazione va male; il 91,18% durante leembgazioni gli vengono in mente le
domande a cui crede di non sapere rispondere; 8% quando € interrogato pensa di
essere piu sfortunato dei propri compagni.
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Dall’'analisi delle risposte date alle domande redatalla scala“Motivazione
estrinseca” abbiamo potuto rilevare che quasmpre o sempral 94,12% pensa di
essere piu fortunato della maggior parte dei preapmpagni; il 94,12% in classe e
capace di rispondere alle domande che fa il professidovinando a caso; il 100%
guello che gli interessa veramente é diventare $amib100% studia per fare contenti i
propri genitori; il 100% quando riesce bene a sayansa che gli insegnanti siano stati
buoni; il 100% la sua principale preoccupazioneuellg di essere apprezzato dagli
insegnanti e dai compagni; il 100% quando gli vaeben’interrogazione, pensa di
essere proprio intelligente; il 100% quando glibeme un’interrogazione o un compito
pensa di essere stato fortunato; se incontra diffi@abbandona il lavoro anche appena
iniziato; il 100% il pensa che l'insegnante sia gindice che da premi e punizioni;
vuole ottenere buoni risultati per essere premiato.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala‘Valore del lavoro
scolastico” abbiamo potuto rilevare chmai o quasi mai il 97,06% tutto cio che
impara a scuola gli interessa; il 97,06% € impdéeare cio che impara a scuola abbia
un valore per la propria vita; il 91,18% pensa cideche impara a scuola gli servira per
lavorare meglio; il 91,18% crede che sia utile &tralcon impegno; il 94,12% cio che
studia gli piace; il 91,18% considera molto impotéaapprendere gli argomenti delle
varie materie.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala‘Manifestazioni di
interesse e soddisfazione per il lavoro scolastica@bbiamo potuto rilevare cheai o
quasi mai il 94,12% preferisce studiare temi che stimoléam@ua curiosita anche se
incontra difficolta per apprenderli; il 97,06% quianstudia adeguatamente € in grado di
ricordare i concetti principale delle varie materie97,06% quando gli insegnanti
spiegano un argomento che gli interessa cercapérisa di piu; il 97,06% pensa che |l
motivo fondamentale per studiare sia quello di maigke come persona; il 97,06% se
non comprende quello che legge & perché non sigfirl00% é soddisfatto quando
capisce qualcosa fino in fondo; 100% preferisceliate cio gli consente di imparare
cose nuove.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala“Apprendimento
responsabile” abbiamo potuto rilevare cheai o quasi mai:il 100% quando impara

nuove parole o nuove idee cerca di immaginare itnazsone a cui esse Si possono
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applicare; il 100% guando si espone una teoriaacgircapire come é stata elaborata; il
100% cerca di collegare cio che studia nelle dvensiterie; il 97,06% crede di vedere
come cio che studia potrebbe applicarsi nella paoyta quotidiana; il 100% quando
studia cerca di stabilire dei collegamenti traikeetse idee esposte nel testo; il 97,06%
modifica il proprio modo di studiare adeguandolte ahaterie; il 97,06% cerca di
applicare quello che legge ad altre realta; il08% mentre studia si pone domande per
essere certo di avere compreso; il 97,06% duranstubdio o una lezione gli vengono in
mente collegamenti con altri argomenti gia studibfi1,18% mette in relazione le cose
nuove con quello che sa; il 94,12% quando leggéa siomande per concentrarsi
meglio; il 97,06% quando impara una regola nuovesgen quali casi poterla applicare;
il 97,06% quando studia la matematica fa diversr@si per capire meglio; il 94,12%
se incontra difficolta di apprendimento mentre kggambia metodo di lettura; il
97,06% quando studia pensa di apprendere ciasaue ien limitandosi a leggerlo; il
94,12% cerca diverse possibilita per la soluzionendporoblema; il 97,06% si chiede se
e vero cio che sta studiando.

Dall’analisi delle risposte date alle domande retatlla scaldOrganizzazione delle
conoscenze"abbiamo potuto rilevare cheai o quasi mai: il 100% fa grafici, schemi

o tabelle per organizzare meglio gli argomenti stuglia; il 100% si costruisce schemi,
grafici o tabelle riassuntive per sintetizzare cie studia; '88,24% quando studia fa
uno schema delle idee principali; il 100% ricordaghio quando usa schemi, grafici o
tabelle; il 97,06% quando studia utilizza gli apfyoresi in classe; il 100% durante la
lezione prende appunti per stare piu attento; 4&crive un riassunto degli argomenti
che studia; il 100% i suoi appunti riassumono keigrincipali degli argomenti spiegati
in classe; il 97,06% quando legge un libro realimm@ schema partendo dalle idee
principali sottolineate durante la lettura; 1'88% usa un metodo per ricordare meglio
cio che deve apprendere.

Dall’analisi delle risposte date alle domande reéatalla scala“Autocontrollo”
abbiamo potuto rilevare chreai 0 quasi mai:l'88,24% solitamente studia in un luogo
dove puo concentrarsi meglio; il 91,18% legge a#tiem@nte gli enunciati dei problemi,
cercando di capire cio che viene richiesto; il 8%lgli piace studiare con calma e non
riesce a concentrarsi se gli mettono fretta; i118% tiene il materiale di studio a

disposizione per usarlo con piu facilita; il 91,18#ando un argomento di una materia
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risulta poco chiaro, torna indietro cercando dolsisre i dubbi; il 91,18% cerca di
capire esattamente cosa deve fare per riuscirelgese bene il compito; il 94,12%
durante lo svolgimento di un compito si ferma parefil punto della situazione; il
94,12% approfitta bene del tempo dedicato allo istudvitando le distrazioni; il
91,18% prima di risolvere un problema cerca di @warare tutte le possibili soluzioni.
Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atlla scald’Metacomprensione”
abbiamo potuto rilevare chenai o quasi mai: I'85,29% riesce a comprendere
facilmente se un argomento risulta poco chiar®1)18% sa scegliere il significato
corrispondente ad ogni parola tra quelle proposteddzionari; il 91,18% leggendo
ricostruisce con la propria fantasia le situaziomersonaggi o le vicende narrate; |l
91,18% quando commette degli errori cerca la cdi&®29% quando legge si sforza
di porre attenzione e cercare di comprendere qubkoé esposto nel testo; il 91,18%
riassume facilmente il contenuto di un’esposiziorae; il 91,18% prima di affrontare
un compito difficile raccoglie tutte le informazioopportune; I'82,35% quando legge
un racconto cerca di individuare i personaggi ppaic, I'88,24% pone domande agli
insegnanti per comprendere gli argomenti che npisca bene.

Dall’analisi delle risposte date alle domande reéaslla scaldAutoregolazione per il
compito” abbiamo potuto rilevare chreai o quasi mai il 100% prima di studiare fa
una lista delle cose piu importanti da studiar&®7ij06% prima di svolgere un compito
si chiede cio che deve fare; il 97,06% prima dd&e un argomento si chiede a cosa
potra servirgli; il 100% prima di studiare un argamto nuovo, lo legge per capire se €
difficile; il 100% memorizza alcune parole per nidare meglio le idee principali.
Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atalla scala‘Ricerca di aiuto”
abbiamo potuto rilevare chmai o quasi mai il 97,06% chiede aiuto quando ha
problemi per affrontare un problema e non riesesaverlo da solo; il 100% chiede
aiuto ai propri compagni e insegnanti solo quandm & capace di risolvere un
problema da solo; il 91,18% quando non comprendaicqea che gli insegnanti
spiegano, chiede aiuto a un compagno; il 100% skeidwgno, cerca di capire a quali
compagni chiedere aiuto; il 100% per essere sidircio che ha imparato gli serve
esporlo ad un compagno; il 100% si confronta cqumoipri compagni per vedere se
hanno riscontrato le stesse difficolta; il 100% fersce studiare insieme ad altri

compagni.
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| dati elaborati inizialmente ci presentano unaastone alquanto negativa.

| valori dimostrano, infatti, che i bambini non som grado di controllare in modo
efficace la propria volonta, per portar a termitiengpegni con perseveranza superando
la stanchezza e la frustrazione di fronte allaabffa incontrate; non mostrano impegno
e desiderio nel lavoro scolastico.

| valori rivelano, quindi, che i bambini non posgego una buona convinzione del
senso di efficacia nello studio ed una perceziaik gropria competenza nel portare a
termine gli impegni scolastici. Questi dati risakbasignificativi se si considera che la
concezione che si ha delle proprie capacita irduisotevolmente sulla disponibilita ad
impegnarsi in un compito o un’attivita da svolgere.

Per quanto concerne la difficolta di controllargteprie emozioni, i valori ci mostrano
che i bambini non sono in grado di controllare dazioni emotive che interferiscono
con le attivita scolastiche. Ammettono, inoltresdntirsi piu sfortunati rispetto agli altri
compagni di classe.

| risultati mostrano che i bambini non presentaesiderio e curiosita nel conoscere
fino in fondo le materie di studio, di approfondgk argomenti trattati in classe e di
portare a termine un lavoro nel modo migliore. frohon mostrano sforzo nel cercare
di comprendere cio che non capiscono bene.

Questi risultati evidenziano la tendenza da padiebémbini a studiare pensando al
premio o all'approvazione degli altri e ad attrileuia cause incontrollate i risultati
ottenuti a scuola.

Si osserva, inoltre, che i bambini non sono conaalpdel valore del lavoro scolastico
e non si sentono responsabili nella ricerca di @hoap personale ed efficace di studio
che gli consenta di imparare meglio.

Questi risultati rivelano le difficolta serie dearnbini nel gestire con autonomia lo
studio e i loro processi di apprendimento.

| risultati iniziali ci prospettano una situaziome cui la maggior parte degli studenti
hanno difficolta a studiare con attenzione e metatidizzando strategie elaborative e di
organizzazione che siano idonee a pianificare grpromare gli impegni scolastici.
Non organizzano, pertanto, in maniera efficace aie ascoltano e studiano e non
costruiscono grafici, schemi e/o tabelle per riasse cido che studiano. | bambini non

comprendono il significato di cid che leggono odsmno, non riescono a inferire
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conclusioni esplicitate nel testo e di utilizzaper comprendere e risolvere problemi.
Inoltre, non pongono domande agli insegnanti penprendere i concetti che non
capiscono bene; in caso di bisogno, non sono idogdaindividuare le situazioni in cui

chiedere aiuto e i compagni a cui chiedere I'aiuto.

3.11.2.2.La valutazione in itinere dei risultati ALM2000

Nel mese di febbraio 2015 € stato nuovamente sorsinato il questionario ALM 2000
per osservare se ci fossero stati dei cambiamehtmodo di affrontare lo studio da
parte dei bambini che stavano partecipando alieitattformative extrascolastiche.
Nella tabella di seguito riportata si possono leggeer ciascuna scala i punteggi minimi

e massimi, le medie e le deviazioni standard oteedai bambini.

Somministrazione | PUNTEGGI Punteggi ottenuti dai bambini

di febbraio 2015 | TEORICI

SCALE ALM Punt. min | Punt. Punt. Punt. Media Dev. St
2000 max Min. max

Impegno motivato 16 64 32 60 48,64 8,84
Autoefficacia 12 48 25 40 35,82 4,11
Reazioni emotive 13 52 17 46 31,55 8,90
Motivazione 11 44 16 40 26,14 7,93
estrinseca

Valore del lavoro 6 24 16 18 16,97 0,99
scolastico

Manifestazione di 7 28 14 25 19,97 2,32
soddisfazione e

interesse

Apprendimento 17 68 34 60 53,67 8,34
responsabile

Organizzazione 10 40 20 36 31,61 4,51
delle conoscenze

Autocontrollo 9 36 14 36 27,41 7,16
Metacomprensione 9 36 18 34 25,11 2,98
Autoregolazione 5 20 11 20 15,11 1,80
per il compito

Ricerca di aiuto 1 28 14 25 20,94 2,72

Tabella 3.13.: Risultati dei bambini (delle due strutture educative extrascolastiche) al test in itinere
(Questionario ALM2000).
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Sui dati raccolti & stato fatto un attento lavor@ahfronto e di riflessione per ricavare
alcune costanti dell’azione didattica, si sono izaati le frequenze per rilevare i punti
critici e alla fine dell’intervento i punti di foez

Dall’analisi delle risposte date alle domande retatlla scald'Impegno motivato”
abbiamo potuto rilevare chepessoil 61,76% si impegna seriamente per capire cosa
l'insegnante spiega anche quando la materia nomigte; il 58,82% il lavora con
impegno anche quando non gli piace cio che stanfegel 70,58% anche quando cio
che studia € noioso e non gli interessa continaga@are ininterrottamente; il 67,64% il
anche se un compito € noioso, continua a svoldgarthé non lo ha terminato; il
55,88% quando incontra una difficolta cerca di sapa, aumentando I'impegno; il
50% gli capita di cercare per suo interesse pelsoalire notizie riguardanti un
argomento spiegato in classe; il 35,29% si impegrahe quando un compito richiede
molto tempo e fatica; il 41,17% uno dei motivi aportanti che lo spinge a studiare e
il desiderio e la curiosita di conoscere sempreecogove; il 41,17% quando per
qualche ragione rimane indietro nel lavoro scotastierca di recuperare senza che
I'insegnante lo costringa a farlo; il 67,64% proy@esso piacere in cio che studia; il
70,58% anche se e stanco non si alza se non it d¢id si era proposto di fare; il
64,70% prima di iniziare lo studio riflette sul sificato di cio che sta per imparare; il
67,64% in classe é capace di utilizzare il matenredcessario nel migliore dei modi; il
70,58% cerca di mettere in relazione lo studiooectie impara a scuola con la propria
vita quotidiana; il 50% pensa che con cio che imEndiando potra essere piu utile per
gli altri; il 64,70% gli capita di parlare con p&re, sia in casa che fuori casa, delle cose
che fa a scuola.

Dall’analisi delle risposte date alle domande retatalla scala“Convinzioni di
efficacia” abbiamo potuto rilevare chepessoil 38,23% crede che 'anno scolastico
andra bene, nonostante le difficolta che potrantreme nelle varie materie o con gli
insegnanti; il 41,17% é sicuro che quest’anno @tbuoni risultati a scuola; il 82,35%
si sente sicuro di riuscire a ottenere buoni raulin tutte le materie; il 91,17% il
qguando inizia a svolgere un compito in classe &iotm di svolgerlo bene; 1'88,23% gl
capita di pensare di essere capace di portarenangrcon successo gli impegni di
studio; 1'82,35% é sicuro di poter comprenderehangli argomenti piu complicati che

gli insegnanti spiegano; il 79,41% e sicuro di pamaparare tutto cio che viene
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insegnato nelle varie materie; il 79,41% quandorgiegna € capace di comprendere
anche gli argomenti piu difficili; il 79,41% cercdi essere piu bravo dei propri
compagni; il 73,52% se é preparato, € certo dcriesbene sia in un compito che in
un’interrogazione; il 79,41% quando sta attento mm@ande tutto cid che ascolta in
classe o studia; il 67,64% trova facilmente le fgnmiu adeguate per esprimere le
proprie idee.

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atalla scala’‘Reazioni emotive”
abbiamo potuto rilevare che quagialche volta:il 52,94% si sente nervoso e irritato
durante i compiti in classe; il 47,05% quando @rirtgato gli batte forte il cuore; il
50% e preso dal panico quando deve affrontare umpito importante; il 55,88%
quando deve affrontare un’interrogazione o un ctongeritto e talmente nervoso che
non riesce ad esprimersi bene; il 55,88% diventaediatamente nervoso di fronte a
una domanda o a un problema che non capisce sulE®88% durante lo svolgimento
di un compito in classe o di un’interrogazione gassano per la testa dubbi sulla
propria capacita di riuscire bene; il 55,88% sacziorge di non avere tempo per finire
un compito si fa prendere dal panico; il 55,88% mgma viene interrogato
all'improvviso, si blocca; il 55,88% si preoccupaampdo non ha il tempo per finire un
compito o quando non sa farlo bene; il 58,82% serr@sce a prepararsi per la scuola si
sente a disagio e inquieto; il 73,52% pensa a b® diranno i propri genitori se
I'interrogazione va male; il 73,52% durante le rmygazioni gli vengono in mente le
domande a cui crede di non sapere rispondere; 4128 quando € interrogato pensa di
essere piu sfortunato dei propri compagni.

Dall’'analisi delle risposte date alle domande redatalla scala“Motivazione
estrinseca” abbiamo potuto rilevare che quagialche voltail 64,70% pensa di essere
piu fortunato della maggior parte dei propri compag 64,70% in classe € capace di
rispondere alle domande che fa il professore intbowlo a caso; il 64,70% quello che
gli interessa veramente € diventare famoso; il & ,&tudia per fare contenti i propri
genitori; il 55,88% quando riesce bene a scuolss@erhe gli insegnanti siano stati
buoni; il 58,82% la sua principale preoccupazionguélla di essere apprezzato dagli
insegnanti e dai compagni; il 58,82% quando glibeae un’interrogazione, pensa di
essere proprio intelligente; il 58,82% quando gh bene un’interrogazione o un

compito pensa di essere stato fortunato; il 58,82%ncontra difficolta abbandona il
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lavoro anche appena iniziato; il 58,82% il pensa kihsegnante sia un giudice che da
premi e punizioni; il 26,47% vuole ottenere buasultati per essere premiato.
Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala‘'Valore del lavoro
scolastico” abbiamo potuto rilevare ctepessol’82,35% tutto cid che impara a scuola
gli interessa; 1'88,23% e importante che cid chpana a scuola abbia un valore per la
propria vita; I'85,29% pensa che cio che imparawok gli servira per lavorare meglio;
i1 91,17% crede che sia utile studiare con impegnd3,52% cio che studia gli piace; il
70,58% considera molto importante apprendere gbraenti delle varie materie.
Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala*Manifestazioni di
interesse e soddisfazione per il lavoro scolasticabbiamo potuto rilevare clepesso
I'85,29% preferisce studiare temi che stimolanosia curiosita anche se incontra
difficolta per apprenderli; '85,29% quando stud@deguatamente e in grado di ricordare
I concetti principale delle varie materie; il 64%@uando gli insegnanti spiegano un
argomento che gli interessa cerca di saperne diipit6,47% pensa che il motivo
fondamentale per studiare sia quello di miglioracene persona; 1'88,23% se non
comprende quello che legge e perché non si sfd&235% € soddisfatto quando
capisce qualcosa fino in fondo; il 70,58% prefarisstudiare cid gli consente di
imparare cose nuove.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala“Apprendimento
responsabile” abbiamo potuto rilevare clspessoil 23,52% (uasi sempre o sempie
64,70%) quando impara nuove parole o nuove idesadirimmaginare una situazione
a cui esse si possono applicare; il 26,4quasi sempre 0 sempie61,76%) quando si
espone una teoria cerca di capire come é stataratab il 20,58% quasi sempre o
sempre il 61,76%) cerca di collegare cio che studia ndikerse materie; il 29,41%
(quasi sempre o sempri¢ 55,88%) crede di vedere come ci0 che studia e
applicarsi nella propria vita quotidiana; il 35,29%6ando studia cerca di stabilire dei
collegamenti tra le diverse idee esposte nel tdsd&,23% modifica il proprio modo di
studiare adeguandolo alle materie; il 67,64% cdr@pplicare quello che legge ad altre
realta; il 73,52% mentre studia si pone domandeepsere certo di avere compreso;
I'82,35% durante lo studio o una lezione gli vengon mente collegamenti con altri
argomenti gia studiati; '88,23% mette in relazideecose nuove con quello che sa;

I'88,23% quando legge si fa domande per concenmtragglio; I'88,23% quando impara
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una regola nuova pensa in quali casi poterla ag@licl’85,29% quando studia la
matematica fa diversi esercizi per capire meglid@9,41% se incontra difficolta di
apprendimento mentre legge, cambia metodo di &tild7,05% quando studia pensa
di apprendere ciascun tema non limitandosi a légger 79,41% cerca diverse
possibilita per la soluzione di un problema; il 524 si chiede se é vero cio che sta
studiando.

Dall’analisi delle risposte date alle domande retatlla scaldOrganizzazione delle
conoscenze’abbiamo potuto rilevare clepesso:il 38,23% fa grafici, schemi o tabelle
per organizzare meglio gli argomenti che studi&1il17% si costruisce schemi, grafici
o tabelle riassuntive per sintetizzare cio che iatuill 38,23% quando studia fa uno
schema delle idee principali; il 41,17% ricorda freeguando usa schemi, grafici o
tabelle; 1'88,23% quando studia utilizza gli appunesi in classe; 1'88,23% durante la
lezione prende appunti per stare piu attento; 38%; scrive un riassunto degli
argomenti che studia; I'82,35% i suoi appunti siaaono le idee principali degli
argomenti spiegati in classe; il 44,11% quando degg libro realizza uno schema
partendo dalle idee principali sottolineate durdatéettura; il 47,05% usa un metodo
per ricordare meglio cio che deve apprendere.

Dall’analisi delle risposte date alle domande reéatalla scala“Autocontrollo”
abbiamo potuto rilevare chepesso: il 17,64% Quasi sempre o semprié 64,70%)
solitamente studia in un luogo dove puo concentraeglio; il 17,64% (Quasi sempre
o sempreil 61,76%) legge attentamente gli enunciati debpemi, cercando di capire
cio che viene richiesto; il 17,64% (quasi sempsempre il 61,76%) gli piace studiare
con calma e non riesce a concentrarsi se gli meti@tta; il 29,41%(quasi sempre o
sempreil 47,05%) tiene il materiale di studio a dispdsie per usarlo con piu facilita;
il 29,41% (quasi sempre o semprié 47,05%) quando un argomento di una materia
risulta poco chiaro, torna indietro cercando dolssre i dubbi; il 64,70% cerca di
capire esattamente cosa deve fare per riuscireolgese bene il compito; il 64,70%
durante lo svolgimento di un compito si ferma parefil punto della situazione; il
73,52% approfitta bene del tempo dedicato allo istudvitando le distrazioni; il
73,52% prima di risolvere un problema cerca di @wrare tutte le possibili soluzioni.
Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atlla scald’Metacomprensione”

abbiamo potuto rilevare chepesso:'88,23% riesce a comprendere facilmente se un
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argomento risulta poco chiaro; I'88,23% sa scegliérsignificato corrispondente ad
ogni parola tra quelle proposte dai dizionari; 8/83% leggendo ricostruisce con la
propria fantasia le situazioni, i personaggi o leemde narrate; 1'88,23% quando
commette degli errori cerca la causa; il 76,47%ndoalegge si sforza di porre
attenzione e cercare di comprendere quello ch@astsnel testo; il 76,47% riassume
facilmente il contenuto di un’esposizione orale;58,83% prima di affrontare un
compito difficile raccoglie tutte le informazionpportune; il 61,74%% quando legge
un racconto cerca di individuare i personaggi ppaic; 1'8,82% pone domande agli
insegnanti per comprendere gli argomenti che nprsca bene. 79,41% invece qualche
volta)

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢aslla scaldAutoregolazione per il
compito” abbiamo potuto rilevare clspesso il 70,58% prima di studiare fa una lista
delle cose piu importanti da studiare; 1'85,29%aidi svolgere un compito si chiede
cio che deve fare; I'82,35% prima di studiare ugoanento si chiede a cosa potra
servirgli; il 76,47% prima di studiare un argomemiaovo, lo legge per capire se e
difficile; il 73,52% memorizza alcune parole peratidare meglio le idee principali.
Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atalla scala‘Ricerca di aiuto”
abbiamo potuto rilevare chepessoil 70,58% chiede aiuto quando ha problemi per
affrontare un problema e non riesce a risolverlsala; il 73,52% chiede aiuto ai propri
compagni e insegnanti solo quando non e capacesalvere un problema da solo; il
73,52% quando non comprende qualcosa che gli iasgigspiegano, chiede aiuto a un
compagno; il 70,58% se ha bisogno, cerca di capigeiali compagni chiedere aiuto;
I'88,23% per essere sicuro di cid0 che ha imparéit@ayve esporlo ad un compagno;
I'88,23% si confronta con i propri compagni per ®aglse hanno riscontrato le stesse
difficolta; il 70,55% preferisce studiare insiengeatri compagni.

Le percentuali delle frequenze di ciascuna scapetio alle medie mostrano dei
miglioramenti in tutte. | risultati rivelano, risfge a prima, che i bambini hanno gia
acquisito una buona convinzione del senso diadfecnello studio ed una percezione
della propria competenza nel portare a terminaiegni scolastici. Questa volta, gran
parte dei bambini si rivelano certi di ottenere fiugsultati a scuola e sicuri che I'anno

scolastico andra bene.
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Per quanto concerne la difficolta di controllare deoprie emozioni, i risultati ci
mostrano che i bambini cominciano a controllareskzioni emotive che interferiscono
con le attivita scolastiche e a sentirsi meno sfati degli altri compagni di classe.
Inoltre, i bambini hanno gia cominciato ad acqeisina notevole consapevolezza sul
valore del lavoro scolastico e si sentono gia nesgbili nella ricerca di un metodo
personale ed efficace di studio che gli consentengarare meglio. Presentano anche
desiderio e curiosita nell’approfondire gli argomérattati in classe e di concludere nel
modo migliore un compito.

| bambini presentano anche e soprattutto dei migtn@nti nell’organizzare le
conoscenze studiate in modo da favorirne una stagione piu adeguata ed economica
e di conservarle piu a lungo; nell’organizzare indm efficace cid che ascoltano e
studiano, facendo uso di grafici, schemi e/o tabedlr riassumerlo.

| risultati in itinere ci prospettano una situazaoim la maggior parte dei bambini ha
imparato a studiare con attenzione e metodo e wwmopiccola parte presenta ancora
qualche difficolta nell'utilizzare strategie elahtve.

Dai risultati ottenuti emerge che i bambini comamm gia a comprendere il significato
di cio che leggono o ascoltano, riescono a infarmeclusioni esplicitate nel testo e di
utilizzarle per comprendere e risolvere problemipsiano, invece, ancora qualche
difficolta nel porre domande agli insegnanti pempoendere i concetti che non

capiscono bene.

3.11.2.3. La valutazione finale dei risultati ALM2®0
Nel mese di giugno 2015, fine dell'intervento fotima, € stato nuovamente

somministrato il questionario ALM 2000 per osseevase ci fossero stati dei
cambiamenti nel modo di affrontare lo studio datgadei bambini che stavano
partecipando alle attivita formative extrascoldstic

Nella tabella di seguito riportata si possono leggeer ciascuna scala i punteggi minimi
e massimi, le medie e le deviazioni standard oteedai bambini.

| Somministrazione| PUNTEGGI | Punteggi ottenuti dai barhini
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di giugno 2015 TEORICI

SCALE ALM Punt. min | Punt. Punt. Punt. Media Dev. St
2000 max Min. max

Impegno motivato 16 64 42 64 59,73 7,26
Autoefficacia 12 48 28 48 43,76 5,83
Reazioni emotive 11 52 13 32 16,97 5,85
Motivazione 11 44 11 27 14,47 4,98
estrinseca

Valore del lavoro 6 24 16 24 22,94 2,21
scolastico

Manifestazione di 7 28 18 28 26,20 3,37
soddisfazione e

interesse

Apprendimento 17 68 44 68 63,94 7,18
responsabile

Organizzazione 10 40 29 40 37,41 4,34
delle conoscenze

Autocontrollo 9 36 23 36 33,32 4,66
Metacomprensiong 9 36 24 36 33,38 4,33
Autoregolazione 5 20 13 20 19,14 1,79
per il compito

Ricerca di aiuto 1 28 20 28 26,29 2,95

Tabella 3.14.: Risultati dei bambini (delle due strutture educative extrascolastiche) al post-test
(Questionario ALM2000).

Sui dati raccolti e stato fatto un attento lavomocui, cosi come per la rilevazione
iniziale, si sono analizzati le frequenze per @@ i punti critici e alla fine
dell'intervento i punti di forza.

Dall’analisi delle risposte date alle domande retatlla scald'Impegno motivato”
abbiamo potuto rilevare clguasi sempre o semprd 76,47% si impegna seriamente
per capire cosa l'insegnante spiega anche quanchatieria non gli piace; il 73,52% il
lavora con impegno anche quando non gli piace k@ sta facendo; il 73,52% anche
guando cio che studia € noioso e non gli interesaéinua a lavorare ininterrottamente;
il 73,52% il anche se un compito € noioso, contiauavolgerlo finché non lo ha
terminato; il 70,58% quando incontra una difficottérca di superarla, aumentando
'impegno; il 76,47% gli capita di cercare per simberesse personale altre notizie
riguardanti un argomento spiegato in classe; #7% si impegna anche quando un
compito richiede molto tempo e fatica; il 76,47%ouwei motivi piu importanti che lo
spinge a studiare é il desiderio e la curiositaatioscere sempre cose nuove; il 76,47%
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guando per qualche ragione rimane indietro nelrtawzolastico cerca di recuperare
senza che l'insegnante lo costringa a farlo; 478 prova spesso piacere in cio che
studia; anche se e stanco non si alza se non ha €id si era proposto di fare; il
76,47% prima di iniziare lo studio riflette sul sificato di cio che sta per imparare; |l
76,47% in classe € capace di utilizzare il matema&cessario nel migliore dei modi; il
76,47% cerca di mettere in relazione lo studiodectie impara a scuola con la propria
vita quotidiana; il 79,41% pensa che con cio chpara studiando potra essere piu utile
per gli altri; il 76,47% gli capita di parlare c@mcere, sia in casa che fuori casa, delle
cose che fa a scuola.

Dall’'analisi delle risposte date alle domande retatalla scala“Convinzioni di
efficacia” abbiamo potuto rilevare che quasmpre o semprd’82,35% crede che
'anno scolastico andra bene, nonostante le dificohe potra incontrare nelle varie
materie o con gli insegnanti; il 70,58% e sicure cluest’anno otterra buoni risultati a
scuola; il 73,52% si sente sicuro di riuscire @mdte buoni risultati in tutte le materie;
il 73,52% il quando inizia a svolgere un compitcciasse € convinto di svolgerlo bene;
il 64,70% gli capita di pensare di essere capaqaodare a termine con successo gli
impegni di studio; il 67,74% e sicuro di poter capmlere anche gli argomenti piu
complicati che gli insegnanti spiegano; il 67,74%i&uro di poter imparare tutto cio
che viene insegnato nelle varie materie; il 67,7d%ndo si impegna € capace di
comprendere anche gli argomenti piu difficili; #,80% cerca di essere piu bravo dei
propri compagni; il 70,58% se e preparato, e adirtauscire bene sia in un compito che
in un’interrogazione; il 64,70% quando sta attecdonprende tutto cid che ascolta in
classe o studia; il 61,76% trova facilmente le fgnmiu adeguate per esprimere le
proprie idee.

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢tatalla scala‘Reazioni emotive”
abbiamo potuto rilevare che quasai o quasi maiil 67,64% si sente nervoso e irritato
durante i compiti in classe; il 61,74% quando @rirtgato gli batte forte il cuore; il
64,70% e preso dal panico quando deve affrontareonmpito importante; il 73,52%
quando deve affrontare un’interrogazione o un ctongcritto e talmente nervoso che
non riesce ad esprimersi bene; il 76,47% diventaaadiatamente nervoso di fronte a
una domanda o a un problema che non capisce suhbi&47% durante lo svolgimento

di un compito in classe o di un’interrogazione géssano per la testa dubbi sulla
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propria capacita di riuscire bene; il 73,52% sacgsiorge di non avere tempo per finire
un compito si fa prendere dal panico; il 73,52% mglea viene interrogato
all'improvviso, si blocca; il 73,52% si preoccupaagdo non ha il tempo per finire un
compito o quando non sa farlo bene; il 73,52% serresce a prepararsi per la scuola si
sente a disagio e inquieto; il 73,52% pensa a b® diranno i propri genitori se
l'interrogazione va male; il 73,52% durante le rmgazioni gli vengono in mente le
domande a cui crede di non sapere rispondere;538%0 quando € interrogato pensa di
essere piu sfortunato dei propri compagni.

Dall’'analisi delle risposte date alle domande redatalla scala“Motivazione
estrinseca” abbiamo potuto rilevare chmeai o quasi maiil 73,52% pensa di essere piu
fortunato della maggior parte dei propri compaghi64,70% in classe e capace di
rispondere alle domande che fa il professore imdwilo a caso; il 67,64% quello che
gli interessa veramente € diventare famoso; il Z2,5tudia per fare contenti i propri
genitori; il 70,58% quando riesce bene a scuolasgarhe gli insegnanti siano stati
buoni; il 73,52% la sua principale preoccupazionguella di essere apprezzato dagli
insegnanti e dai compagni; il 79,41% quando glibbeae un’interrogazione, pensa di
essere proprio intelligente; il 79,41% quando gh bene un’interrogazione o un
compito pensa di essere stato fortunato; il 76,4&%ncontra difficolta abbandona il
lavoro anche appena iniziato; il 73,52% il pensa kihsegnante sia un giudice che da
premi e punizioni; il 73,52% vuole ottenere buadsultati per essere premiato.
Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala'Valore del lavoro
scolastico” abbiamo potuto rilevare clipiasi sempre o semprd’85,29% tutto cio che
impara a scuola gli interessa; I'88,23% e impogatite cio che impara a scuola abbia
un valore per la propria vita; I'85,29% pensa clieahe impara a scuola gli servira per
lavorare meglio; '88,23% crede che sia utile shoelicon impegno; 1'82,35% cio che
studia gli piace; il 76,47% considera molto impotéaapprendere gli argomenti delle
varie materie.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala‘Manifestazioni di
interesse e soddisfazione per il lavoro scolastica@bbiamo potuto rilevare chgasi
sempre o semprel 76,47% preferisce studiare temi che stimoldacsua curiosita
anche se incontra difficolta per apprenderli; iJ48%6 quando studia adeguatamente € in

grado di ricordare i concetti principale delle earnaterie; il 76,47% quando gli
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insegnanti spiegano un argomento che gli interessza di saperne di piu; il 79,41%
pensa che il motivo fondamentale per studiare sel@ di migliorare come persona; il
76,47% se non comprende quello che legge e perohéshn sforza; il 76,47% e
soddisfatto quando capisce qualcosa fino in foi8@;35% preferisce studiare cio gli
consente di imparare cose nuove.

Dall’analisi delle risposte date alle domande redatalla scala“Apprendimento
responsabile” abbiamo potuto rilevare chguasi sempre o sempré82,35% quando
impara nuove parole o nuove idee cerca di immagingia situazione a cui esse Si
possono applicare; il 79,41% quando si espone em@atcerca di capire come € stata
elaborata; il 76,47% cerca di collegare cio chealistunelle diverse materie; il 79,41%
crede di vedere come cio che studia potrebbe apiioella propria vita quotidiana; il
79,41% quando studia cerca di stabilire dei collegyai tra le diverse idee esposte nel
testo; I'82,35% modifica il proprio modo di studdaadeguandolo alle materie; I'82,35%
cerca di applicare quello che legge ad altre rediB&,29% mentre studia si pone
domande per essere certo di avere compreso; iP73durante lo studio o una lezione
gli vengono in mente collegamenti con altri argotngia studiati; il 73,52% mette in
relazione le cose nuove con quello che sa; il 8,521ando legge si fa domande per
concentrarsi meglio; il 76,47% quando impara urgole nuova pensa in quali casi
poterla applicare; il 79,41% quando studia la matera fa diversi esercizi per capire
meglio; il 76,47% se incontra difficolta di apprémeénto mentre legge, cambia metodo
di lettura; '82,35% quando studia pensa di appeeadiascun tema non limitandosi a
leggerlo; '82,35% cerca diverse possibilita pestduzione di un problema; 1'82,25% si
chiede se é vero cio che sta studiando.

Dall’analisi delle risposte date alle domande retatlla scaldOrganizzazione delle
conoscenze’abbiamo potuto rilevare clipiasi sempre o semprel 76,47% fa grafici,
schemi o tabelle per organizzare meglio gli arganae studia; il 76,47% si costruisce
schemi, grafici o tabelle riassuntive per sintetiezcio che studia; il 73,52% quando
studia fa uno schema delle idee principali; il 2846 ricorda meglio quando usa
schemi, grafici o tabelle; il 79,41% quando studliéizza gli appunti presi in classe; il
73,52% durante la lezione prende appunti per giareattento; il 67,64% scrive un
riassunto degli argomenti che studia; il 73,52%uoisappunti riassumono le idee

principali degli argomenti spiegati in classe; 9,41% quando legge un libro realizza
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uno schema partendo dalle idee principali sottateelurante la lettura; '82,35% usa
un metodo per ricordare meglio cio che deve append

Dall’analisi delle risposte date alle domande reéatalla scala“Autocontrollo”
abbiamo potuto rilevare clypiasi sempre o sempral 76,47% solitamente studia in un
luogo dove pud concentrarsi meglio; il 76,47% leggentamente gli enunciati dei
problemi, cercando di capire cio che viene riclipdt76,47% gli piace studiare con
calma e non riesce a concentrarsi se gli mettogttafril 70,58% tiene il materiale di
studio a disposizione per usarlo con piu faciiita0,58% quando un argomento di una
materia risulta poco chiaro, torna indietro cer@addrisolvere i dubbi; il 73,52% cerca
di capire esattamente cosa deve fare per riussidlgere bene il compito; il 79,41%
durante lo svolgimento di un compito si ferma parefil punto della situazione; il
79,41% approfitta bene del tempo dedicato allo istudvitando le distrazioni; il
73,52% prima di risolvere un problema cerca di @wrare tutte le possibili soluzioni.
Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢atlla scald’Metacomprensione”
abbiamo potuto rilevare chguasi sempre o sempré: 76,47% riesce a comprendere
facilmente se un argomento risulta poco chiara?3J52% sa scegliere il significato
corrispondente ad ogni parola tra quelle proposteddzionari; il 73,52% leggendo
ricostruisce con la propria fantasia le situaziomersonaggi o le vicende narrate; |l
73,52% quando commette degli errori cerca la cal38,52% quando legge si sforza
di porre attenzione e cercare di comprendere qubkoé esposto nel testo; il 73,52%
riassume facilmente il contenuto di un’esposiziorae; il 70,58% prima di affrontare
un compito difficile raccoglie tutte le informazioopportune; il 73,52% quando legge
un racconto cerca di individuare i personaggi ppaic, il 73,52% pone domande agli
insegnanti per comprendere gli argomenti che npisca bene.

Dall’analisi delle risposte date alle domande re¢aslla scaldAutoregolazione per il
compito” abbiamo potuto rilevare chguasi sempre o semprd:88,23% prima di
studiare fa una lista delle cose piu importantstlaiare; 1'82,35% prima di svolgere un
compito si chiede cio che deve fare; il 76,47% prustudiare un argomento si chiede
a cosa potra servirgli; il 91,17% prima di studiare argomento nuovo, lo legge per
capire se é difficile; I'85,29% memorizza alcuneagba per ricordare meglio le idee

principali.
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Dall’analisi delle risposte date alle domande reéatalla scala‘Ricerca di aiuto”
abbiamo potuto rilevare clguasi sempre o semprd:79,41% chiede aiuto quando ha
problemi per affrontare un problema e non riesasa@verlo da solo; il 76,47% chiede
aiuto ai propri compagni e insegnanti solo quandm & capace di risolvere un
problema da solo; il 79,41% quando non comprendaicqea che gli insegnanti
spiegano, chiede aiuto a un compagno; il 79,41%aseisogno, cerca di capire a quali
compagni chiedere aiuto; il 76,47% per essere aidurcio che ha imparato gli serve
esporlo ad un compagno; il 73,52% si confronta icpropri compagni per vedere se
hanno riscontrato le stesse difficolta; il 76,47%ferisce studiare insieme ad altri
compagni.

Le percentuali delle frequenze di ciascuna scalgetio alle medie mostrano notevoli
miglioramenti in ciascuna. Rivelano che i bambianho migliorato le abilita cognitive,
metacognitive, volitive e relazionali; controllafeopropria volonta e portano a termine
gli impegni scolastici, superando ostacoli e ddfia. Si sentono capaci di controllare le
reazioni emotive che interferiscono con le attiatlastiche; mostrando sia impegno
nel lavoro scolastico per ragioni intrinseche, gignde desiderio ed interesse
nell'imparare cose nuove e nel conoscere approfamdinte le materie scolastiche.
Questi valori evidenziano, pertanto, la tendenzabdenbini a studiare non pensando
piu al premio o all'approvazione degli altri mazigndo ad attribuire i risultati ottenuti
a scuola a delle cause abbastanza controllabitisgge® anche che tutto cio che
imparano abbia un valore per la vita.

| bambini risultano, inoltre, in grado di contrakoe valutare il proprio apprendimento,
di pianificare efficacemente i tempi di studio, mrsonalizzare il proprio metodo di
studio e adeguarlo alle materie, utilizzando stjiateelaborative e di organizzazione
idonee a pianificare il lavoro scolastico.

Rispetto all'inizio dell'intervento formativo, affemano di riflettere, prima di studiare,
sull'utilita degli argomenti da affrontare e chenha anche imparato a chiedere aiuto in

caso di bisogno e riconoscere le situazioni e ig@gni a cui chiederlo.
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3.12. Discussione dei risultati del focus group didzione sul campo

Rispetto all'intervento sul campo di cui avete agutsperienza, di quale target vi siete

occupati?

Gli studenti intervistati hanno operato presso shmetture. La prima e il centro sociale
“J. D’Ambrosio”, che ospita bambini del quartiereAtjuino; questi bambini vivono
condizioni di disagio, provengono da un ceto satilturale molto basso, con relativi
bassi livelli negli apprendimenti e conseguentehis di dispersione scolastica. La
seconda e l'associazione educativa “Santa Chiateg,accoglie bambini del quartiere
di Ballaro, dove persiste un evidente degrado a@adove i tassi di dispersione
scolastica sono altissimi. Destinatari degli ingev di recupero presso queste due
strutture sono stati studenti della scuola primactee frequentavano in orario

pomeridiano i due centri.

Come organizzavate le ore dedicate allo studio qaesti bambini?

Gli studenti hanno dichiarato che ciascuno seguivgruppo di bambini, guidandoli e
aiutandoli nello svolgimento dei compiti scolastici con attivita di recupero e
potenziamento, a partire dalla conoscenza delfecdlifa, lacune, risorse ed interessi,
dunque un programma di supporto extrascolastical peitenziamento cognitivo. Si e
trattato in entrambi i casi di un’azione di pot@mento delle loro capacita, che veniva
monitorato attraverso delle schede personali deglinni, in cui si riportavano
quotidianamente I'attivita svolta, le difficoltdsdontrate ed un giudizio valutativo che
guidasse il lavoro del collega il giorno seguetitéavoro degli studenti era, inoltre,
registrato su un diario di bordo, in cui questioripvano oltre alle attivita svolte, gli
eventi critici e i miglioramenti indotti, cosi davexe non solo uno strumento di
controllo, ma anche di riflessione e autovalutazidanrante il percorso di volontariato.
Sia le attivita scolastiche che quelle di potenzato erano organizzate in forma ludica,
al fine di motivare i bambini allo studio anchereltorario scolastico, specialmente per

i contesti in cui si € operato.
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Quali strategie di insegnamento che avete utilizzat sono mostrate piu adeguate per

raggiungere gli obiettivi?

Tra le strategie adottate, come hanno dichiaratstggtlenti intervistati, particolarmente
utili si sono mostrate il cooperative learning, tfaepermesso loro di riscoprire il valore
delle relazioni e l'autostima personale; questatsgia ha permesso ai bambini di fare
gruppo e cooperare tra di loro, traendo vantaggiscano dalle capacita dell’altro. Alla
base di tutti gli interventi e stato il concettopdirsonalizzazione didattica, la scoperta
dunque dei bisogni specifici, delle difficolta, kgetisorse e delle lacune, in base a cui
sono state costruite le attivita.

Tutte le attivita sono state finalizzate all’autaria, alla valorizzazione delle specificita,
cosi motivati e incoraggiati i bambini hanno ottenwn miglioramento negli
apprendimenti.

Le metodologie e le strategie applicate hanno pssmeai bambini di prendere
consapevolezza delle attivitd che svolgevano, l@zi@ne educativa positiva perdo ha

determinato il vero successo degli interventi.

Quali sono stati gli aspetti positivi, i punti dbfza, i vantaggi delle metodologie che

avete applicato?

Come dichiarano gli studenti, il peer tutoring &gtmolto di aiuto, perché ha permesso
non solo di costruire una sana relazione tra i @gnp ma ha anche favorito la
reciproca valorizzazione.

Le metodologie applicate hanno permesso ai bamélinraggiungere autonomia
personale nello svolgimento dei compiti., € migitor notevolmente anche il clima di
classe. Miglioramenti si sono registrati anche 'agtiolto; quei bambini, come tanti
altri, non erano privi di capacita ma mancavanded&jure di riferimento professionali
che li ascoltassero e rispondessero alle loro eseyel supporto offerto con I'attivita di
volontariato ha permesso loro di acquisire fiduoédle loro capacita, a credere in loro

stessi e nel loro successo.
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| bambini sono stati aiutati ad acquisire un metddstudio efficace perché anche i piu
capaci all'inizio non possedevano un metodo; atirsw il supporto fornito, invece,

erano diventati capaci di utilizzare tecniche ddfdgi e adeguate alle discipline che
studiavano. Il metodo di studio li ha aiutati atiroizzare i tempi, a risparmiare energie,
ad impiegare meno tempo nello studio con maggiafito.

Fondamentali sono state anche le attivita svoltenatrso I'uso del computer, con
materiali online gratuiti e risorse collocate sudkezione italiana del sito Edurete. Nel
sito ciascuna risorsa viene presentata con unotieoluna breve descrizione sulla
struttura del gioco, sui contenuti e sugli obietikello stesso. Il motore di ricerca
consente di consultare I'archivio per descrittori.

Esse hanno permesso anzitutto di utilizzare un@otegia di cui non erano in possesso
a causa della poverta materiale, e di incremeritalesiderio di imparare studiare e di
migliorare gli apprendimenti. L'uso del computeircentivava e motivava in maniera

notevole.

Rispetto all’esperienza che avete vissuto, se devesmlutare il processo d

acquisizione delle competenze e delle conosceneehanno raggiunto questi bambin
che cosa direste?

Gli studenti hanno dichiarato che sul piano degliprandimenti, € cambiato
I'atteggiamento e I'approccio dei bambini nei confti dello studio; mentre prima lo
consideravano faticoso e noioso, l'intervento é&gito ad incentivare la motivazione
allo studio e a migliorare notevolmente i liveliiapprendimento.

Sul piano delle relazioni si &€ passati da una zituee e un clima di classe molto teso ad
un clima sereno e positivo. | bambini inizialmestenostravano aggressivi tra di loro e
verso gli operatori, poco a poco lintervento fotima ha modificato il clima,
garantendo serenita nel lavoro. | bambini hannotratms maggiore autocontrollo e
autodisciplina, che ha permesso una crescita ntm re bambini ma anche degli
operatori coinvolti.

L’intero percorso ha permesso agli studenti di ares professionalmente e

personalmente, arricchire il bagaglio culturaleesgerienziale.
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Quale valore aggiunto vi ha dato e quindi potra @ain altre occasioni la formazion

D

universitaria per svolgere questo tipo di intervergul campo rispetto invece a coloro

che fanno i volontari non formati?

Gli studenti hanno dichiarato che il valore aggiugt consistito nella preparazione
professionale ricevuta, che ha permesso di spetareermetodi e strategie flessili,
rispondenti ai bisogni dei bambini. La preparazjdeecompetenze acquisite durante il
corso hanno permesso la riuscita dell'interventomfidivo e il miglioramento degli
apprendimenti di tutti i bambini.

E attraverso la preparazione che & stato possififlentare quella realtad molto difficile
e di instaurare una buona relazione anche il tedavaro.

La formazione fruita ha permesso di insegnare cetodo efficace e strategie flessibili,

consentendo il raggiungimento degli obiettivi sitcesso scolastico.

Alla luce dell’'esperienza per quali aspetti I'ideehe avete adesso dellintervento

differisce da quella iniziale?

Nel corso dell’esperienza, l'idea che gli studeatievano del corso a cui hanno
partecipato si € molto modificata. Infatti, comehdarato all'inizio pensavano che le
attivita di doposcuola si potessero svolgere samea formazione specifica; mentre
seguendo il Corso di formazione e successivamemtarao le strategie studiate e
apprese, hanno compreso che l'insegnamento ai bgnshie vivono in realta difficili,
necessita di una preparazione professionale pdiehattivita non possono essere
improvvisate. L'intervento educativo richiede irfahetodo, strategie e obiettivi che
devono essere pianificati sulla base dei bisogragreli degli allievi.

L’esperienza ha inoltre permesso il passaggio daem superficiale ad una piu
profonda, che va oltre le barriere. L’interventstato svolto al di la dei pregiudizi, o di
etichette, piuttosto e stato esclusivamente orientspetto ai bambini, le cui eccellenze
personali andavano riconosciute e valorizzate. dgugo all’esperienza gli studenti
hanno dichiarato di aver acquisito le competenzdepsionali che permettessero di
insegnare a studiare a bambini di contesti a mschiotivandoli, incoraggiandoli e

fornendo strumenti e strategie adeguate.
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3.13. Riflessioni sui risultati
Proprio la possibilitd di poter liberamente coniite alle attivita del progetto ha

permesso all’equipe di ragionare su un ulteriorespggio fondamentale nell’ambito
della dispersione scolastica: si € passati da yroapio “negativo” in termini di
contrasto ad uno “costruttivo” in termini di promaze e supporto al benessere
scolastico. Durante i focus group e nelle altreasami di scambio con gli studenti di
SFP in questo caso formatori, € emerso quantorabima fosse chiaro che l'intervento
dovesse mirare a farli stare bene a scuola cosodaenerare un senso di apatia, noia,
che potesse condurre all’allontanamento. In qusstso, I'intervento non ha rivestito
solo un significato preventivo nei confronti di femomeno dalle conseguenze negative,
ma é stato in grado di promuovere nell’ordinari@amaniera diffusa, lo stare bene a
scuola.

Il cambio di prospettiva ha portato a chiedersi pan 0 non solo, “cosa non mi fa
andare volentieri a scuola? Cosa mi allontana dall@la?”, ma soprattutto “cosa mi fa
stare bene a scuola?”, cosi da incentivare e vabmé quegli aspetti positivi e piacevoli
offerti dall’ambiente scolastico.

Un altro aspetto funzionale per il buon esito darvento e stato rappresentato
dall’attenzione alle due dimensioni rappresentatied’alunno, il suo essere elemento
di una classe, di un gruppo ed il suo essere pargomon solo allievo. Questo
approccio, gia insito nell’intervento formativo clpeevede attivita rivolte al gruppo
come i laboratori ed interventi sui singoli comactompagnamento individuale allo
studio, e stato particolarmente rafforzato gratieeoro sul campo. Le attivita svolte
con i minori, pur avendo come focus l'intero gruppasse, non hanno mai trascurato il
singolo nella sua individualita, prendendo in cdesazione le necessita e le difficolta
presentate dei bambini, e valorizzando le competente attitudini di ognuno. Questo
approccio € stato curato in tutte le attivita prstpo nelle quali momenti di lavori di
gruppo sono stati alternati a interventi piu indiwlizzati e personalizzati o tali da
offrire al singolo la possibilita di esprimere leprie specificita.

L’intervento formativo e stato diretto sul grupdasse come deterrente alla dispersione
scolastica basandosi sul fatto che per i bambpii éacile andare a scuola se si sentono
accettati, capiti e rispettati dai propri compagge.si riesce a far passare il concetto e la
pratica che il gruppo classe puo intervenire e sttppe i momenti di difficolta vissuti
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dal singolo, allora &€ come se si attivasse unadigieotezione che impedisce le cadute.
Il gruppo riesce a trovare da sé le risposte nacessmettendo in atto tutti quegli
atteggiamenti utili all’accogliere chi €& in diffita, rispettando lindividualita del
compagno. In questo modo, le esperienze di extodsceompiute nell’ambito
dell'intervento formativo hanno compiuto un peraorsli evoluzione: da azioni
“compensative” volte a sostenere chi ha difficatanterventi volti a promuovere le
differenti capacita dei bambini. Le esperienze tlidaeducative dell’/nell’extrascuola
possono costituire contesti privilegiati per faveri’espressione e la valorizzazione
delle potenzialita specifiche di ciascun alunnogiranto sono collocate in una terra di
mezzo fra apprendimenti formali e informali, franf@o scolastico e tempo libero, fra
didattica ed educazione, fra scuola e comunitddoca

Nel contesto extrascolastico si sollecita la pijpenmgamma di interessi e competenze
presenti in ciascun bambino e si permette ai divalsnti di esprimersi e manifestarsi,
ponendo cura alla costruzione di un clima relazmnzhe incoraggi la ricerca e
I'espressione delle proprie specificita, in termdi limiti, potenzialita e stimoli a
sperimentarsi in legami di fiducia e di apparterzenz

L'intervento ha fornito la possibilita a tutti gittori coinvolti di sperimentarsi in nuovi
ruoli, seguendo I'evolvere delle condizioni legatemondo della scuola. Le relazioni,
siano esse tra formatore/allievo, formatore/geaijtatlievo/allievo, hanno ricoperto un
ruolo centrale e sono state particolarmente curgitiambito delle attivita del progetto.
L’attivita che piu ha contribuito a ripensare ipporto formatore/allievo, e stata quella
di osservazione dei bambini a rischio di emargimaeiin un contesto diverso da quello
di appartenenza, in cui si sono verificate dinamidifferenti che hanno contribuito a
mettere in luce attitudini del singolo e del grupptiraverso il coinvolgimento diretto i
formatori hanno potuto osservare e sperimentarevinsioumenti partecipativi per
interagire con i bambini. Gli strumenti appresi mancontribuito a modificare la
relazione educativa favorendo modalita di insegmdamemeno frontali e piu
coinvolgenti e partecipative.

Per quanto riguarda l'attenzione alla valorizzaeiokella partecipazione delle famiglie
allinterno della vita scolastica, grazie all'inftento formativo e stata avviata una
produttiva comunicazione con i genitori altrimeassenti attraverso incontri a loro

dedicati, riunioni di presentazione delle attivitapmenti di restituzione dei risultati
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ottenuti dai loro figli e di presentazione dei potidrealizzati nellambito del progetto.
Questo ha dato la possibilita di lavorare tuttiiense, aumentando il senso di
appartenenza alla comunita scolastica.

Fondamentale e stato tenere la scuola al centquebto lavoro corale. Il dedicarsi ai
diversi attori coinvolti non ha distolto I'attennie dal fatto che il fenomeno della
dispersione scolastica debba essere affrontatermhiot o forse riconducendo, il tutto
alla scuola, riconoscendole il ruolo di realta pipale allinterno della comunita
educante. La scuola puo avvalersi della comuniticaate nel suo complesso, puo
stringere alleanze con altri attori, ma deve f@nina strategia, una direzione, e deve
ricoprire un ruolo di coordinamento rispetto a duté energie e gli interventi che

vengono proposti.
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Capitolo IV

Guida alle attivita per “Insegnare a studiare”
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La guida alle attivita del Corso “Insegnare a steli vuole essere uno strumento
teorico-pratico per i docenti che desiderano promu® e sviluppare negli studenti
un’analisi critico-riflessiva sulle strategie etéeniche di studio.

L’intero percorso si e articolato in due momenti: primo momento formativo in cui
sono stati trattati e sviluppati i contenuti teroatun secondo momento in cui Si Sono
svolte le attivita sviluppate nella presente gujmk,un totale di 48 ore complessive.

Le attivita proposte sono 14 esercizi che favonscona specifica abilita metacognitiva
associata.

Le abilitd metacognitive appartengono alle novee atella competenza metacognitiva
che compongono il questionario ALM 2008, di seguiteclinate con i rispettivi

obiettivi generali (Tabella 4.1.):

Scala (abilita) Obiettivi generali Attivita Obiettivi specifici
meta-cognitive

Impegno motivato | - Incentivare In viaggio - Approfondire il
'impegno motivato | verso... tema con riflessioni
verso lo studio; derivanti dalla propria

) esperienza di vita;
- sviluppare la
consapevolezza - individuare i fatti
dell'importanza significativi per
dellimpegno inquadrare
personale; correttamente |l

materiale di studio;
- perseverare nello

studio per portare a - trovare soluzioni
termine un lavoro efficaci di fronte al
iniziato. caso proposto;

- incentivare la
motivazione
intrinseca per
impegnarsi nello

studio.
Valore dello studio | Acquisire la Riflettendo sulla| - Riflettere
universitario consapevolezza mia futura criticamente sul
dellimportanza dello| professione processo formativo in
studio universitario previsione della
in quanto attuale futura professione;

lavoro.
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- immaginare
situazioni concrete di
lavoro in cui potere
applicare quanto
appreso dallo studio
universitario.

Autoefficacia

- Formulare giudizi
circa la propria
capacita di eseguire
determinati compiti;

- sviluppare
competenze nel
portare a termine
impegni universitari.

Efficace-mente

- Approfondire il
tema consultando
altro materiale;

- descrivere
correttamente |l
problema;

- individuare delle
situazioni che hanno
implicato una scelta.

Metacomprensione

- Potenziare e
migliorare le abilita
cognitive e meta
cognitive
nell'apprendimento

- acquisire strategie
di apprendimento e
tecniche di studio
adeguate

lo leggo cosi...

- Comprendere il
significato di cio che
si legge;

- mantenere
I'attenzione
focalizzata sulle
tematiche proposte;

- organizzare i
concetti chiave
dell’'argomento di
studio in modo
appropriato;

- analizzare situazion
complesse
distinguendo i fatti
dalle proprie
valutazioni personali;

- individuare i fatti
significativi per
inquadrare
correttamente |l
problema.

Costruire mappe

- Individuare i

183



concettuali

(La mappa del
mio studio)

concetti fondamental
presenti nel testo;

- Creare delle
connessioni logiche g
gerarchiche tra i
concetti.

Costruire schem

- Individuare i
concetti-chiave;

- Creare possibilj
collegamenti tra
concetti rintracciati;

- Rielaborare g
informazioni
attraverso ‘luso di
vari tipi di schemi.

Le
mnemotecniche

- Velocizzare i tempi
di studio;

- Creare associazione

di idee, concetti, ecc.

Reazioni emotive

Sviluppare la
capacita di
controllare le
reazioni emotive che
interferiscono con
I'attivita di studio e il
rendimento
universitario.

Una emozione
da esame...

- Controllare le
reazioni emotive
specialmente in
condizioni
particolarmente
stressanti durante gli
esami universitari;

- imparare a gestire
stati d’animo (paura,
ansia, stress ecc...).

Ricerca di aiuto Sviluppare la lo e laltro... - Riconoscere le
capacita di chiedere situazioni di difficolta
aiuto nei momenti di per cui chiedere aiuto;
bisogno o

- individuare le
persone a cui chiede
aiuto in caso di
bisogno.

Organizzazione Sviluppare strategie | La dieta del - Organizzare i
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dei processi di di elaborazione e di | tempo... concetti chiave
apprendimento organizzazione dei dell’'argomento di
processi di studio;
apprendimento; ) .
- organizzare in
- riconoscere le maniera valida e
difficolta che piu produttiva il tempo di
facilmente si studio;
incontrano nelle )
varie situazioni di - risolvere un
apprendimento. problema
considerando
attentamente le
possibili soluzioni.
Autoregolazione - Sviluppare la Progettando - Prendere una
per il compito capacita di decisione
autoregolazione e di esplicitandone le
autovalutazione ragioni;
dell’'apprendimento;
- prevedere le
- sviluppare la possibili conseguenz
capacita di di una decisione.
risoluzione dei
problemi.
Interesse e Sviluppare e lo scelgo di... - Individuare

soddisfazione

mantenere un
atteggiamento
positivo nei confronti
dell’'Universita e
dell'impegno di
studio che esso
comporta.

limportanza delle
scelte;

- identificare i propri
criteri di scelta.

Tabella 4.1.: Le attivita didattico-educative del “Corso di Metodologia dello studio” secondo la scala

delle abilita metacognitive.

Le 14 attivita, per un’immediata fruizione, sonakstrutturate:

Guida per I'utilizzo delle attivita

- Abilita meta-cognitiva

- Obiettivi Generali
- Obiettivi Specifici
- Percorso di lavoro

- Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attvita
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- Materiali e strumenti necessari per lo svolgimertd del lavoro

Tabella 4.2.: Guida per le attivita didattico-educative del “Corso di Metodologia dello Studio”.
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Abilita metacognitiva: Impegno Motivato

ATTIVITA 1

IN VIAGGIO VERSO...

L’attivita “In viaggio verso...” € un esercizio pemsaper attivare nello studente
processi di riflessione e orientamento circa lativazione/i della scelta del proprio
percorso formativo e di studio.

La metafora del viaggio rende immediata la percezidella dinamica in corso di
svolgimento, tanto da rimarcare aspettative, meiord, desideri ed esperienze
significative.

Il viaggio del proprio percorso formativo viene Breato attraverso domande stimolo
(“In quale luogo andiamo...e perché?”; “Cosa portiacom noi?”; “Che aspettative
abbiamo?”) che indagano alcune dimensioni delfesza personale, il recupero dei

ricordi, esperienze e la libera manifestazionettiressi personali.

Obiettivi Generali:
- Incentivare 'impegno motivato verso lo studio;
- sviluppare la consapevolezza dell'importanzaidglegno personale;

- perseverare nello studio per portare a termin&woro iniziato.

Obiettivi Specifici:

- Approfondire il tema con riflessioni derivantildapropria esperienza di vita;

- individuare i fatti significativi per inquadramerrettamente il materiale di studio;
- trovare soluzioni efficaci di fronte al caso posfo;

- incentivare la motivazione intrinseca per impegnaello studio.
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Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Invita gli studenti ad una riflessiondniziano una riflessione critica sul
sul proprio percorso di studi e sullscelta del proprio percorso di studi.

motivazioni della scelta.

Chiede agli studenti di formare Gli studenti si distribuiscono i
piccoli gruppi e di avviare una piccoli gruppi di 3-4 persone
conversazione orientata alla avviano la conversazione seguer

conoscenza reciproca, all'interazionke indicazioni e le domande-stimolo

e allo scambio di idee e opinioni in poste dal docente.
merito agli scopi, i mezzi e le
motivazioni del proprio percorso

formativo.

Chiede agli studenti di scrivere un Scrivono un breve testo delineandd
breve testo che delinei il traguardo, la meta, l'itinerario e le fasi del
I'itinerario e le tappe del viaggio cheviaggio.

stanno per intraprendere.

a

n
e
do

Tabella 4.3.: Percorso di lavoro- Attivita 1

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia
Lavoro individuale e di gruppo; Cooperative Leagnin
Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro

Fogli A4.
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Abilitd metacognitiva: Valore dello studio universtario

ATTIVITA 2

RIFLETTENDO SULLA MIA FUTURA PROFESSIONE

L’attivita “Riflettendo sulla mia futura professieh permette allo studente di riflettere
sul valore dello studio universitario come oppoittundi crescita personale e
professionale.

Lo studente svolgendo l'esercizio sviluppera abi@ competenze professionali ed
attivera competenze trasversali proprie del peas@eativo avviando processi di

fluidita ideativa, flessibilitd spontanea, capaditaidefinizione.

Obiettivo generale:

Acquisire la consapevolezza dell'importanza dellod® universitario come attuale

lavoro.

Obiettivi specifici:

- Riflettere criticamente sul processo formativgrevisione della futura professione;
- immaginare situazioni concrete di lavoro in caotgre applicare quanto appreso dallo

studio universitario.
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Percorso di lavoro:

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Distribuisce a ogni studente urGli studenti leggono accuratamer
foglio A4 con [lesercizio dalesercizio e collocano in ordine
svolgere. importanza le affermazioni trova

Invita gli studenti prima a leggereall'interno della consegna.
attentamente alcune affermazioni sul
lavoro e successivamente a porle in
ordine gerarchico in funzione delle

proprie convinzioni.

Chiede di leggere la seconda parteguono le indicazioni e rispondo
dell'esercizio e invita gli studenti aalle domande.

rispondere alle domande in merito

allo studio e all'importanza ad esso

attribuita.

Invita gli studenti ad immaginare la Ipotizzano il proprio futuro lavor
propria futura professione e a descrivendo anche le competer
descrive le competenze professiongtirofessionali.

che dovranno possedere.

ite
i
te

nze

Tabella 4.4.: Percorso di lavoro- Attivita 2

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia

Lavoro individuale

Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro
Fogli A4.
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Abilita metacognitiva: Autoefficacia

ATTIVITA 3

EFFICACE-MENTE

L attivita “Efficace-mente” propone una riflessiosalla percezione di autoefficacia da
parte dello studente.

L’esercizio invita gli studenti ad attivare ragiomenti sulla percezione di successo
nello studio, delle proprie abilita e competenzeindine, propone riflessioni sulla

gestione di possibili problematiche che potrebberoergere nel futuro ambito

lavorativo.

Obiettivi Generali:
- Formulare giudizi circa la propria capacita de@sre determinati compiti;

- sviluppare competenze nel portare a termine imip@gversitari.

Obiettivi Specifici:
- Approfondire il tema consultando altro materiale;
- descrivere correttamente il problema;

- individuare delle situazioni che hanno implicatta scelta.

Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Distribuisce un foglio A4 con
I'esercizio da svolgere.

Chiede agli studenti di definire ilForniscono una definizione autentica
termine “efficace” usufruendo die personale del termine proposto.

altro materiale per approfondire il
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concetto.

Chiede di individuare delleldentificano e  descrivono |
situazioni che hanno spinto glesperienze significative che han"rio
studenti ad effettuare determinatearatterizzato precise scelte.
scelte durante il proprio percors&uccessivamente scrivono quanto
formativo e di dichiarare comegueste scelte possano influenzare la
gueste scelte siano state influenzgpercezione di loro stessi.
dalla percezione che gli studenti

hanno di loro stessi.

Propone di far elencare agli studen@reano un elenco con le competenze
le competenze che ritengonprofessionali che ritengono

fondamentali per concluderenecessarie per concludere il propri

o]
serenamente il proprio percorso diercorso universitario.

studi.

Tabella 4.5.: Percorso di lavoro — Attivita 3

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia

Lavoro individuale

Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro
Fogli A4.
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Abilitd metacognitiva: Metacomprensione

ATTIVITA 4

IO LEGGO COSI...

L’attivita “lo leggo cosi...” invita lo studente ag@nare sulle proprie strategie di
apprendimento e sugli aspetti che influenzano taprensione e il significato di cio che
legge.

Storicamente, il primo metodo di studio & quelléimi®® SQ4R creato da Robison nel
1946.

Il suo obiettivo e quello di migliorare la capacia uno studente di studiare e di
ricordare il materiale contenuto in un libro dittes

I metodo consiste nella lettura dei contenuti (®y), il porsi delle domande
(Question), leggere una prima volta (Read), rilegganalizzando bene le parole
(Reread), ripetere appena finita la rilettura (Rgae ripassare (Review).

Obiettivi Generali:
- Potenziare e migliorare le abilitd cognitive etacegnitive nell’apprendimento;

- acquisire strategie di apprendimento e tecni¢chstuldio adeguate.

Obiettivi Specifici:

- Comprendere il significato di cio che si legge;

- mantenere l'attenzione focalizzata sulle tematigtoposte;

- organizzare i concetti chiave dell’argomentotddg in modo appropriato;

- analizzare situazioni complesse distinguenddttii dalle proprie valutazioni personali;

- individuare i fatti significativi per inquadramerrettamente il problema.
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Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Distribuisce due fogli A4
rispettivamente uno con l'attivita da
svolgere e laltro con il testo da

leggere.

Presenta il modello di Robinson &eggono attentamente il modello| e

chiede agli studenti di applicarlo atercano di applicarlo al testo fornito

testo proposto. dal docente per la lettura.

Pone delle domande sull'utilizzarispondono apertamente alle

dello schema proposto, le difficoltalomande inerenti lo schema

incontrate e la metodologia chetilizzato. Descrivono il proprio
solitamente gli studenti adottano penetodo di studio utilizzato per |a

preparare un esame. preparazione agli esami.

Chiede agli studenti di utilizzare ilSeguono le indicazioni e individuano

medesimo schema per individuareiipunti di forza e di debolezza del
punti di forza e di debolezza deproprio metodo di studio.
metodo di studio utilizzato fino a

quel momento per la preparazione

degli esami.

Tabella 4.6.: Percorso di lavoro- Attivita 4

Strategie didattiche per lo svolgimento dell'attivia

Lavoro individuale.

Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro
Fogli A4.
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Abilitd metacognitiva: Metacomprensione

ATTIVITAS
COSTRUIRE MAPPE CONCETTUALI

LA MAPPA DEL MIO STUDIO

Le mappe concettuali permettono di visualizzaredtura dei concetti, di evidenziarne
le relazioni gerarchiche, di far emergere la gtrattideativa di un testo e di

rappresentare graficamente le conoscenze, favoiemngieesto modo la metacognizione
intesa come la conoscenza dei processi cogniaviegolazione e il controllo delle

attivita cognitive.

L'uso delle mappe concettuali si configura come usimategia efficace per

I'apprendimento significativo in studenti di tutte fasce di eta e in settori e
apprendimenti differenti.

Lo studente attraverso l'attivita “La mappa del rstadio” acquisisce una strategia di
apprendimento volta a creare connessioni tra iettitematici di un determinato testo.

Obiettivi Generali:

- Potenziare e migliorare le abilita cognitive etacegnitive nell’apprendimento;

- acquisire strategie di apprendimento e tecni¢lstudiio adeguate.

Obiettivi Specifici:

- Individuare i concetti fondamentali presenti testo;
- Creare delle connessioni logiche e gerarchichedoncetti.
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Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Chiede agli studenti di disporsi irGli studenti si dividono in coppie.
coppia.

Distribuisce due fogli (allegati) a
ogni coppia di studenti contenenti
rispettivamente il testo da leggere e
un altro bianco su cui realizzare la

mappa concettuale.

Invita ogni coppia a leggere_eggono attentamente il testo.

attentamente il testo.

Chiede di individuare e sottolineare $eguono le indicazioni, cercando
concetti fondamentali presenti nedhdividuare e di sottolineare
testo. contenuti piu importanti del testo ¢

hanno letto.

Chiede di realizzare ed organizzai@ostruiscono insieme la map

una mappa concettuale. concettuale.

Chiede di esporre oralmente il lavor&spongono oralmente a turno il
effettuato utilizzando la mappanateriale prodotto.

concettuale realizzata.

di

Tabella 4.7. Percorso di lavoro- Attivita 5

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia
Lavoro individuale e di gruppo.
Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro

Fogli A4 e colori.
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Abilitd metacognitiva: Metacomprensione

ATTIVITA 6

COSTRUIRE SCHEMI

Lo schema ¢ la sintesi ordinata e logica delle dieen argomento o di una lezione,
strutturate secondo I'ordine, coinciso e intuitigon cui saranno sviluppate.

Gli schemi hanno una peculiarita che li caratterizzuidano la nostra attenzione dal
contenuto piu generale ai dettagli piu specificntmorizzare.

L’attivita “Costruire schemi” intende far acquisiragli studenti strategie per

memorizzare piu velocemente, rielaborare e sirgatez con piu facilita i contenuti

tematici.

Obiettivi Generali:
- Potenziare e migliorare le abilita cognitive etacegnitive nell’apprendimento;

- acquisire strategie di apprendimento e tecnitlstudio funzionali.
Obiettivi Specifici:
- Individuare i concetti-chiave;

- creare possibili collegamenti tra i concetti raaiciati.

Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Chiede agli studenti di disporsi irGli studenti si dividono in coppie.
coppia.

Distribuisce due fogli (allegati) a

ogni coppia di studenti contenenti

rispettivamente il testo da leggere e

un altro bianco su cui realizzare lo

schema.
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Invita ogni coppia a leggere Leggono attentamente il testo.
attentamente il testo
Chiede di individuare e sottolineare $eguono le indicazioni, cercando

concetti fondamentali presenti nedhdividuare e di sottolineare

di

testo. contenuti essenziali presenti nel testo

gia letto.

Chiede di scegliere un tipo di schem@celgono un tipo di schema e
tra quelli proposti e di applicarlo akostruiscono applicandolo al tes

testo seguendo le indicazioni. letto.

Per ciascuna coppia chiede di esporEspongono oralmente a turno |l
oralmente il lavoro realizzatolavoro realizzato.

insieme.

Tabella 4.8. Percorso di lavoro- Attivita 6

Strategie didattiche per lo svolgimento dell'attivia
Lavoro di gruppo
Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro

Computer; fogli A4.
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Abbilitd metacognitiva: Metacomprensione

ATTIVITA 7

LE MNEMOTECNICHE...

La memorizzazione e legata fondamentalmente altgpoensione di cio che si studia.
Memorizzare, infatti, non vuol dire imparare a meimosenza un criterio logico, ma
rielaborare i dati e saperli esprimere personalment

Questa attivita consente di memorizzare piu velerdge e di recuperare con piu

facilita, anche a distanza di tempo, il materialpliecedenza studiato e memorizzato.

Obiettivi Generali:
- Potenziare e migliorare le abilitd cognitive etacegnitive nell’apprendimento

- acquisire strategie di apprendimento e tecni¢lstudiio adeguate
Obiettivi Specifici:
- Velocizzare i tempi di studio;

- Creare associazione di idee, concetti, ecc.

Abilita metacognitiva:

Metacomprensione

Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Distribuisce a ogni studente un foglio A4

con l'attivita da svolgere.

Propone di scrivere una lista di 10 parole e Saavaina lista di 10 parole conji
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di associare ad esse i loro contrari. rispettivi opposti.
Invita a riscrivere la lista delle 10 parol&eguono le indicazioni del docente,
senza piu guardare le associazioni fatte. riscrivendo nuovamente le associazioni ma
senza guardare quelle precedentemente
scritte.
Chiede di confrontare le due liste peZonfrontano le due liste per rendersi conto
vedere quante associazioni sono statidn quante associazioni sono state

grado di ricordare. memorizzate e ricordate.

Tabella 4.9. Percorso di lavoro- Attivita 7

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia

Lavoro individuale.

Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro
Fogli A4.
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Abilitd metacognitiva: Metacomprensione

ATTIVITA 8

MEMORIZZANDO...

Questa attivita consente di memorizzare piu velerden e di recuperare con piu

facilita, anche a distanza di tempo, il material@liecedenza visualizzato.

Obiettivi Generali:
- Potenziare e migliorare le abilita cognitive etacegnitive nell'apprendimento

- acquisire strategie di apprendimento e di merzadione adeguate
Obiettivi Specifici:
- Velocizzare i tempi di studio;

- Creare associazione di idee, immagini, ecc.

Abilita metacognitiva:

Metacomprensione

Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Proietta una diapositiva con un’immagin®sservano attentamente tutti gli ogg
in cui sono presenti diversi oggetti presenti nellimmagine proiettata.
chiede a ciascuno studente di osservarli

attentamente.

Dopo qualche minuto, toglie 'immagine &crivono su un foglio il maggior nume

chiede di scrivere su un foglio il maggiodi oggetti che riescono a ricordare.

bt

[0
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numero di oggetti ricordati.
Chiede di elencare a turno gli oggetti cifeeguono le indicazioni e a turno elencano
si trovano nellimmagine precedentementgi  oggetti  presenti  nellimmaging
proiettata, ponendo particolare attenziomeecedentemente proiettata, cercandg di

ai particolari che li riguardano. ricordare i dettagli che li riguardano.

Invita a condividere con gli altri colleghi iCondividono con i propri colleghi
metodi che ha utilizzato per ricordare o metodo utilizzato per la memorizzazione.

difficolta incontrate.

Tabella 4.10. Percorso di lavoro- Attivita 8

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia
Lavoro individuale e di gruppo.
Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro

Computer, LIM, Fogli A4.
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Abilitd metacognitiva: Metacomprensione

ATTIVITA 9

MEMORIA-MENTE

Anche questa attivita di memorizzazione consenteatnorizzare piu velocemente e di

recuperare con piu facilita, anche a distanza diptg il materiale in precedenza

visualizzato e memorizzato.

Obiettivi Generali:

- Potenziare e migliorare le abilita cognitive etacegnitive nell'apprendimento

- acquisire strategie di apprendimento e di meraagone.

Obiettivi Specifici:

- Velocizzare i tempi di studio;

- Creare associazione di idee, concetti, ecc.

Abilita metacognitiva:
Metacomprensione

Percorso di lavoro

Cosa fa il docente

Cosa fanno gli studenti

Fa osservare per cingque

munidsservano l'immagine proiettata 0

al

un’immagine nitida in cui sono presentiocente ponendo attenzione agli oggetti e

oggetti/elementi, azioni/attivita che glalle azioniin essa presenti.

studenti possano memorizzare.

Dopo cinque minuti, toglie 'immagine eSeguono le indicazioni del docente

invita ogni studente a rispondere su uispondono personalmente su un fog
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foglio (tempo max. 10 minuti) ad una serialle domande poste dal docente.
di domande predeterminate relative: agli

oggetti presenti nellimmagine, chiedendo

anche di enumerare gli oggetti dello stesso

tipo o di indicarne le caratteristiche

gualitative (colore, grandezza, ecc...); le

azioni/attivita che in essa si possono

visualizzare.

Chiede di verificare [I'esattezza dell€orreggono le proprie rispos
risposte ed effettuare le correzioni con nfrontandole con quelle che il doce

risposte esatte fornite in una diapositiva. espone in una diapositiva.

te

nte

Tabella 4.11. Percorso di lavoro- Attivita 9

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia
Lavoro individuale.
Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro

Computer, LIM, Fogli A4.
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Abilita metacognitiva: Reazioni emotive

ATTIVITA 10

UN’EMOZIONE DA ESAME

Le emozioni svolgono una funzione fondamentale 'amdrendimento perché

influiscono notevolmente sull'intelligenza e sulialonta.

L’attivita “Un’emozione da esame” consente aglidenti di riflettere sulla loro capacita
di gestire le proprie emozioni di fronte a un esauiBtto 0 una prova orale. Inoltre,

chiarisce come una particolare emozione possainaftwlla capacita cognitiva rispetto

ad una determinata attivita.

Obiettivo Generale:

Sviluppare la capacita di controllare le reazianobéve che interferiscono con l'attivita

di studio e il rendimento universitario

Obiettivi Specifici:

- Controllare le reazioni emotive specialmente ondizioni particolarmente stimolanti

durante gli esami universitari;

- imparare a gestire stati d’animo (paura, ansiass ecc...).

Percorso di lavoro

Cosa fa il docente

Cosa fanno gli studenti

Distribuisce ad ogni studente un

foglio A4 con le due fasi dell'attivita.

Chiede agli studenti di ricordarddescrivono le reazioni emotive
'ultimo esame, le reazioni emotivepersonali durante un esame e le

vissute e le strategie adottate pstrategie utilizzate per fronteggiare
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superare le difficolta incontrate. gli ostacoli.

Chiede agli studenti di formareGli studenti si dividono in gruppi da

piccoli gruppi. tre-quattro studenti.

Chiede a ciascun gruppo di realizzafcrivono in gruppo le cause piu
un elenco con le cause piu frequerftequenti delle interferenze emotiye
delle interferenze emotive durante glurante gli esami e individuano

esami e di cercare delle strategelcune strategie di  controllo

adeguate per gestire l'ansia e Idell'ansia per la preparazione
stress che potrebbero sorgere perdaccessivi esami.

preparazione al successivo esame.

Invita il referente di ogni gruppo ad Il referente condivide il lavoro

esporre le strategie individuate dal realizzato e discusso con il proprio

proprio gruppo. gruppo.

ai

Tabella 4.12. Percorso di lavoro- Attivita 10

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia

Lavoro individuale e di gruppo; cooperative leagin
Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro
Fogli A4.
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Abilitd metacognitiva: Ricerca di aiuto

ATTIVITA 11

IO E L’ALTRO...

Chiedere aiuto € una pratica abbastanza comunatdutgpercorso universitario, ma
esso e spesso limitato ad uno scambio di inform&zol docente, sui programmi 0
sulle strategie da poter utilizzare per superasalne senza un eccessivo impegno di
studio.

L’attivita “lo e I'altro” consente allo studente dilettere attentamente, di comprendere
in quali circostanze chiedere aiuto, a quali cdlleghiederlo e di promuovere e

migliorare la capacita di lavorare con gli altri.

Obiettivo Generale:

Sviluppare la capacita di chiedere aiuto nei mongridisogno.
Obiettivi Specifici:
- Riconoscere le situazioni di difficolta per chiedere aiuto;

- individuare le persone a cui chiedere aiuto soadi bisogno.

Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Distribuisce ad ogni studente un
foglio A4 con le due fasi dell'attivita,

contenenti rispettivamente il caso di
una studentessa universitaria e le

domande oggetto di riflessione.

Presenta il caso di Giulia. Pone delleeggono attentamente il caso della
domande sulle difficolta incontratestudentessa universitaria e

durante lo studio, la richiesta o mengspondono alle domande poste
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di aiuto e verso chi verte taleell’esercizio.
richiesta.

Invita lo studente ad individuare un&li studenti individuano un problema
situazione problematica di vitaesperito durante il proprio percorso
universitaria e ipotizzare a qual@niversitario e ipotizzano a quale
collega chiedere aiuto esplicitandoneollega chiederebbero aiuto
le motivazioni. spiegandone il motivo.
Chiede di disporsi in piccoli gruppiGli studenti si dividono in piccoli
per discuterne insieme le varigruppi per conversare sulle opinigni
opinioni emerse dalla tematicanaturate in merito al tema

proposta. spiegandone le motivazioni.

Tabella 4.13. Percorso di lavoro- Attivita 11

Strategie didattiche per lo svolgimento dell'attivia
Lavoro individuale e di gruppo; cooperative leagin
Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro
Fogli A4.

Il caso di Giulia

Giulia & una studentessa universitaria che freguirgrimo anno di Universita. E
una ragazza molto socievole ed estroversa, ma isédisso tempo particolarmente
ansiosa ed insicura, riesce ad assumere un atteggia positivo e di sicurezza
studiando solo in compagnia sempre di due collaghieersitarie (di cui una € sua
coinquilina) con cui si confronta per ogni tipo @aligomento e disciplina che studia,
indipendentemente dalle difficoltd che incontra.cA® se ha gia compreso un
argomento che le risulta particolarmente sempheggssita rivederlo insieme alla sua

coinquilina.

Giulia ricerca sempre l'aiuto delle due collegheneparticolare di una con cui
condivide l'appartamento e preferisce continuarstuiare e confrontarsi con loro

indipendentemente dalle circostanze e dalle materie
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Abilita metacognitiva: Organizzazione dei processi di apprendimento

ATTIVITA 12

LA DIETA DEL TEMPO...

Nella maggior parte dei casi, il problema prinogoabn e avere poco tempo, ma gestirlo
efficacemente. A questo proposito, I'agenda € iplimi alleato di uno studente
universitario alle prime armi. Questo prezioso msiegato dovrebbe essere usato
soprattutto come mezzo di pianificazione, settimameensile. Quando si studia per un
esame universitario puo capitare di avere 'impogssche vi sia moltissimo tempo per
prepararsi e trovarsi successivamente in diffico#anon riuscire a conciliare lo studio
con le lezioni, gli impegni personali e lo svagtadenda serve proprio ad evitare cio. E
pertanto necessario trovare la propria “dieta temlpbd adeguata.

L’attivita “La dieta del tempo....” consente allo dante di riflettere sulla propria
capacita di gestire lo studio universitario e discire acreare collegamenti tra studio

individuale e vita privata attraverso la realizoa® di un plannig settimanale.

Obiettivi Generali:

- Sviluppare strategie di elaborazione e di orgadone dei processi di
apprendimento;

- riconoscere le difficolta che piu facilmente scaontrano nelle varie situazioni di

apprendimento.

Obiettivi Specifici:
- Organizzare i concetti chiave dell’argomentotddso;
- organizzare in maniera valida e produttiva il pendi studio;

- risolvere un problema considerando attentamenpessibili soluzioni.
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Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Distribuisce ad ogni studente due
fogli A4. Un foglio presenta una
tabella da compilare con lattuale
piano settimanale; [altro, invece,
presenta una tabella con il planning
settimanale da realizzare
successivamente alla riflessione in

gruppo.
Invita lo studente a descrivereCostruiscono una tabella settiman

tramite una tabella, la gestionehe descrive I'impegno settimanale.

“attuale” del proprio tempo di studio.
Invita gli studenti a disporsi inGli studenti si distribuiscono i

piccoli gruppi di 3-4 persone. Inpiccoli gruppi e discuton

assetto di piccolo gruppo, il docenteriticamente sul loro planning

consiglia di avviare una riflessioneettimanale, mettendo in risalto pu
sulla gestione del tempo di studida]i forza e di debolezza.

sulle possibili distrazioni (“ladri del

tempo”) e sullindividuazione delle

ripercussioni, evidenziando punti di

forza e di debolezza del Iloro

programma.

Chiede a ciascuno studente dsli studenti ipotizzano

ipotizzare e costruire, partendo dalleostruiscono un nuovo planning
da

riflessioni fatte insieme ai colleghisettimanale da applicare nei giorni
un planning settimanale contenentelaro prestabiliti.

vari impegni di studio e personali.

Invita ad effettuare una verifica del Gli studenti esaminano il loro

planning, dopo una settimana, per planning settimanale mettendo in

ale
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evidenziare i progressi. evidenza i progressi.

Tabella 4.14. Percorso di lavoro- Attivita 12

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia

Lavoro individuale e di gruppo; cooperative leagin
Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro
Fogli A4
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Abilitd metacognitiva: Autoregolazione per il compito

ATTIVITA 13

PROGETTANDO...

Il processo di autoregolazione inizia quando ladstie si rappresenta il compito di
apprendimento in rapporto alle sue possibilita,psne degli obiettivi e cerca di
raggiungerli attraverso diverse strategie di piaa#ioni, monitoraggio e valutazione
dei propri risultati.

L’attivita “Progettando” permette allo studenteriflettere sul proprio percorso di studi,

individuando criticamente i punti di forza e di dédzza.

Obiettivi Generali:
- Sviluppare la capacita di autoregolazione e thhaalutazione dell’apprendimento;

- sviluppare la capacita di risoluzione dei proklem
Obiettivi Specifici:
- Prendere una decisione esplicitandone le ragioni;

- prevedere le possibili conseguenze di una dewsio

Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Distribuisce ad ogni studente un
foglio A4 con l'attivita da svolgere.
Invita gli studenti ad ipotizzare illpotizzano il proprio lavoro ideale |o
proprio lavoro ideale o il settoral settore professionale preferito.
professionale di interesse.

Chiede agli studenti di identificare Individuana te materie del propri

[®)
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tra le discipline del proprio piano dpiano di studi quelle piu utili all
studi quelle che reputano piu inerentiostruzione della propria identi
alla costruzione della propria identitprofessionale.

professionale e all'ideale personale

di lavoro.

Chiede agli studenti di selezionartndividuano le discipline piu difficili.
tra le discipline del piano di studi

quelle che giudicano piu semplici e/o

difficili.

Chiede agli studenti di dividersiin  Gli studenti si distribuiscono i
piccoli gruppi per avviare un piccoli gruppi per potersi confronta
confronto con i colleghi in merito  sulle materie ritenute piu difficili
alle materie dichiarate piu difficili e cercare insieme adeguate strate
prevedere insieme le strategie di  per superare le difficolta.

studio piu adeguate per affrontare e

superare le difficolta.

o

ta

€

D

gie

Tabella 4.15. Percorso di lavoro- Attivita 13

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia

Lavoro individuale e di gruppo; cooperative leagin
Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro

Fogli A4
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Abiliita metacognitiva: Interesse e soddisfazione

ATTIVITA 14

IO SCELGO DI...

Gli studenti universitari dovrebbero essere in grai sostenere i vari momenti del
processo di apprendimento promuovendo il passadgita curiosita all'interesse,
mantenendo costante il livello e il grado di attene e attivando la fase di
rielaborazione del materiale studiato.

L’attivita “lo scelgo di...” permette allo studentédlutare se il proprio studio diventa
momento di crescita personale, se lo migliora cpersona, se prova soddisfazione nel

capire approfonditamente la materia portando aiternmn determinato compito.

Obiettivo Generale:
Sviluppare e mantenere un atteggiamento positivio coafronti dell’'Universita e

dell'impegno di studio che esso comporta.
Obiettivi Specifici:

- Individuare I'importanza delle scelte;

- identificare i propri criteri di scelta.

Percorso di lavoro

Cosa fa il docente Cosa fanno gli studenti

Distribuisce ad ogni studente un
foglio A4 con [lesercizio da
svolgere.

Chiede agli studenti: in un primo Esplicitano ilgmificato del verbg
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momento di dare una definizione discegliere” e descrivono le scelte ¢
verbo “scegliere” , consultandacsi ritrovano a fare nel loro percor
anche altro materiale e di esplicitarf®rmativo.

le scelte che si ritrovano ad effettuare

nel proprio percorso di studi.

Invita gli studenti ad individuare leDescrivono le difficoltd incontrat
difficolta che generalmentenello studio.

incontrano nello studio.

Chiede agli studenti di esplicitare Spiegano i criteri che usano per la
criteri che vengono utilizzati nellascelta dei tempi e del materiale per
scelta dei tempi e del materiale peaffrontare lo studio di una discipling

affrontare lo studio di una disciplina.

he

D

Tabella 4.16. Percorso di lavoro- Attivita 14

Strategie didattiche per lo svolgimento dell’attivia

Lavoro individuale.

Materiali e strumenti necessari per lo svolgimentalel lavoro
Fogli A4.
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CONCLUSION
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Se propuso la intervencion educativa para anajizarificar la incidencia del método
de interaccion maestro-alumno en la ensefianzardextos de clases y el rendimiento
escolar de los nifios involucrados. En particulartratdé de aclarar si las competencias
adquiridas por los futuros maestros, después deritaacion inicial en el método de
estudio han producido un efecto positivo en la aupacion y la interaccion ensefianza.
La escuela inclusiva debe ser considerada unalasdeedialogo, que principalmente
maestros, con la participacion de las familias jegitorio, se abran a la comparacion
teniendo como objetivos principales la superaciérias dificultades y promocion de
bienestar de los estudiantes. Al reflexionar sdbseresultados de la intervencion de
entrenamiento, especialmente a la luz del marcocte@esarrollado en la tesis, se
puede decir que para apoyar la légica de la inmuss necesario actuar sobre todo a
través de la educacion y didactica de accion, fiamdgion y la colaboracion que viene
de la sinergia de todos los recursos humanos.

La practica, a diferencia de la teoria, requierecampo de aplicacién, lo cual puede
lograrse a través de intervenciones educativasiitda dirigidas e innovadoras y la
colaboraciéon en grupo: la sinergia entre todogtogesores, las familias y el territorio
es el valor afiadido para una inclusion social cetap} la escuela ..

Una escuela, es decir, de inspiracion y alientopao, que al mismo tiempo esta
profundamente enraizada en las tradicciones y ezalalad nacional y local, debe tener
una identidad reconocible y compartida, inclusoleemultiplicidad de afiliaciones y
creencias culturales, pero sin negar, de hechag|ara, el valor de la diversidad. Solo
de esta manera podemos hablar de escuela parayt@@os uno, independientemente
de los niveles de educacion y formacion, y durtode el curso de la vida.

La capacitacion se llevo a cabo en la dimensiofjetua de la responsabilidad, ya que
se ha investigado la percepcion que los estudigfitesros maestros) tenian de sus
propias competencias.

Para un maestro tener una buena percepcién deadidad es esencial, ya que esto lo
lleva a participar plenamente en todas las actidday actia como un factor de
motivacion para sus alumnos.

Los objetivos del trabajo se puede decir, por tataalcanzados en el hecho de que la
experiencia sobre el campo no ha hecho mas qutaapignificado a lo hipotetizado en

principio.
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El trabajo tedrico y metodologico ha tratado deagtizar que los nifios puedan
aprender juntos no sélo para defender su derechadnal de acceso a la educacion,
pero también para proteger su derecho a recibiredongacion que es capaz de hacer
que se conviertan en ciudadanos que participanaplente, responsables, libres y
solidarios.

Es necesario que todos los futuros docentes temgarbuena percepcion de éxito y
aceptan voluntariamente los nuevos retos que diarite la escuela pone delante de
ellos.

Los futuros profesores que asistieron a la intesi@nde entrenamiento han aceptado el
desafio y querian experimentar una forma de conades nifios "desfavorecidos y
deprivados" donde estaban, con la mente y el corag@ veces incluso donde se
encuentran con el cuerpo, para ofrecer una viaatgntento formativo que mantiene
unidos todos los ambitos de la personalidad (emafés, cognitivas y sociales), que
comienza sus necesidades y el fortalecimiento dmit@eestima, como primeros pasos
para desbloquear el sentido de alienacion haaadaela: la experiencia de formacion
permitié a los futuros profesores hacer una reflexritica sobre como ensefar estudio
metacognitivo utilizando nueve areas de competatali@uestionario para los alumnos
gue componen el ALM 2008.

Cualquier futuro maestro ha asumido actitudes ypartamientos para permitir a cada
nifo “en deprivacion” recibir la confianza, la agug el aliento que necesitan para
aprender, aprender a estudiar y para autorregudgrendizaje.

Es en esta perspectiva que uno puede comprender laajstrecha relacion entre los
procesos de aprendizaje para el ejercicio efeati#olos derechos ciudadanos. El
compromiso moral y profesional, actu6 con la espogitiad y la voluntad por parte de
los futuros maestros "para ayudar con la tareasoi@', "mejorar la vida de los nifios y
comenzar a creer en sus capacidades y sus talentosgjorar la " la excelencia
personal, expresar un gran potencial didactico-@titecy destacar los desafios clave en

el plan formativo, y también social y civil.
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L'intervento formativo si € proposto di analizzareverificare I'incidenza del metodo
sull’interazione docente-allievo nei contesti dittatextrascolastici e sul rendimento
scolastico dei bambini coinvolti. In particolare imieso verificare se le competenze
acquisite dai futuri maestri, a seguito della formae iniziale sul metodo di studio
abbiano prodotto una ricaduta positiva nella cowagione e nell'interazione didattica.
La scuola inclusiva dovrebbe essere consideratascunala del dialogo, dove in primo
luogo gli insegnanti, con il coinvolgimento dell@nfiglie e del territorio, si aprano al
confronto avendo come obiettivi prioritari il superento dei disagi e la promozione del
benessere dell’'allievo. Riflettendo sui risultatilintervento formativo, anche alla luce
del costrutto teorico sviluppato nella tesi, si @ffermare che per sostenere la logica
dell'inclusione €& necessario intervenire soprattudtttraverso l'azione educativo-
didattica, la formazione e la collaborazione checeadalla sinergia di tutte risorse
umane.

La prassi, diversamente dalla teoria, richiede ampo di attuazione che pud essere
realizzato attraverso interventi educati-didattigrati ed innovativi e la collaborazione
in gruppo: la sinergia tra insegnanti tutti, farmegé territorio e il valore aggiunto per
una completa inclusione sociale e scolastica..

Una scuola, cioe, d'ispirazione e di respiro eunppehe al tempo stesso sia
profondamente radicata nelle tradizioni e nelldtaenazionali e locali, debba avere
un’identita riconoscibile e condivisa, pur nellalteplicita delle appartenenze e delle
convinzioni culturali, ma senza negare, anzi esdtiail valore delle diversita. Solo in
tale direzione si pud parlare di scuola per tuftiee ciascuno, qualunque sia il livello
scolastico e formativo, e per tutto il corso deila.

L’intervento formativo e stato svolto sulla dimemse soggettiva della competenza in
quanto ha indagato la percezione che gli studarttir{ maestri) avevano delle proprie
competenze.

Per un docente avere una buona percezione deligroompetenze € un elemento
essenziale, in quanto questo lo spinge ad impeigalarsassimo in ogni attivita svolta e
funge da fattore motivazionale anche per i suca\all

Gli obiettivi del lavoro possono dirsi, pertant@ggiunti in merito al fatto che
I'esperienza sul campo non ha fatto che aggiunggaficato a quanto ipotizzato in

partenza.
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Il lavoro teorico e metodologico ha cercato di assire ai bambini la possibilita di
apprendere insiem@on solo per difendere il loro diritto individualéi accesso
all'educazione, ma anche per proteggere anchealdaitto a ricevere un’educazione
che sia in grado di farli divenire cittadini pienamte partecipi, responsabili, liberi e
solidali.

E necessario che tutti i futuri maestri abbiano Wu@na percezione di riuscita e
accettino di buon grado le nuove sfide che quatatiaente la scuola pone loro innanzi.
| futuri maestri che hanno partecipato all’interig@eformativo hanno accettato la sfida e
voluto sperimentare un modo per incontrare i banfbirantaggiati e deprivati’ Ia dove
si trovavano, con la mente e con il cuore, e tabmmehe dove sta con il corpo, per
offrirgli un percorso formativo di crescita che geninsieme tutte le sfere della
personalita (emotiva, cognitiva e sociale), chegpdai suoi bisogni e dal rafforzamento
della stima di sé, come primi passi per sblocdaseriso di estraneita nei confronti della
scuola: L’esperienza formativa ha consentito airfuhsegnanti una riflessione critica
sul come insegnare a studiare utilizzando le noge della competenza metacognitiva
dello studente che compongono il questionario ALOA&

Ogni futuro maestro ha assunto atteggiamenti e odiaamenti tali da consentire ad
ogni bambino “deprivato” di ricevere la fiduciaaiuito e I'incoraggiamento di cui ha
bisogno per apprendere, per imparare a studiage ayporegolare I'apprendimento.

E in questa prospettiva che meglio si pud coglieisiretto legame che unisce i processi
di apprendimento all’'esercizio effettivo dei diridli cittadinanza. L'impegno morale e
professionale, agito con spontaneita e volontaadte mlei futuri maestri “per aiutare nei
compiti e non solo”, “per far star bene i bambint@ninciare a credere nelle proprie
capacita e nel proprio talento” e valorizzarned&tenza personale, esprime un grande
potenziale didattico-educativo e delinea fondaniesfede sul piano formativo, ma

anche sociale e civile.
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