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| 20 PRINCIPI FONDAMENTALI DELLA PSICOLOGIA
PER LINSEGNAMENTO E LAPPRENDIMENTO DALLA SCUOLA
DELLINFANZIA ALLA SCUOLA SECONDARIA

PRINCIPIO 1

Le credenze o le percezioni degli
studenti sulle proprie abilita e sulla
propria intelligenza influenzano il
loro apprendimento e funzionamento
cognitivo.

PRINCIPIO 2
Cio che gli studenti gia sanno influen-
za il loro apprendimento.

PRINCIPIO 3

Lo sviluppo cognitivo e l'apprendi-
mento degli studenti non sono limita-
ti dalle fasi generali di sviluppo.

PRINCIPIO 4

LCapprendimento si basa sul contes-
to, pertanto la sua generalizzazione
a nuovi contesti non € un processo
spontaneo bensi necessita di essere
facilitato.

PRINCIPIO 5

Acquisire conoscenze e abilita a lungo
termine & strettamente legato alla
pratica.

PRINCIPIO 6

Un feedback chiaro, esplicativo e
immediato & importante per l'appren-
dimento.

PRINCIPIO 7

Lautoregolazione degli studenti aiuta
lapprendimento, e le abilita di autore-
golazione possono essere insegnate.

PRINCIPIO 8
La creativita degli studenti puo essere
incoraggiata.

PRINCIPIO 9

Gli studenti tendono ad apprezzare
lapprendimento e a fare meglio quan-
do la loro motivazione ad apprendere
¢ intrinseca piuttosto che estrinseca.

PRINCIPIO 10

Gli studenti persistono di fronte a
compiti impegnativi ed elaborano

le informazioni in modo piti appro-
fondito quando adottano obiettivi di
padronanza piuttosto che obiettivi di
prestazione.

PRINCIPIO 11

Le aspettative degli insegnanti sui
loro studenti influenzano le loro
opportunita di apprendimento, la loro
motivazione ed i loro risultati.

PRINCIPIO 12

Stabilire obiettivi a breve termine
(prossimali), specifici e moderata-
mente impegnativi potenzia di piu la
motivazione che stabilire obiettivi a
lungo termine (distali), generali ed
eccessivamente impegnativi.

PRINCIPIO 13
Lapprendimento ¢ situato all'interno
di molteplici contesti sociali.

PRINCIPIO 14

Le relazioni interpersonali e la
comunicazione sono critici sia per il
processo di insegnamento-apprendi-
mento che per lo sviluppo socio-emo-
tivo degli studenti.

PRINCIPIO 15

Il benessere emotivo influenza la
prestazione scolastica, lapprendimen-
to e lo sviluppo.

PRINCIPIO 16

Le aspettative per la condotta della
classe e I'interazione sociale sono
apprese e possono essere insegnate
usando principi di comportamento
comprovati ed un’istruzione efficace
della classe.

PRINCIPIO 17

La gestione efficace della classe si basa
su (a) stabilire e comunicare aspettati-
ve elevate, (b) coltivare costantemente
relazioni positive, e (c) fornire un li-
vello elevato di supporto agli studenti.

PRINCIPIO 18

Le valutazioni formative e sommative
sono sia importanti che utili ma ri-
chiedono approcci ed interpretazioni
diversi.

PRINCIPIO 19

E preferibile misurare le capacita, le
conoscenze e le abilita degli studenti
attraverso processi di valutazione
fondati sulle scienze psicologiche, con
standard ben definiti per qualita e
imparzialita.

PRINCIPIO 20

Comprendere il senso dei dati di una
valutazione dipende da un’interpre-
tazione chiara, appropriata e impar-
ziale.



INTRODUZIONE

Le Scienze Psicologiche hanno molto da offrire per migliorare I'insegnamento e l'apprendimento in

classe. Linsegnamento e l'apprendimento sono strettamente collegati ai fattori sociali e comportamentali

dello sviluppo umano, tra cui la cognizione, la motivazione, I'interazione sociale e la comunicazione.

Le Scienze Psicologiche possono fornire informazioni chiave per promuovere un’istruzione efficace

in ambienti scolastici che favoriscono 'apprendimento e un uso appropriato della valutazione, contri-

buendo alla pratica quotidiana con dati, test e misurazioni, nonché metodi di ricerca. Presentiamo qui

i principi pit importanti della Psicologia - I “Top 20” - di grande utilita nel contesto dell'insegnamento

e dell'apprendimento, incluse le implicazioni pratiche per ciascuno di essi. Ogni principio ¢ nominato e

descritto, indicando la letteratura pertinente e, infine, ne viene discussa la rilevanza per la sua applica-

zione all'interno della classe.

Questo lavoro di individuazione e traduzione dei principi
psicologici per professionisti che lavorano nella Scuola ¢
stato condotto da un gruppo di psicologi, noto come Coali-
tion for Psychology in Schools and Education, supportato
dallAmerican Psychological Association (APA). La Coali-
zione promuove l'applicazione delle Scienze Psicologiche al
contesto scolastico. I suoi membri rappresentano nell'insie-
me un ampio spettro di sotto-discipline della psicologia, tra
cui valutazione, misurazione e statistica; psicologia dello
sviluppo; psicologia della personalita e psicologia sociale;
psicologia dellestetica, della creativita e delle arti; consu-
lenza psicologica; psicologia delleducazione; psicologia sco-
lastica; psicologia del counseling; psicologia di comunita;
psicologia della donna; psicologia dei media e tecnologia;
psicologia e psicoterapia dei gruppi; psicologia della masco-
linita; e psicologia clinica infantile e adolescenziale.

Nella coalizione sono coinvolti anche psicologi che ra-
ppresentano comunita di educatori e ricercatori, nonché
specialisti in vari settori, tra cui: test e valutazione; mino-
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ranze etniche; insegnamento della psicologia nelle scuole
secondarie; bambini, giovani e famiglie; e le Honor Society
di psicologia. I membri della coalizione sono impiegati nel-
le scuole primarie e secondarie, e nelle universita nei settori
dellistruzione, delle arti e delle scienze. Alcuni membri
sono professionisti indipendenti. Tutti hanno esperienza
nell'applicazione pratica delle teorie psicologiche a sostegno
della prima infanzia, e dell’istruzione elementare, seconda-
ria, o per i bisogni educativi speciali.

Questa coalizione in particolare, e PAPA in generale,
hanno messo le Scienze Psicologiche al servizio dell’edu-
cazione dalla scuola dell’infanzia alla fine della scuola
secondaria per oltre un decennio. Gli insegnanti possono
reperire molte informazioni e moduli sul sito web dellAPA
(http://www.apa.org/ed/schools/cpse). Il progetto Top 20
¢ stato improntato sul precedente lavoro dellAPA “Principi
psicologici centrati sullallievo” (1997). 1l presente lavoro
aggiorna e amplia questi principi.



METODOLOGIA

I principi sono stati ricavati secondo il seguente metodo. La coalizione, sotto la guida di un “consensus

panel” del National Institutes of Health, si ¢ impegnata in una serie di attivita. In primo luogo, ad ogni
membro é stato chiesto di individuare due costrutti, o “noccioli” (Embry & Biglan, 2008) della

psicologia ritenuti essenziali dalle scienze psicologiche per favorire i processi di insegnamento ed

apprendimento in classe. Questo processo ha portato all'individuazione di circa 45 noccioli/principi.

Successivamente, sono stati effettuati altri passaggi per
categorizzare, convalidare e consolidare questi principi. Il
primo passaggio ¢ stato raggruppare i 45 principi secondo
il loro dominio chiave di applicazione in classe (es., come
pensano e apprendono gli studenti?). Questo passaggio ¢ il
prodotto di un processo iterativo realizzato in piu incontri
della coalizione.

In secondo luogo, ¢ stata intrapresa una procedura di
validazione dei i 45 principi. Sono state analizzate diverse
pubblicazioni statunitensi sul tema dell'insegnamento al
fine di individuare quali tra questi principi fossero identifi-
cati dalla comunita degli educatori come critici per essere
messi in pratica dagli insegnanti. Successivamente, ¢ stato
effettuato un controllo incrociato sui seguenti materiali: gli
standard APA per il curriculum scolastico in psicologia; i
principi PRAXIS per la valutazione dellapprendimento e
dell'insegnamento del servizio di testing educativo; i docu-
menti del Consiglio nazionale per l'accreditamento delle-
ducazione degli insegnanti; gli standard InNTASC (Interstate
Teacher Assessment and Support Consortium); un popola-
re libro di testo di psicologia delleducazione; e il progetto
per la formazione e la pratica della National Association of
School Psychologists. Questi documenti sono stati con-
sultati per ottenere informazioni su cio che gli insegnanti
dovrebbero sapere o dovrebbero essere in grado di fare allo
scopo di individuare se queste potessero essere collegate ai
principi che la coalizione aveva identificato. Tutti i principi
erano supportati da uno o pitt documenti. Pertanto, sono
stati considerati tutti nel passaggio successivo previsto dal
processo di convalida.

Per individuare i pit importanti fra questi 45 principi/noc-
cioli, abbiamo utilizzato un processo Delphi (improntato
sul rapporto Improving Medical Education: Enhancing the
Behavioral and Social Science Content of Medical School
Curricula dell'Istituto di Medicina). Utilizzando un sistema
a scale, quattro membri della coalizione hanno valutato
ogni principio assegnando a ciascuno un punteggio di
priorita alta, media o bassa (1-3). Successivamente, sono
stati calcolati i punteggi medi per ciascun principio. In
base ai punteggi medi, sono stati scartati i principi a bassa
priorita lasciandone 22. Questi sono stati successivamente
analizzati nelle loro relazioni e sintetizzati nei 20 principi
qui presentati'.

Questi Top 20 sono stati quindi classificati in cinque aree di
funzionamento psicologico. I primi otto principi riguarda-
no la cognizione e l'apprendimento, e affrontano la doman-
da Come pensano e apprendono gli studenti? I successivi
quattro (9-12) si riferiscono alla domanda Da che cosa
sono motivati gli studenti? I principi 13-15 riguardano il
contesto sociale e le dimensioni emotive che influenzano
lapprendimento, concentrandosi sulla domanda Perché il
contesto sociale, le relazioni interpersonali e il benesse-
re emotivo sono importanti per 'apprendimento degli
studenti? I due principi seguenti (16-17) riguardano il
modo in cui il contesto puo influenzare 'apprendimento e
affrontano la domanda Come gestire la classe al meglio?
Infine, gli ultimi tre (18-20) rispondono alla domanda
Come valutare i progressi degli studenti?

1 Desideriamo anche riconoscere il prezioso contributo dei seguenti
autori che hanno permesso la realizzazione del lavoro: Henry Roediger
III (2013); John Dunlosky, Katherine Rawson, Elizabeth Marsh, Mitchell
Nathan e Daniel Willingham (2013); la Societa per I'insegnamento della
psicologia (Benassi, Overson, e Hakala, 2014); e Lucy Zinkiewicz, Nick
Hammond e Annie Trapp (2003) dell’Universita di York.
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Come pensano e apprendono

PRINCIPIO 1 Le credenze o le per-
cezioni degli studenti sulle proprie
abilita e sulla propria intelligenza in-
fluenzano il loro apprendimento e
funzionamento cognitivo.

SPIEGAZIONE

Gli studenti che possiedono una visione “incrementale” o
di “crescita” dell'intelligenza, sono coloro che credono nella
sua malleabilita, al contrario dei sostenitori della teoria
“entitaria” dell'intelligenza, i quali la considerano un tratto
fisso e immutabile. Questi ultimi assumono un orientamen-
to alla prestazione quando svolgono un compito o unatti-
vita scolastica, e credono di aver continuamente bisogno

di dimostrare agli altri la propria intelligenza. Gli studenti
che adottano questa prospettiva esitano di pit ad affrontare
compiti particolarmente impegnativi e sono pit vulnerabili
alle valutazioni negative. Al contrario, gli studenti con una
visione incrementale dell'intelligenza generalmente si fo-
calizzano sugli obiettivi di apprendimento e sono maggior-
mente disposti ad affrontare compiti impegnativi al fine di
mettere alla prova ed espandere la loro intelligenza e le loro
abilita (allopposto di un atteggiamento di dimostrazione
difensivo). Pertanto, essi riescono a gestire pitl facilmente
un giudizio negativo o a un fallimento. Di conseguenza, gli
studenti convinti che l'intelligenza e le abilita possano esse-
re potenziate tendono ad avere pill probabilita di successo
nei compiti cognitivi e di risoluzione di problemi.

gli studenti?

Un approccio basato sullevidenza, volto alla promozione

di una visione dell'intelligenza come crescita, ¢ legato alle
attribuzioni causali assegnate dagli insegnanti alla pres-
tazione degli studenti. Quando gli studenti sperimentano
un fallimento, é probabile che se ne chiedano il “perché”
Rispondendo a questa domanda si effettua un’attribuzione
di causa. Le attribuzioni di causa, legate alle due prospe-
ttive dell'Intelligenza come fattore incrementale o come
entita, distinguono rispettivamente gli studenti motivati da
quelli non motivati. Attribuire la causa del proprio falli-
mento alla mancanza di un’'abilita (“Ho fallito perché non
sono abbastanza intelligente”) ¢ associato ad una visione
dell'intelligenza come tratto fisso. Al contrario, l'attribuzio-
ne causale del proprio fallimento alla mancanza di impegno
(“Ho fallito perché non mi sono impegnato abbastanza”)
generalmente riflette una visione incrementale o di crescita
dell'intelligenza.

Gli studenti riescono ad affrontare meglio il proprio falli-
mento quando la causa viene attribuita alla mancanza di
impegno piuttosto che a scarsa abilita. Nel primo caso infa-
tti la causa non ¢ stabile nel tempo (I'impegno puo variare)
ed ¢ controllabile (lo studente puo decidere se impegnarsi
di piu).

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Quando gli insegnanti attribuiscono la scarsa prestazione
dello studente a cause controllabili e modificabili, come
la mancanza di impegno o l'utilizzo di strategie ineffica-
ci, essi promuovono negli studenti una visione positiva
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e di speranza rispetto alle proprie prestazioni future. Gli
insegnanti possono alimentare la credenza degli studenti
che la propria intelligenza e le proprie abilita possono
svilupparsi nel tempo, mediante 'impegno e le esperien-
ze, applicando diverse strategie:

o Gli insegnanti possono aiutare gli studenti a capire
che il fallimento in un dato compito non ¢ dovuto alla
mancanza di abilita e che la prestazione puo migliorare
impegnandosi di pit o utilizzando strategie diverse.
Associare fallimento a scarsa abilita porta spesso gli
studenti ad arrendersi quando riportano un insucces-
so. Pertanto, incoraggiare gli studenti a credere che la
loro prestazione pud migliorare promuove una visione
incrementale dell'intelligenza, che favorisce la motiva-
zione e la perseveranza di fronte a problemi o materiali
impegnativi.

o Quando un compito & moderatamente facile, gli in-
segnanti dovrebbero evitare di attribuire il successo o
linsuccesso di uno studente alle sue abilita personali. Ad
esempio, quando un insegnante si complimenta con uno
studente per aver completato o risolto velocemente un
compito o un problema poco impegnativo, l'affermazio-
ne “Sei molto intelligente” puo involontariamente sugge-
rire allo studente che intelligenza sia determinata dalla
velocita con cui viene eseguito un compito e dallo scarso
impegno necessario a portarlo a termine. Questa asso-
ciazione puo diventare problematica nel momento in cui
vengono presentati agli studenti compiti o materiali che
richiedono maggiore impegno e tempo, o l'applicazione
di approcci diversi.

« Gli insegnanti dovrebbero essere prudenti nell'utilizzare
le lodi, assicurandosi che siano associate all'impegno e
all'utilizzo di strategie efficaci, e non alle abilita. Riferi-
menti indiretti e sottili alla scarsa abilita dello studente
possono essere comunicati dagli insegnanti in manie-
ra non intenzionale, specialmente quando tentano di
proteggere lautostima degli studenti inclini al fallimento.
Ad esempio, lodare uno studente dopo che ha portato a
termine con successo un compito relativamente semplice

puo non risultare rassicurante o motivante per lo studente.

Infatti, questa lode puo indurlo a pensare di non avere le
abilita necessarie ad affrontare con successo un compito
piu difficile (es., “Perché I'insegnante mi ha fatto i compli-
menti per aver svolto un compito facile?”). 2

o Quando agli studenti vengono presentati materiali e
compiti impegnativi, gli insegnanti dovrebbero essere

2 Per approfondimenti consultare il modulo APA relativo l'utilizzo delle
lodi: http://www.apa.org/education/k12 /using-praise.aspx.
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consapevoli se 'impegno messo in atto dagli studenti ¢
stato minimo, modesto o parziale. Lauto-sabotaggio puo
infatti essere un riflesso della paura o dell'imbarazzo
dello studente di fronte alla possibilita di un fallimento
(“Se non mi impegno, la gente non pensera che sono stu-
pido se dovessi fallire”).

o Quando gli insegnanti sono coerenti nella loro offerta di
aiuto a tutti gli studenti e utilizzano critiche moderate
e costruttive dopo un fallimento, gli studenti tendono
ad attribuire maggiormente il loro fallimento ad una
mancanza di sforzo e a credere alle aspettative manifes-
tate dagli insegnanti sulla possibilita di un miglioramen-
to futuro. Offerte di aiuto da parte dell'insegnante non
richieste dallo studente, in particolare quando lo stesso
non viene offerto ai compagni di classe, e manifestazioni
di empatia a seguito di un fallimento, possono essere
interpretate dagli studenti come indicatori indiretti e
sottili della loro scarsa abilita.

o Per chiarezza, non stiamo suggerendo che gli insegnanti
non debbano mai elogiare o aiutare gli studenti, o che
dovrebbero sempre esprimere disapprovazione (piuttos-
to che empatia) o offrire critiche costruttive (piuttosto
che complimenti). Cappropriatezza di ogni tipo di
feedback dipende da molti fattori, che si basano sulla
valutazione dell'insegnante nella situazione. Il messaggio
generale € che i principi di attribuzione, strettamente
legati alle concezioni dello studente, aiutano a chiarire
come alcuni comportamenti messi in atto dagli inseg-
nanti in buona fede hanno talvolta effetti inaspettati, o
persino negativi, sulle credenze che gli studenti hanno in
merito alle proprie abilita.
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PRINCIPIO 2 Cio che gli studenti gia
sanno influenza il loro apprendimento.

SPIEGAZIONE

Gli studenti arrivano a scuola gia in possesso di alcune
conoscenze, frutto di esperienze quotidiane, interazioni
sociali, intuizioni, e di cio che gli ¢ stato insegnato in altri
contesti in passato. Le conoscenze gia assimilate influen-
zano come le nuove nozioni verranno incorporate perché
cio che gli studenti gia sanno interagisce con il materiale da
apprendere. Pertanto, 'apprendimento consiste nell’ag-
giunta di conoscenze nuove a quelle gia acquisite, conos-
ciuto come crescita concettuale, o nella trasformazione o
ristrutturazione delle conoscenze dello studente, conos-
ciuto come cambiamento concettuale. Lapprendimento
come crescita concettuale si verifica quando le conoscenze
possedute dallo studente sono coerenti con il materiale da
apprendere. Invece, un cambiamento concettuale & neces-
sario quando cio che lo studente conosce ¢ discordante o
erroneo rispetto alle informazioni corrette. In questi casi la
conoscenza dello studente ¢ costituita da “misconcezioni”
o “concezioni alternative”. Molte delle misconcezioni pilt
comuni sono diffuse sia tra i ragazzi che tra gli adulti, in
particolare in materie come la matematica e le scienze®. Gli
insegnanti possono farsi un’idea delle conoscenze attuali
degli studenti amministrando una valutazione iniziale delle
conoscenze degli studenti prima di insegnare un nuovo
argomento. Questo tipo di valutazione ¢ chiamata “valuta-
zione formativa” e puo essere usata come pre-test o come
base di riferimento delle conoscenze dello studente.
Quando la valutazione delle conoscenze di base degli stu-
denti rivela la presenza di misconcezioni, l'apprendimento

3 Per una discussione pitl dettagliata e una lista delle definizioni delle
misconcezioni/concezioni alternative, consultare “How Do I Get My Stu-

dents Over Their Alternative Conceptions (Misconceptions) for Learning?”

al link: http://www.apa.org/education/k12/misconceptions.aspx?item=1.

richiedera cambiamento concettuale, ovvero revisione o
trasformazione della conoscenza pregressa. Per gli inseg-
nanti ¢ molto piti impegnativo indurre negli studenti un
cambiamento concettuale rispetto alla crescita concettuale,
perché le misconcezioni tendono ad ostacolare il ragio-
namento e a resistere al cambiamento. Gli studenti, cosi
come qualsiasi individuo, possono essere molto riluttanti a
cambiare il proprio pensiero, perché a loro familiare. Inol-
tre, generalmente, sono inconsapevoli di possedere delle
conoscenze erronee e quindi credono nella loro correttezza.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Gli insegnanti possono essere determinanti nell'accom-
pagnare gli studenti sia nella crescita che nel cambiamento
concettuale.

« Quando la valutazione delle conoscenze di base degli
studenti rivela la presenza di conoscenze coerenti con i
concetti previsti dal curriculum scolastico, gli insegnanti
possono promuovere la crescita concettuale coinvol-
gendo gli studenti in interazioni significative con le
informazioni da apprendere Queste possono includere
il coinvolgimento degli studenti in attivita di lettura,
definizione, sintesi e applicazione di concetti, cosi come
partecipare in attivitd manuali e pratiche.

o Dire semplicemente agli studenti di pensare in modo
diverso da quello usuale o impiegare strategie di inseg-
namento per indurre la crescita concettuale di solito non
porta a cambiamenti sostanziali nel modo di pensare
degli studenti. Condurre gli studenti ad un cambiamen-
to concettuale richiede I'utilizzo di specifiche strategie
didattiche da parte degli insegnanti. Molte di queste
implicano metodi che provocano conflitto cognitivo
o dissonanza nella mente degli studenti, aiutandoli a
diventare pit consapevoli delle discrepanze tra il proprio
modo di pensare e il materiale curricolare o i concetti
corretti. Ad esempio:

 Gli insegnanti possono incoraggiare gli studenti ad
assumere un ruolo attivo nel prevedere processi o
soluzioni e poi mostrare che sono erronee.

o Gli insegnanti possono presentare agli studenti
informazioni credibili o dati in contrasto con le loro
misconcezioni.
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PRINCIPIO 3 Lo sviluppo cognitivo
e Papprendimento degli studenti non
sono limitati dalle fasi generali di
sviluppo.

SPIEGAZIONE

Il ragionamento di uno studente non é limitato o determi-
nato da una specifica fase di sviluppo cognitivo legata alleta
o al livello di scolarizzazione. Piuttosto, recenti studi sullo
sviluppo cognitivo hanno superato le spiegazioni basate

su una teoria stadiale. Negli infanti sono state individuate
delle competenze precoci, probabilmente innate (biolo-
gicamente determinate) in alcuni domini. Ad esempio, i
bambini possono mostrare conoscenza dei principi legati al
mondo fisico (es., gli oggetti immobili cambiano posizione
quando vengono colpiti da oggetti in movimento o che

gli oggetti inanimati hanno bisogno di essere spinti per
muoversi), alla causalita biologica (es., differenza tra entita
animate e inanimate) e ai numeri/abilita di calcolo (es.,
comprensione dei valori numerici fino a tre elementi). Gli
studi sullo sviluppo cognitivo e sullapprendimento che
enfatizzano la conoscenza pregressa o di base degli studenti
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evidenziano la presenza di diverse strutture di rappresen-
tazione della conoscenza. Ad esempio, gli studenti hanno
strutture, o schemi (es., rappresentazioni mentali), che
guidano la loro comprensione di testi ed eventi.

Gli approcci contestualisti allo sviluppo cognitivo e di
apprendimento descrivono come il contesto influenzi la
cognizione. I sostenitori degli approcci cognitivi indica-
no che la cognizione puo avere una base interpersonale,
ovvero il ragionamento dello studente puo essere facili-
tato e raggiungere livelli pitt avanzati quando gli studenti
interagiscono con persone pil capaci e/o con materiali pi
complessi. Questa strategia ¢ efficace specialmente quando
la difficolta dei materiali non & né troppo vicina né troppo
lontana dallattuale livello di funzionamento degli studenti.
Questo principio si trova all'interno di quella che viene
chiamata zona di sviluppo prossimale. Gli approcci contes-
tualisti sostengono anche l'idea che la cognizione possa
essere “situata’, ovvero le conoscenze maturano attraverso
le esperienze vissute dalle persone in una societa. Cioe,
lapprendimento é concepito come partecipazione alle co-
munita, in cui gli studenti acquisiscono progressivamente
“azioni situate” (come imparare un mestiere o adattarsi alle
aspettative sociali). La stessa istruzione formale puo essere
vista come una pratica.

In sintesi, gli studenti sono capaci di raggiungere alti
livelli di pensiero e comportamento quando (a) & pre-
sente una base biologica (competenze precoci) per la
conoscenza in un dominio, (b) hanno gia familiarita o
esperienza in un dominio di conoscenza, (c) interagis-
cono con persone pil abili o con materiali sfidanti, e (d)
sono inseriti in contesti socio-culturali con i quali hanno
familiarita dovuta all'esperienza. Al contrario, quando gli
studenti non hanno familiarita con un particolare dominio
di conoscenza, non sono stimolati dal contesto interperso-
nale o dal materiale di apprendimento, o trovano il contesto
di apprendimento non familiare, il loro ragionamento puo
essere meno sofisticato.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

La scelta degli insegnanti sul tipo di materiale da proporre
e sulla modalita di presentazione ¢ piu efficace quando essi
tengono in considerazione la conoscenza rilevante in un
dominio e contestuale dei loro studenti. Per misurare ques-
ta conoscenza, puo essere effettuata una valutazione di base
che puo fornire risultati molto utili a predisporre un per-
corso didattico. I livelli di sviluppo degli studenti possono
aiutare gli insegnanti a decidere quali esperienze didattiche
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potrebbero essere pill appropriate e rilevanti, tuttavia leta
non dovrebbe necessariamente essere vista come la princi-
pale o unica determinante di cio che lo studente ¢ in grado
di sapere o ragionare in merito*. Nel progettare le attivita
didattiche, gli insegnanti possono favorire il ragionamento
degli studenti nei modi seguenti:

o Incoraggiare lo sviluppo del ragionamento degli studenti
in aree a loro familiari, ossia, nei domini e contesti
di apprendimento in cui essi hanno gia conoscenza
sostanziale. Ad esempio, gli studenti sono in grado di
comprendere un testo a livello pit alto e di scrivere in
modo piu sofisticato quando padroneggiano l'argomento
del compito di lettura o scrittura.

« Proporre allo studente argomenti e domini moderata-
mente lontani dal suo attuale livello di funzionamento.
Fornire informazioni che non siano né troppo elemen-
tari da essere facilmente capite, né troppo complesse
da essere fuori della possibilita di comprensione anche
ricevendo supporto, rappresenta il livello ottimale per
accedere a materiale nuovo. Se un argomento non e fa-
miliare, gli insegnanti possono collegarlo alle conoscen-
ze gia in possesso dallo studente per promuovere livelli
pitt avanzati di ragionamento.

o Formare gruppi eterogenei, per cui gli studenti vengono
inseriti in gruppi i cui componenti possiedono abilita
miste, tali da permettere I'interazione con chi ¢ dotato
di migliori abilita di apprendimento e risoluzione di
problemi.

o Aiutare gli studenti gia ad alti livelli di funzionamento
a raggiungere livelli ancora piu alti, favorendo le loro
interazioni con i compagni di livello maggiormente
avanzato o con gli insegnanti e utilizzando materiali di
apprendimento piti complessi (come precedentemente
riportato nel terzo punto).

o Familiarizzare gli studenti con la cultura delle classi e le
pratiche scolastiche. Sebbene non tutto il lavoro in classe
puo essere aftfrontato facendo affidamento alla collabo-
razione tra pari, quando possibile questo approccio puod
aiutare gli studenti che non hanno familiarizzato con le
pratiche in uso nelle scuole e nelle classi del paese in cui
si trovano.

4 Consultare: http://www.apa.org/education/k12/brain-function.aspx.
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PRINCIPIO 4 [|’apprendimento si
basa sul contesto, pertanto la sua ge-
neralizzazione a nuovi contesti non e
un processo spontaneo bensi necessi-
ta di essere facilitato.

SPIEGAZIONE

Lapprendimento ¢ legato al contesto. I contesti possono
riguardare materie specifiche (es., scienze), compiti/pro-
blemi specifici (es., un problema da risolvere), interazioni
sociali (es., le interazioni quotidiane tra genitore e figlio),

e situazioni/contesti fisici (es., la casa, la classe, i musei, i
laboratori). Quindji, perché l'apprendimento sia piti potente
ed eflicace, € necessario generalizzarlo a nuovi contesti e si-
tuazioni. Il transfer o generalizzazione delle conoscenze e
delle abilita dello studente non avviene in modo sponta-
neo o automatico; diventa progressivamente piu difficile
man mano che il nuovo contesto si differenzia da quello
originale di apprendimento. E importante sottolineare
che il transfer o generalizzazione della conoscenza possono
essere facilitati e sostenuti. Inoltre, l'abilita degli studenti di
trasferire cio che hanno imparato é un importante indi-
catore della qualita del loro apprendimento in termini di
profondita, adattabilita e flessibilita.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Gli insegnanti possono supportare gli studenti nel transfer
delle proprie conoscenze e abilita nei diversi contesti, da
quelli pit simili al contesto di apprendimento a quelli pit
lontani. Il miglior modo per farlo ¢ il seguente:
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o Individuare e costruirei punti di forza che gli studenti
portano nella situazione di apprendimento e quindi
creare collegamenti tra le conoscenze correnti degli stu-
denti e gli obiettivi di apprendimento degli insegnanti.

o Insegnare un argomento o un concetto in contesti
diversi.

o Aiutare gli studenti a confrontare e contrapporre i
diversi contesti e a notarne i punti simili che rendono il
transfer appropriato.

o Prendere del tempo per concentrarsi sui concetti
piu profondi sottostanti a un dominio e promuovere
Papprendimento come comprensione invece che come
focalizzazione su elementi superficiali di una situazione
o memorizzazione degli elementi specifici. Ad esempio,
in biologia, l'abilita di ricordare le proprieta fisiche delle
vene e delle arterie (es., le arterie sono piu spesse, pil
elastiche e trasportano il sangue dal cuore) non equi-
vale a capire il motivo per cui esse possiedono queste
proprieta. La comprensione € fondamentale al fine di
risolvere i problemi di transfer, ad esempio “Immagina
di cercare di progettare unarteria. Dovrebbe essere elas-
tica? Perché si o perché no?”. Organizzare i fatti attorno a
principi generali ¢ in linea con il modo in cui gli esperti
organizzano la conoscenza. Ad esempio, mentre gli es-
perti di fisica si approcciano alla risoluzione di problemi
in base a principi o leggi importanti che si applicano al
problema, i principianti si concentrano sulle equazioni e
il collegare numeri a formule.

o Aiutare gli studenti ad applicare le proprie conoscenze
nel mondo reale (es., usando la moltiplicazione e divisio-
ne per capire i costi degli acquisti in un negozio) o aiu-
tarli ad applicare le conoscenze del mondo reale quando
si cerca di comprendere i concetti spiegati a scuola.

Gli insegnanti possono offrire occasioni e molteplici
contesti in cui gli studenti hanno la possibilita di usare
e mettere in pratica la loro conoscenza. Ad esempio, gli
studenti potrebbero non riconoscere spontaneamente la
rilevanza di ci6 che hanno imparato sulla risoluzione di
problemi di divisione, a meno che non sia applicato al
calcolo di quanta benzina serve a percorrere una certa
distanza in un contesto reale. Gli insegnanti possono
aiutare gli studenti a generalizzare/applicare le loro co-
noscenze fornendo regolarmente esempi della vita reale
dei comportamenti scolastici in cui sono impegnati.
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PRINCIPIO 5 Acquisire cono-
scenze e abilita a lungo termine e
strettamente legato alla pratica.

SPIEGAZIONE

Cio che gli individui sanno (conoscenza di base) ¢ immaga-
zzinata nella memoria a lungo termine. Molte informazioni,
in particolare quando sono associate a contenuti scolastici
e ad attivita che richiedono alte abilita (es., sport, attivita
artistiche come suonare uno strumento musicale), devono
essere elaborate in qualche modo prima di essere immagaz-
zinate nella memoria a lungo termine. Gli studenti, cos-
tantemente, entrano in contatto con una vasta quantita di
stimoli dell'ambiente, ma solo una piccola porzione di essi
viene ulteriormente elaborata sotto forma di attenzione e
codifica, spostandosi infine in un'area di memoria a tempo
e capacita limitata, nota come memoria a breve termine o di
lavoro. Per essere mantenute in memoria pit a lungo, le in-
formazioni devono venire trasferite nella memoria a lungo
termine, che per definizione ¢ di durata relativamente lunga
(es., decenni), ha una capacita molto ampia, ed € altamente
organizzata (es., categorizzata). Il transfer delle informa-
zioni dalla memoria a breve termine alla memoria a lungo
termine avviene attraverso diverse strategie e la pratica ¢ la
chiave per questo processo di trasferimento’.

Gli studi che hanno confrontato le prestazioni degli esperti
e dei principianti hanno rivelato importanti distinzioni

tra la pratica intenzionale e altre attivita, come il gioco o

la ripetizione tipo “drill and kill” (fino allo sfinimento). La
ripetizione automatica, che consiste semplicemente nel
ripetere un compito, non migliora di per sé la prestazione

5 Consultare: http://www.apa.org/education/k12/practice-acquisition.aspx.
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o il mantenimento nel tempo di un contenuto. Invece la
pratica intenzionale implica 'attenzione, l'esercizio e

la ripetizione nel tempo, e porta a nuove conoscenze o
abilita che possono essere successivamente sviluppate
in conoscenze e abilita pitt complesse. Nonostante altri
fattori come l'intelligenza e la motivazione influenzino la
prestazione, la pratica e lesercizio sono attivita necessarie,
se non sufficienti, per acquisire competenza.

Nel complesso, l'apprendimento puod migliorare in almeno
cinque modi attraverso lesercizio e la pratica intenzionale.
Evidenze dimostrano che (a) aumenta la probabilita che
lapprendimento sara a lungo termine e recuperabile, (b)
migliora la capacita dello studente di applicare quanto
appreso in modo pill automatico e senza riflessione, (c)

le abilita automatizzate liberano risorse cognitive degli
studenti per apprendere compiti pitt impegnativi, (d) mi-
gliora il transfer di abilita pratiche a problemi nuovi e pitt
complessi, e (e) i miglioramenti portano spesso ad essere
motivati ad apprendere di pitL.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

La pratica dello studente puo essere stimolata e incoraggia-
ta dagli insegnanti in vari modi. Poiché la pratica richiede
uno sforzo intenso e focalizzato, gli studenti potrebbe-

ro non trovarlo piacevole in sé; pertanto gli insegnanti
dovrebbero incoraggiare gli studenti a fare pratica sottoli-
neando che investire impegno porta al miglioramento delle
prestazioni.

Gli insegnanti possono motivare gli studenti a impegnar-
si nella pratica esprimendo fiducia nella loro capacita di
risolvere problemi con successo e creando delle attivita
che massimizzino le opportunita di successo degli studenti.
Proponendo problemi di pratica non realistici 0 mal con-
cepiti puo portare gli studenti a sperimentare frustrazione
e meno motivazione nella risoluzione di altri problemi in
futuro. I test (o quiz) assegnati immediatamente dopo una
spiegazione offrono agli studenti lopportunita di fare pra-
tica, e questi tendono a farla bene perché l'apprendimento
¢ appena avvenuto. Tuttavia, il loro successo in questo caso
non garantisce un mantenimento a lungo termine. Metodi
efficaci per una buona pratica in classe includono:

o Utilizzare valutazioni e test (test di prova). Il valore
dei test o di qualsiasi tipo di esercizio di pratica viene
migliorato proponendoli a intervalli regolari (pratica
distributiva) e frequentemente. Brevi test con domande
a risposta aperta sono particolarmente efficaci perché
richiedono agli studenti non soltanto di richiamare le

informazioni presenti nella memoria a lungo termine
ma anche di generare nuove informazioni da questo
recupero.

o Fornire agli studenti un programma di opportunita
ripetute (pratica intervallata) di esercitare e applicare
abilita o contenuti facendo pratica in compiti simili a
quello target o utilizzando metodi diversi per affrontare
lo stesso compito.

o Predisporre compiti avendo in mente le conoscenze che
gli studenti gia possiedono (vedere Principio 2).
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PRINCIPIO 6 Un feedback chiaro,
esplicativo e immediato e importante
per I'apprendimento.

SPIEGAZIONE

Lapprendimento puo essere aumentato quando gli studenti
ricevono feedback regolari, specifici, esplicativi e tempe-
stivi sul proprio lavoro. Feedback occasionali e superficiali
(es., dicendo “ben fatto”) non sono né chiari né esplicativi

e non aumentano la motivazione o la comprensione dello
studente. Obiettivi di apprendimento chiari aiutano ad
incrementare lefficacia del feedback per gli studenti perché
i commenti possono essere direttamente legati agli obiettivi,
e un feedback regolare previene che gli studenti vadano
fuori strada nel loro processo di apprendimento.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Il feedback offerto dagli insegnanti puo essere molto effi-
cace quando fornisce agli studenti informazioni specifiche
sul loro stato corrente di conoscenza e prestazione in rela-
zione agli obiettivi di apprendimento. Per esempio:

« Gli insegnanti possono dire agli studenti che cosa stanno
(o meno) capendo e i punti di forza della loro presta-
zione, mettendo in relazione i loro progressi con gli
obiettivi specifici di apprendimento.

o Il feedback puo anche incorporare informazioni su cio
che gli studenti possono fare in futuro per raggiungere
questi obiettivi. Ad esempio, piuttosto che fare osserva-
zioni generiche, come “ben fatto” o “sembra che tu non
stia capendo’, gli insegnanti possono fare dei commenti
piu diretti, come “le tue frasi principali forniscono un
buon riassunto dell'idea principale in ogni paragrafo. In
futuro, dovrai anche indirizzare il significato del testo
nel suo insieme generando e spiegando alcuni punti che
prendano in considerazione come tutte le idee principali
interagiscono tra loro”

o Ifeedback sui quiz e sui test di pratica sono utili agli
studenti e sembrano migliorare la prestazione futura
della classe. Esempi di questi feedback includono fornire
la risposta corretta quando gli studenti rispondono in
modo errato o, in alternativa, fornire una guida per aiu-
tare gli studenti a scoprire autonomamente la risposta
corretta.
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Fornire un feedback tempestivo (es., il prima possibile
dopo un quiz) aiuta l'apprendimento ed & solitamente
pit efficace di un feedback a distanza di tempo.

Il tono e lobiettivo del feedback influenzano la motiva-
zione dello studente. Gli studenti tendono a rispondere
meglio se il feedback minimizza gli aspetti negativi ed

¢ indirizzato verso gli aspetti rilevanti del loro lavoro e
della loro comprensione, a differenza di un feedback ne-
gativo nei toni ed eccessivamente focalizzato su dettagli
della prestazione dello studente meno rilevanti per gli
obiettivi di apprendimento.

Quando gli studenti stanno imparando un nuovo com-
pito o stanno avendo difficolta con uno esistente, lodi
frequenti a seguito di lievi miglioramenti sono molto
importanti, e quando il progresso ¢ evidente, I'incorag-
giamento a persistere puo significare molto. Un feedback
mirato puo anche motivare gli studenti a continuare ad
esercitarsi per apprendere una nuova abilita (vedere il
Principio 5).°
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PRINCIPIO 7 Lautoregolazione degli
studenti aiuta I'apprendimento, e le
abilita di autoregolazione possono
essere insegnate.

SPIEGAZIONE

Le abilita di autoregolazione, che includono attenzione,
organizzazione, autocontrollo, pianificazione e strategie di
memoria, possono facilitare la padronanza del materiale
da apprendere. Sebbene queste abilita possono aumentare
nel tempo, non sono soggette solo a maturazione. Queste
abilita possono anche essere insegnate o migliorate, in
modo specifico attraverso istruzioni dirette, modelling,
supporto, organizzazione e struttura della classe.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Gli insegnanti possono aiutare gli studenti ad apprende-

re le abilita di autoregolazione introducendo strategie di
insegnamento per migliorare l'attenzione, lorganizzazione,
Pautocontrollo, la pianificazione e la memoria, tutto cio puo
facilitare molto 'apprendimento. Inoltre, l'ambiente-classe
stesso puo essere organizzato per potenziare lautorego-
lazione. Lassistenza organizzativa puo essere fornita in
diversi modi:

» Gli insegnanti possono presentare molto chiaramente
agli studenti gli obiettivi delle lezioni e dei compiti.

o Possono suddividere i compiti in componenti “a misura
di boccone’, pitt piccole e significative, e definire chia-
ramente i criteri per una prestazione di successo nel
compito.

« Gli insegnanti possono inoltre creare dei momenti e

delle opportunita in cui gli studenti possono fare pratica.

o Tempo e attivita di elaborazione (es., riassumere, chie-
dere, esercitarsi, mettere in pratica) sono necessari per
ricordare a lungo termine.

« Gli insegnanti possono aiutare gli studenti a pianificare
aiutandoli ad identificare e valutare le conseguenze a
breve e a lungo termine delle loro decisioni.

 Gli insegnanti possono utilizzare degli indizi per av-
vertire gli studenti che sta per seguire un'informazione
importante quando presentano un concetto nuovo in
modo da aumentare la loro attenzione.

« Gli insegnanti possono organizzare il tempo in classe
incorporando momenti di concentrazione, momenti
interattivi, e cosi via, cosi che gli studenti siano in grado
di mettere in pratica momenti di concentrazione intensa
seguiti da metodi di apprendimento piu socialmente
interattivi.
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PRINCIPIO 8 La creativita degli stu-
denti puo essere incoraggiata.

SPIEGAZIONE

La creativita, definita come la generazione di idee nuove

e utili in una particolare situazione, ¢ un'abilita critica per
gli studenti all'interno delleconomia guidata dall’'infor-
mazione del XXI° secolo. Essere in grado di individuare
problemi, generare potenziali soluzioni, valutare lefficacia
di queste strategie, e infine comunicare agli altri il valore
delle soluzioni, sono tutte caratteristiche altamente rilevanti
per il successo scolastico, per lefficacia professionale, e

per la qualita della vita. Approcci creativi all'insegnamen-
to possono ispirare entusiasmo e gioia per il processo di
apprendimento, incrementando 'impegno degli studenti e
modellando lapplicazione della conoscenza al mondo reale
attraverso i domini. Contrariamente al credo popolare che
la creativita sia un tratto stabile (o ce I'hai o non ce I'hai), il
pensiero creativo puo essere sviluppato e coltivato negli
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studenti, rendendolo un importante risultato del proces-
so di apprendimento per gli studenti e per gli educatori.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Una varieta di strategie ¢ a disposizione degli insegnanti per
promuovere lo sviluppo del pensiero creativo negli studenti:

o Gli educatori possono permettere che gli studenti
utilizzino un'ampia gamma di approcci per completare
i compiti e risolvere i problemi, dal momento che le
strategie insegnate possono non essere le uniche vie per
rispondere ad una specifica domanda.

o Gliinsegnanti dovrebbero enfatizzare il valore delle
diverse prospettive come carburante per la discussione,
sottolineando che queste prospettive sono chiaramente
avvalorate e non penalizzate all'interno della classe.

« Gli insegnanti dovrebbero inoltre evitare la tendenza a
vedere gli studenti molto creativi come fonte di disturbo;
invece, lentusiasmo degli studenti puo essere incanalato
nel risolvere problemi del mondo reale o nell'assumere
un ruolo di leadership in certi compiti.

Il processo creativo ¢ spesso frainteso come puramente
spontaneo o addirittura frivolo, tuttavia esaurienti ricerche
hanno fornito la prova che la creativita e 'innovazione sono
il risultato di un pensiero disciplinato. Per questo motivo,
altre strategie didattiche che possono favorire la creativita
includono:

o Variare le attivita includendo degli spunti nei compiti,
come crea, inventa, scopri, immagina se e fai delle previ-
sioni.

o Utilizzare metodi che si focalizzano sul fare domande,
sfidare le credenze predominanti, fare connessioni in-
solite, figurarsi alternative radicali, ed esplorare critica-
mente idee e opzioni.
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« Fornire opportunita agli studenti di risolvere problemi
in gruppo e comunicare le loro idee creative a unampia
gamma di spettatori (compagni di classe, insegnanti,
membri della comunita).

o Modellare la creativita. Gli insegnanti sono modelli po-
tenti, e come tali dovrebbero condividere con gli studen-
ti la loro stessa creativita, includendo I'uso di molteplici
strategie per risolvere problemi in vari aspetti della loro
vita. Questo modelling puo anche comportare esempi di
come la creativita non sia necessaria in tutte le situazioni,
che potrebbe ajutare gli studenti a sviluppare un miglio-
rato senso di fiducia nei loro giudizi, come quando &
appropriato focalizzarsi sul dare una risposta corretta e
quando invece dedicarsi ad approcci alternativi.
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Da che cosa sono motivati gli studenti?

PRINCIPIO 9 Gli studenti tendono
ad apprezzare I'apprendimento e a
fare meglio quando la loro motivazione
ad apprendere € intrinseca piuttosto
che estrinseca.

SPIEGAZIONE

La motivazione intrinseca si riferisce all'impegnarsi in unat-
tivita per l'interesse che questa suscita. Essere intrinsecamen-
te motivati significa sentirsi sia competenti che autonomi (es.,
“posso farlo da solo”). Gli studenti intrinsecamente motivati
svolgono i loro compiti perché li trovano piacevoli. In altre
parole, la partecipazione rappresenta essa stessa una gratifi-
cazione e non dipende da ricompense tangibili come elogi,
voti o altri fattori esterni. Al contrario, gli studenti estrinse-
camente motivati si impegnano in attivita di apprendimento
per ottenere qualcosa in cambio, come un buon voto o elogi
dai propri genitori, o per evitare una punizione. La motiva-
zione intrinseca ed estrinseca non si escludono a vicenda e
non rappresentano gli estremi di un continuum, pertanto
possedere una delle due non significa necessariamente aver-
ne meno dell’altra. Invece, gli studenti possono impegnarsi
nei compiti scolastici sia per ragioni intrinseche che estrin-
seche (es., perché si divertono e per ottenere un buon voto).
Tuttavia, un compito sostenuto da motivazione intrinseca
non solo risulta pit piacevole, ma ¢ anche positivamente cor-
relato ad un apprendimento pit duraturo, a risultati migliori,
e ad un maggiore senso di competenza, mentre ¢ negativa-
mente correlato al livello di ansia.

Questi benefici si verificano perché gli studenti intrinseca-
mente motivati hanno pit probabilita di approcciare i loro
compiti in modi che favoriscono l'apprendimento, ovvero
prestando pili attenzione alle istruzioni, organizzando

in modo efficace le nuove informazioni, e mettendole in
relazione con cio6 che gia sanno. Questo favorisce il senso
di auto-efficacia e riduce l'ansia da prestazione. Viceversa,
gli studenti estrinsecamente motivati possono essere cosi

concentrati sulla ricompensa (es., ottenere un bel voto) che
lapprendimento risulta superficiale (es., lo studente puo
ricorrere a scorciatoie come scorrere il testo alla ricerca di
termini specifici invece di assorbire I'intera lezione), oppure
possono scoraggiarsi se le pressioni sono troppo forti.
Inoltre, gli studenti che si affidano a sistemi di motivazione
esterna possono disimpegnarsi una volta che le ricompense
non vengono pit fornite, mentre gli studenti intrinseca-
mente motivati mostrano padronanza piu duratura degli
obiettivi di apprendimento’.

Tuttavia, ¢ da sottolineare che un considerevole numero di
studi di ricerca sperimentali dimostra che la motivazione
estrinseca, se usata in modo appropriato, ¢ molto importan-
te per produrre risultati educativi positivi. La ricerca mos-
tra anche che gli studenti sviluppano competenza scolastica
quando ripetono piu volte i compiti in modalita appo-
sitamente realizzate per far si che le competenze di base
diventino automatiche. Piti competenze di base diventano
automatiche, meno sforzo le attivita richiedono, risultando
piti piacevoli. Proprio come negli sport, gli studenti mi-
gliorano le loro capacita di lettura, scrittura e matematica
quando svolgono ripetutamente queste attivita con la guida
e il feedback degli insegnanti, passando gradualmente da
compiti meno complessi a quelli piu difficili. Cimpegno
degli studenti in queste attivita spesso richiede un po’ di
incoraggiamento da parte degli insegnanti perché ci siano
miglioramenti. Man mano che gli studenti sviluppano
maggiori competenze, le conoscenze e le abilita che sono
state gia acquisite forniscono una base di supporto per i
compiti pitt complessi, che risultano quindi meno impeg-
nativi e piu piacevoli. Spesso quando gli studenti hanno
raggiunto questo punto, 'apprendimento stesso diventa
fonte di ricompensa intrinseca.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

La promozione della motivazione intrinseca richiede
lintegrazione di pratiche e attivita che sostengano il bisog-

7 Consultare anche: http://www.apa.org/education/k12/learners.aspx
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no fondamentale degli studenti di sentirsi competenti e
autonomi:

« Quando si utilizzano i voti, gli insegnanti dovrebbero
cercare di mettere in evidenza la loro funzione informa-
tiva (feedback) piuttosto che di controllo (ricompensa/
punizione).

« Una strategia utile da mettere in atto quando si utiliz-
zano limiti esterni come le scadenze & pensare se questi
vincoli possono essere percepiti dagli studenti come
troppo controllanti. Gran parte della percezione di
controllo puo essere gestita dal modo in cui un compi-
to viene comunicato agli studenti. E piti probabile che
il bisogno di autonomia venga soddisfatto quando gli
studenti hanno delle scelte. Permettere agli studenti di
scegliere tra una serie di attivita e di avere un ruolo nello
stabilire regole e procedure aiuta a promuovere la loro
percezione di autonomia. Questo approccio puo anche
aiutare gli studenti ad imparare il valore della scelta
di compiti di difficolta intermedia. I compiti risultano
infatti stimolanti quando non sono né troppo facili né
troppo difficili.

o Poiché la motivazione intrinseca implica lapprezzamento
di un compito fine a sé stesso, potrebbe essere un buon
suggerimento incorporare le idee presentate nel Principio
8 sulla creativita. Infatti, introdurre una novita fornendo
un certo grado di sorpresa o incongruenza consente la
messa in atto di abilita di problem-solving creativo.

Sostenere la motivazione intrinseca degli studenti a rag-
giungere gli obiettivi non significa che gli insegnanti debba-
no eliminare completamente l'uso delle ricompense. Certe
attivita da svolgere in classe e nella vita quotidiana, come

la messa in atto di abilita nuove, potrebbero essere ini-
zialmente poco interessanti per gli studenti. E importante
spiegargli che alcune attivita, anche quelle che ¢ necessario
padroneggiare, potrebbero non essere interessanti all'inizio
ma richiedono un impegno costante, talvolta noioso, per
venire acquisite. Una volta apprese, le nuove abilita possono
rappresentare esse stesse una ricompensa.
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PRINCIPIO 10 Gli studenti persisto-
no di fronte a compiti impegnativi ed
elaborano le informazioni in modo piu
approfondito quando adottano obietti-
vi di padronanza piuttosto che obiettivi
di prestazione.

SPIEGAZIONE

Gli obiettivi rappresentano la ragione per la quale gli stu-
denti si impegnano in particolari attivita di apprendimento.
I ricercatori hanno identificato due ampie tipologie di obie-
ttivi: gli obiettivi di padronanza e gli obiettivi di prestazione.
Gli obiettivi di padronanza sono orientati all'acquisizione di
nuove capacita o al miglioramento dei livelli di competen-
za. Gli studenti che adottano obiettivi di padronanza sono
motivati ad apprendere nuove abilita o acquisire padronan-
za in un argomento o compito. Al contrario, gli studenti
che adottano obiettivi di prestazione sono motivati a
dimostrare di possedere abilita adeguate o ad evitare alcuni
compiti nel tentativo di nascondere la percezione di avere
scarsa competenza. Secondo questa analisi, gli individui
possono impegnarsi in attivita di riuscita per due motivi
molto diversi: possono sforzarsi di sviluppare competen-
za imparando il piu possibile (obiettivi di padronanza),
o sforzarsi di mostrare le proprie competenze cercando
di superare le prestazioni degli altri (obiettivi di presta-
zione). Gli obiettivi di prestazione possono portare gli
studenti eccessivamente preoccupati di non essere all’al-
tezza dei loro coetanei ad evitare le sfide. Nelle situazio-
ni scolastiche tipiche, quando gli studenti affrontano
compiti impegnativi, adottare obiettivi di padronanza ¢
generalmente preferibile rispetto all’adozione di obiettivi
di prestazione.



RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Ci sono modi specifici in cui gli insegnanti possono organi-
zzare le istruzioni per favorire gli obiettivi di padronanza:

« Cercare di enfatizzare I'impegno individuale, i progressi
in atto rispetto alle prestazioni passate, ed i migliora-
menti fatti quando si valuta il lavoro degli studenti piu-
ttosto che ricorrere a standard normativi o al confronto
con gli altri.

o In classe ¢ preferibile comunicare agli studenti la loro
valutazione in privato.

« Evitare lodi generiche che non danno allo studente
informazioni specifiche su cio che € stato fatto bene (es.,
“perfetto’, “brillante” e “sorprendente”) perché non for-
niscono le indicazioni necessarie agli studenti per poter

replicare lelevata qualita del lavoro.

« Meglio evitare i confronti sociali. Mentre gli studenti
con elevato rendimento godono spesso del riconosci-
mento pubblico del loro operato e dovrebbero essere
elogiati quando il loro livello di successo supera i
precedenti livelli personali, gli studenti in difficolta o che
si preoccupano di apparire “stupidi” possono sentirsi
scoraggiati dai confronti sociali. Pertanto, gli insegnanti
dovrebbero considerare i progressi che ogni studente ha
compiuto rispetto al proprio lavoro individuale, evitan-
do di paragonare il lavoro di uno studente con quello di
un altro.

« Incoraggiare gli studenti a vedere gli errori o le risposte
sbagliate come opportunita di apprendimento piuttosto
che come fonti di giudizio o prove di abilita. Quando gli
insegnanti focalizzano troppo l'attenzione (attraverso
lodi) su prestazioni perfette e sottolineano gli errori in
modo troppo saliente (es., con segni rossi sui fogli degli
studenti), gli studenti possono iniziare a svalutare gli
errori ed essere riluttanti a considerarli come una parte
naturale dell'apprendimento.

o Personalizzare il piu possibile i tempi di insegnamen-

to. Alcuni studenti necessitano di piti tempo rispetto ai
coetanei per padroneggiare il materiale e dovrebbero ri-
cevere del tempo extra. Consentire agli studenti di avere
un ruolo nel determinare le tempistiche per il completa-
mento dei compiti e nel monitorare i propri progressi li
aiuta a concentrarsi sul processo (acquisendo padronan-
za) oltre che sul risultato (prestazione).

E importante considerare il contesto dei diversi ambienti
quando si pianificano l'apprendimento e la motivazione in
classe:

o Organizzare attivita didattiche che permettono agli
studenti di cooperare all'interno di piccoli gruppi in cui
il livello di abilita dei membri € misto, pu6é minimizzare
queste differenze ed incoraggiarli a svilupparsi come
gruppo. La cooperazione ¢ uno dei modi migliori per
promuovere lorientamento agli obiettivi di padronanza.

o Invece di utilizzare cooperazione e competizione come
strumenti di apprendimento incompatibili in classe,
gli insegnanti possono talvolta formare delle squadre
composte da gruppi con abilita miste che competano tra
di loro per raggiungere un obiettivo comune.

» Cisono occasioni in cui gli obiettivi di prestazione pos-
sono funzionare bene, ad esempio in situazioni che ri-
chiedono di per sé un certo livello di prestazione. Queste
situazioni possono essere maggiormente competitive,
come ad esempio una fiera della scienza in cui gli stu-
denti sono organizzati in squadre e hanno il compito di
portare a termine un progetto (es., progettare un robot,
una macchina o un altro dispositivo) che prendera poi
parte in una competizione per ottenere una ricompensa
0 un riconoscimento.
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PRINCIPIO 11 Le aspettative degli
insegnanti sui loro studenti influenza-
no le loro opportunita di apprendimen-
to, la loro motivazione ed i loro risultati.

SPIEGAZIONE

Gli insegnanti spesso nutrono aspettative circa le abilita
dei loro studenti. Queste credenze modellano il tipo di
istruzione che viene impartita, la composizione dei gruppi,
i risultati di apprendimento attesi, ed i metodi di valuta-
zione. La maggior parte delle aspettative degli insegnanti
sulle abilita di ogni studente si basa sulle sue prestazioni
scolastiche passate che, per la maggior parte, possono
fornire una rappresentazione accurata. Tuttavia, in alcuni
casi, gli insegnanti possono nutrire credenze non accurate,
come aspettarsi meno di cio che uno studente ¢ effettiva-
mente in grado di raggiungere. Se a uno studente vengono
comunicate aspettative non adeguate (verbalmente o non
verbalmente), questo potrebbe cominciare a comportarsi
in modo da confermare Paspettativa originale dell’inse-
gnante. Unaspettativa inaccurata da parte dell'insegnante
che ha come conseguenza il suo stesso determinarsi nella
realta prende il nome di profezia che si auto-avvera. E pit
probabile che questo si verifichi con studenti appartenen-
ti a gruppi comunemente soggetti a stigma (es., giovani
appartenenti a minoranze etniche o economicamente
svantaggiati), a causa dei giudizi negativi e degli stereotipi
sulle capacita intellettuali dei membri appartenenti a questi
gruppi che esistono nella nostra societa.

E piu probabile che queste aspettative inadeguate vengano
maturate durante i primi anni di scuola, all'inizio dell'an-
no scolastico e in periodi di transizione, in altre parole,
quando le informazioni sui risultati ottenuti negli anni
precedenti sono meno disponibili o affidabili, e quando gli
studenti hanno dei motivi per mettere in discussione le loro
abilita. Che siano accurate o meno, le aspettative influen-
zano il modo in cui gli insegnanti trattano gli studenti. Ad
esempio, gli insegnanti sembrano fornire complessivamen-
te un clima emotivo piu supportivo, feedback pit chiari,
maggiore attenzione, pit tempo dedicato alla didattica, e
pitt opportunita di apprendimento agli studenti verso i
quali hanno aspettative elevate rispetto a coloro per cui
hanno basse aspettative. Nel corso del tempo, tale diffe-
renza di trattamento puo aumentare le effettive differenze
di rendimento degli studenti con alta e quelli con scarsa
prestazione scolastica.
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RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

E meglio per gli insegnanti comunicare aspettative elevate
a tutti gli studenti, e mantenere standard adeguatamente
elevati per ognuno al fine di evitare leffetto negativo delle
profezie che si auto-avverano:

o Gli insegnanti possono valutare continuamente l'affida-
bilita delle informazioni sulle quali basano le proprie
aspettative. Un trascorso scolastico difficoltoso non do-
vrebbe avere valore assoluto sul destino di uno studente
(es., alcuni fattori attenuanti potrebbero aver compro-
messo le abilita dello studente nel passato ma non essere
pit applicabili), piuttosto andrebbe considerato come
un’ipotesi su cui lavorare che I'insegnante ha lopportu-
nita di confutare. Inoltre, razza, genere, e classe sociale
non sono basi solide su cui formare aspettative circa le
abilita degli studenti.

« Poiché gli insegnanti a volte possono non essere consa-
pevoli di star trattando gli studenti in maniera diversa
sulla base delle loro aspettative (studenti promettenti
versus studenti su cui si hanno aspettative scarse), puo
essere utile per gli insegnanti fare un auto-controllo. Ad
esempio, gli insegnanti possono chiedersi se: (a) solo gli
studenti con aspettative elevate sono seduti nella parte
anteriore della classe, (b) tutti hanno lopportunita di
partecipare alle discussioni in classe, e (c) il feedback
scritto fornito sui compiti € egualmente dettagliato per
tutti gli studenti.

Probabilmente il miglior antidoto agli effetti negativi delle
profezie che si auto-avverano € non arrendersi mai con uno
studente.
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PRINCIPIO 12 Stabilire obiettivi a
breve termine (prossimali), specifici e
moderatamente impegnativi potenzia
di piu la motivazione che stabilire obie-
ttivi a lungo termine (distali), generali
ed eccessivamente impegnativi.

SPIEGAZIONE

La pianificazione degli obiettivi & il processo mediante il
quale una persona stabilisce uno standard di prestazione
(es., “Voglio imparare 10 nuove parole ogni giorno”; “Vo-
glio finire le scuole superiori in 5 anni”). Questo processo
¢ importante per la motivazione perché ¢ probabile che

gli studenti con un obiettivo e unadeguata autoefficacia

si impegnino nelle attivita che portano al conseguimento
dellobiettivo prefissato. Lautoefficacia aumenta anche se gli
studenti monitorano i progressi che stanno facendo verso
i propri obiettivi, specialmente quando stanno acquisendo
nuove abilita durante questo processo.

Tre proprieta sono importanti per incentivare la motiva-
zione durante la pianificazione degli obiettivi. In primo
luogo, gli obiettivi a breve termine, o prossimali, sono pitt
motivanti degli obiettivi a lungo termine o distali, perché

i progressi sono piu facili da riconoscere nel primo caso.
Dal punto di vista dello sviluppo, almeno fino alla media
adolescenza, gli studenti tendono ad essere meno abili nel
pensare concretamente ad un futuro lontano. In secondo
luogo, obiettivi specifici (es., “Oggi faro 20 moltiplicazioni
con unaccuratezza del 100%”), sono preferibili ad obiettivi
piti generali (es., “Cerchero di fare del mio meglio”) perché
sono piu facili da quantificare e monitorare. Infine, & pit
probabile che obiettivi moderatamente difficili motivino
gli studenti (piuttosto che obiettivi molto difficili o mol-

to facili) perché saranno percepiti come impegnativi ma
raggiungibili. I benefici dell'adozione di obiettivi prossimali,

specifici e moderatamente impegnativi sul conseguimento
di risultati ¢ documentato da studi di ricerca.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Gli studenti hanno bisogno che gli vengano offerte molte
opportunita per fissare obiettivi a breve termine, specifici e
moderatamente difficili nel loro lavoro in classe:

« E particolarmente desiderabile tenere nota dei progressi
fatti per il raggiungimento dellobiettivo, per essere con-
trollati regolarmente sia dallo studente che dall'insegnante.

o Man mano che gli studenti acquisiscono padronanza
nel definire gli obiettivi prossimali moderatamente
impegnativi, impareranno ad assumere un livello di
rischio intermedio (non aspirando né troppo in basso,
né troppo in alto), che é una delle caratteristiche piu
importanti degli individui orientati al raggiungimen-
to di un risultato.

o Gli insegnanti possono anche aiutare gli studenti a
cominciare a pensare ad obiettivi pit a lungo termine
sviluppando con loro degli accordi che specificano una
serie di obiettivi secondari che portano al raggiungi-
mento di un obiettivo pili ampio e piu lontano.
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Perché il contesto sociale, le relazioni
interpersonali e il benessere emotivo
sono importanti per Papprendimento

PRINCIPIO 13 Lapprendimento e
situato all'interno di molteplici contesti
sociali.

SPIEGAZIONE

Gli studenti fanno parte di famiglie, gruppi di coetanei e
classi scolastiche, che sono a loro volta situate in contesti
sociali pitt ampi, ovvero scuole, quartieri, comunita, e so-
cieta. Tutti questi contesti sono influenzati dalla cultura, e
condividono linguaggio, credenze, valori, e norme compor-
tamentali. Inoltre, questi contesti interagiscono tra loro (es.,
scuole e famiglie). Riconoscere la loro potenziale influenza
sugli studenti puo migliorare lefficacia dell’istruzione e
della comunicazione tra contesti diversi (es., tra insegnanti
e genitori).

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Gli insegnanti consapevoli della potenziale influenza del
contesto sociale della classe sugli studenti e sul processo di
insegnamento-apprendimento, possono facilitare I'instau-
rarsi di relazioni interpersonali efficaci e la comunicazione
con e tra gli studenti, con effetti sullapprendimento:

« Piu gli insegnanti conoscono il contesto culturale degli
studenti, e come le differenze di valori, credenze, lingua,
ed aspettative di comportamento possono influenzare
il comportamento dello studente, incluse le dinamiche
interpersonali, pit1 sono in grado di facilitare interazioni
di insegnamento-apprendimento efficaci all'interno delle
loro classi. Ad esempio, per gli studenti la cui cultura
¢ pit orientata alla collettivita piuttosto che all'indivi-
dualita, gli insegnanti possono migliorare le esperienze
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degli studenti?

di apprendimento attraverso un uso pitt frequente delle
attivita di apprendimento cooperativo.

 Gli insegnanti possono mettere in relazione il curricu-
lum con il contesto culturale degli studenti, ad esempio
incorporando la storia locale nelle lezioni di storia o
descrivendo problemi di salute localmente pitt comuni
nelle lezioni di scienze.

Data la potenziale variabilita nelle esperienze culturali, &
critico che 'insegnante faciliti una “cultura interna alla
classe” in cui condividere significati, valori, credenze e
aspettative di comportamento, e che fornisca un ambien-
te sicuro e protetto per tutti gli studenti.

o Stabilire connessioni con le famiglie e con le comunita
locali puo aiutare a migliorare la comprensione del-
le esperienze culturali degli studenti, e facilitare una
comprensione condivisa dell'apprendimento. Il coinvol-
gimento della famiglia facilita l'apprendimento da parte
degli studenti, quindi creare opportunita per coinvolgere
le famiglie e la comunita nel lavoro di classe & vitale.

o Cercare opportunita per partecipare alla comunita locale
(es., partecipando ad eventi culturali presenti nella zona)
puo aiutare a connettere gli aspetti rilevanti dell'appren-
dimento alla vita quotidiana degli studenti e a migliorare
la comprensione da parte degli insegnanti del contesto
culturale e delle esperienze dei loro alunni.
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PRINCIPIO 14 Le relazioni interper-
sonali e la comunicazione sono critici
sia per il processo di insegnamento-
-apprendimento che per lo sviluppo
socio-emotivo degli studenti.

SPIEGAZIONE

Il processo di insegnamento-apprendimento a partire

dalla scuola dell'infanzia fino alla fine della scuola supe-
riore & intrinsecamente interpersonale, includendo sia le
relazioni tra insegnanti e studenti che le connessioni tra
pari. Queste relazioni sono essenziali per facilitare il sano
sviluppo socio-emotivo degli studenti. Data la loro natura
sociale, le aule scolastiche forniscono un contesto critico
per insegnare abilita sociali come la comunicazione e il
rispetto per gli altri. Sviluppare relazioni di successo con i
compagni e con gli adulti dipende fortemente dalla capacita
di comunicare pensieri e sentimenti attraverso il comporta-
mento verbale e non verbale®.

8 Consultare anche: http://www.apa.org/education/k12/relationships.
aspx.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Data la natura interpersonale dell'insegnamento e
dellapprendimento dalla scuola dell'infanzia fino alla fine
dellistruzione secondaria, gli insegnanti dovrebbero segui-
re gli aspetti relazionali della classe:

« Un ambiente sicuro e protetto, sia dal punto di vista fisico
che sociale, con una cultura della classe condivisa (es.,
assicurarsi che il lessico, i valori e le norme pertinenti alla
classe siano chiari per tutti) fornisce le fondamenta per
delle relazioni sane tra insegnante e studente, e tra pari.

« Gli insegnanti possono fornire delle chiare aspettative di
comportamento circa le interazioni sociali (es., rispetto
per gli altri, usare una comunicazione chiara, risoluzio-
ne non-violenta dei conflitti) e opportunita per tutti gli
studenti di sperimentare scambi sociali di successo.

» Non solo gli insegnanti possono stabilire delle norme
di classe a favore della cooperazione e del supporto
reciproco, ma ¢ anche critico che essi predispongano
disposizioni precise contro qualsiasi forma di bullismo.

o Le opportunita per apprendere abilita sociali efficaci
dovrebbero includere istruzioni pianificate e possibilita
di fare pratica ricevendo un feedback. Queste abilita so-
ciali includono cooperazione/collaborazione, adozione
e ricerca di una prospettiva, rispetto per i punti di vista
altrui, feedback costruttivi, problem-solving dei proble-
mi interpersonali, e risoluzione di conflitti.

« Gli insegnanti sono responsabili di assicurare il mante-
nimento di un clima sociale positivo, promuovendo una
risoluzione pacifica dei conflitti tra studenti, ed interve-
nendo immediatamente qualora si verifichi un atto di
bullismo.

Una delle abilita fondamentali per le interazioni pitt com-
plesse descritte sopra ¢é lo sviluppo di una comunicazione
chiara e ponderata. Una comunicazione efficace da parte
degli studenti richiede I'insegnamento e la pratica delle abi-
lita che la compongono. Gli insegnanti potrebbero incorpo-
rare lezioni sulle basi della comunicazione come parte del
curriculum di routine. Ad esempio, potrebbero incorporare
abilita specifiche in una lezione (come porre domande
pertinenti) e fornire opportunita per mettere in pratica tali
abilita, ad esempio durante l'apprendimento cooperativo.
Inoltre, gli insegnanti possono:

o Suggerire agli studenti di elaborare le loro risposte.

o Impegnarsi in attivita tipo “give-and-take” (scambio di
idee e valutazione di compromessi) con altri studenti
durante le discussioni.
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o Chiedere agli altri un chiarimento.
o Ascoltare attentamente gli altri.
o Leggere i segnali non verbali.

o Fornire agli studenti delle opportunita per esercitare la
comunicazione sia in contesti scolastici che sociali.

o Fornire feedback per migliorare lo sviluppo delle abilita.

o Modellare unefficace comunicazione verbale e non ver-
bale utilizzando l'ascolto attivo, abbinando le espressioni
facciali ai messaggi verbali, usando le domande in modo
efficace, fornendo elaborazioni in risposta alle domande
degli studenti, e indagando le prospettive degli studenti.
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PRINCIPIO 15
vo influenza la prestazione scolastica,
'apprendimento e lo sviluppo.

Il benessere emoti-

SPIEGAZIONE

Il benessere emotivo é parte integrante del funzionamen-
to quotidiano di successo della classe, e influenza sia la
prestazione scolastica che Papprendimento. Inoltre, &
importante per le relazioni interpersonali, lo sviluppo
sociale, e la salute mentale generale. Le componenti del
benessere emotivo includono senso di sé (concetto di sé,
autostima), senso di controllo su sé stessi e sul proprio
ambiente (autoefficacia, locus of control), sentimenti gene-
rali di benessere (felicita, contentezza, calma) e capacita di
rispondere in modo sano agli stress quotidiani (capacita di
coping). Essere emotivamente sani dipende dal compren-
dere, esprimere, regolare o controllare le proprie emozioni,
nonché da percezione e comprensione delle emozioni degli
altri (empatia). Labilita di comprendere le emozioni altrui &
influenzata da come gli studenti percepiscono le aspettative
esterne e l'accettazione da parte delle persone significative
interne alla loro classe, alla famiglia, al gruppo dei pari, alla
comunita, e allambiente sociale (vedere Principi 13 e 14).

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Il benessere emotivo degli studenti puo influenzare la qua-
lita della loro partecipazione nel processo di insegnamento-
-apprendimento, le loro relazioni interpersonali, lefficacia
della loro comunicazione, e la loro responsivita al clima
della classe. Contemporaneamente, il clima della classe puo
influenzare il senso di sicurezza e accettazione, le percezio-
ni di supporto sociale, il senso di controllo, e il benessere
emotivo generale degli studenti. Linsegnante svolge un
ruolo chiave nello stabilire un clima in cui tutti gli studenti
sono accettati, apprezzati e rispettati; hanno opportunita

di successo scolastico ed un adeguato supporto; e hanno
opportunita per stabilire relazioni sociali positive con adul-
ti e compagni. Gli insegnanti possono aiutare a facilitare lo
sviluppo emotivo in modi diversi:

o Usare un vocabolario emotivo, ad esempio facilitando gli
studenti a dare un nome alle emozioni (es., felice, triste,
spaventato, arrabbiato).

o Modellare I'appropriata espressione emotiva e le reazioni.

« Insegnare strategie di regolazione delle emozioni, come
“fermati e pensa prima di agire” e la respirazione profonda.
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o Promuovere la comprensione emotiva degli altri, come
lempatia e la compassione.

o Monitorare le proprie aspettative per garantire di essere

ugualmente incoraggianti verso tutti gli studenti, indi-
pendentemente dalle prestazioni passate.
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Come gestire la classe al meglio?

PRINCIPIO 16 Le aspettative per la
condotta della classe e l'interazione
sociale sono apprese e possono esse-
re insegnate usando principi di com-
portamento comprovati ed un’istruzio-
ne efficace della classe.

SPIEGAZIONE

Labilita di apprendimento degli studenti & influenzata tanto
dal loro comportamento interpersonale e intrapersonale,
quanto dalle loro abilita scolastiche. Un comportamento
non conforme alle regole vigenti in classe o alle aspettative
dell'insegnante non puo semplicemente essere conside-
rato come una distrazione da eliminare prima di comin-
ciare con I'insegnamento. Piuttosto, ¢ meglio insegnare

i comportamenti che contribuiscono all'apprendimento

e allappropriata interazione sociale all'inizio dell'anno
scolastico e rinforzarli durante 'anno. Questi compor-
tamenti possono essere insegnati utilizzando principi
comportamentali consolidati. Per gli studenti che esibisco-
no problemi comportamentali piti seri o costanti, capire il
contesto e la funzione del comportamento ¢ fondamentale
per insegnare comportamenti sostitutivi appropriati®.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Una supposizione comune ¢ che I'istruzione sia rivolta solo
a coloro che sono “pronti a imparare” e che 'ambiente di
apprendimento migliorera se coloro che disturbano o che
creano distrazione vengono allontanati.

+ Un migliore comportamento sociale e di classe, come
abilita scolastica, puo essere plasmato e insegnato. Nelle
classi piu efficienti, le regole di classe e le aspettative
rappresentano un curriculum sociale che € insegnato e

9 Consultare anche: http://www.apa.org/education/k12/classroom-mg-
mt.aspx and http://www.apa.org/ed/schools/cpse/activities/ class-manage-

ment.aspx.
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reinsegnato durante I'anno scolastico. Le prime due set-
timane di scuola sono considerate un momento cruciale
per gli insegnanti per stabilire le loro regole e aspettative.

« Le strategie disciplinari proattive che evitano i problemi
comportamentali sono sempre meglio delle strategie
reattive che cercano di ridurre i comportamenti proble-
matici dopo che si sono presentati. In seguito, il compor-
tamento non ¢ conforme alle regole della classe diventa
unopportunita per portare nuovamente l'attenzione
dello studente alle aspettative della classe.

o Le regole della classe e le aspettative possono essere
insegnate e reinsegnate utilizzando gli stessi principi
usati per Iistruzione scolastica, inclusa la presentazione
chiara dellobiettivo, del compito o del comportamento;
opportunita per la pratica, con feedback tempestivi e
specifici; rinforzo del comportamento desiderato; e cor-
rezione dei comportamenti secondo necessita.

o Diversi principi comportamentali, incluse le lodi in
seguito a comportamenti appropriati, i rinforzi differen-
ziali (i comportamenti o le risposte desiderate vengono
rinforzati e i comportamenti o le risposte inappropria-
te vengono ignorate), le correzioni e le conseguenze
programmate possono essere utilizzati per insegnare e
ricordare agli studenti le aspettative.

o A livello scolastico, questi stessi principi possono essere
utilizzati per chiarire aspettative e ricompensare il
comportamento positivo attraverso programmi come il
Positive Behavior Interventions and Supports (PBIS).

* |l processo problem-solving conosciuto come misura-

zione comportamentale funzionale (functional beha-
vioral assessment, FBA) ha abilitato gli insegnanti e gli
psicologi della scuola a identificare gli eventi antece-
denti e le relazioni funzionali associate al comportamen-
to inappropriato. L’informazione ricavata da un FBA
abilita il personale scolastico ad individuare il compor-
tamento sostitutivo appropriato, ovvero comportamenti
pil adattivi che permettono agli studenti di raggiungere
lo stesso obiettivo comportamentale in un modo piu
accettabile.
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PRINCIPIO 17 La gestione efficace
della classe si basa su (a) stabilire e
comunicare aspettative elevate, (b)
coltivare costantemente relazioni po-
sitive, e (c) fornire un livello elevato di
supporto agli studenti.

SPIEGAZIONE

Sia a livello di classe che di scuola, lo sviluppo di un clima
di apprendimento efficace e basato sullorganizzazione e

sul supporto. In termini di organizzazione, gli studenti
necessitano di comprendere chiaramente le regole di com-
portamento e le aspettative della classe, e queste aspettative
devono essere comunicate direttamente e frequentemente,
e devono essere sistematicamente imposte. Tuttavia, sappia-
mo anche che il supporto ¢ essenziale. Per essere sia efficaci
che culturalmente reattivi, gli insegnanti possono sviluppa-
re e mantenere relazioni forti e positive con i loro studenti,
comunicando sistematicamente di essere fermamente
impegnati a supportare tutti i loro studenti nel raggiungere

queste elevate aspettative accademiche e di comportamento.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Gli studenti traggono beneficio da un'organizzazione
prevedibile e dalle aspettative elevate sia per il rendimen-
to scolastico che per il comportamento in classe.

Per esempio:

o Un ambiente fisico sano e ben organizzato, un program-
ma prevedibile, e regole chiaramente spiegate e sistema-
ticamente imposte sono tutti elementi che contribuisco-
no ad un clima di apprendimento sicuro e ordinato che
riduce le distrazioni e mantiene il focus sull'istruzione
scolastica.

o Elevate aspettative, specialmente quando vengono
comunicate in modo punitivo, non sono sufficienti per
stabilire e mantenere un clima di apprendimento positi-
vo e produttivo. Gli insegnanti, le scuole, e i programmi
piu efficaci enfatizzano anche lo sviluppo di relazioni
supportive e educative con gli studenti.

o Mantenere un elevato rapporto tra le affermazioni posi-
tive, le ricompense, e le conseguenze negative, cosi come
esprimere rispetto per tutti gli studenti e la loro eredita
culturale, costruisce fiducia all'interno della classe.

A livello di scuola:

o I programmi come il “Restorative Practices™® forniscono
agli studenti strumenti per ripristinare relazioni danneg-
giate da disordine e violenza attraverso strategie come il
processo decisionale collaborativo.

o Le strategie di apprendimento socio-emotivo'' insegna-
no esplicitamente agli studenti le abilita interpersonali e
intrapersonali (es., gestire le emozioni, stabilire relazioni
positive, e prendere decisioni responsabili) necessarie
per avere successo a scuola e nella societa.

« Bilanciare organizzazione e supporto € centrale per una
gestione culturalmente responsiva della classe, ed ¢
associato ad un minor numero di sospensioni e atti di
bullismo quando viene applicato a livello di scuola.
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Come valutare i progressi

PRINCIPIO 18 Le valutazioni forma-
tive e sommative sono sia importanti
che utili ma richiedono approcci ed
interpretazioni diversi.

SPIEGAZIONE

Le valutazioni formative sono utilizzate per guidare e
modellare direttamente la didattica in aula. Le valutazio-
ni sommative sono utilizzate per produrre un giudizio
complessivo sui progressi di apprendimento degli studenti
o sullefficacia dei programmi educativi. Le valutazioni
formative hanno luogo prima o durante I'insegnamento,
possono essere messe in atto “in corso dopera” e hanno

lo scopo esplicito di migliorare l'apprendimento corrente.
Le valutazioni sommative misurano l'apprendimento in
un momento stabilito, di solito in conclusione di un'unita
di studio, alla fine del semestre, o dell'anno scolastico. Per
queste loro caratteristiche, forniscono opportunita limitate
per influenzare le attivita di apprendimento in corso.

Anche l'approccio utilizzato per raccogliere informazio-

ni ¢ verosimilmente diverso per i due tipi di valutazione,
considerati i loro diversi scopi. Le valutazioni formative,
orientate al raggiungimento degli obiettivi di apprendimen-
to, hanno maggiori probabilita di incorporare i progressi
nell'apprendimento e includere le discussioni, le collabo-
razioni, la valutazione di sé e dei pari, e un feedback di
tipo descrittivo. Le valutazioni sommative, orientate alla
valutazione dei progressi rispetto ad un riferimento, hanno
maggiori probabilita di essere valutazioni con ricadute
importanti e standardizzate su larga scala che valutano il
lavoro individuale col fine di ottenere un punteggio com-
plessivo o definire il livello generale di prestazione.

Sia le valutazioni formative che quelle sommative possono
essere sviluppate dagli insegnanti o da professionisti esterni,

degli studenti?

ad esempio da unagenzia che fornisce strumenti di valuta-
zione per conto dello stato. In generale, ¢ pill probabile che
le valutazioni formative vengano sviluppate dagli inseg-
nanti, mentre le valutazioni sommative, che forniscono

un punteggio standardizzato sono solitamente sviluppate
da unorganizzazione esterna. Nel complesso, lobiettivo di
entrambe le tipologie di valutazione é fondamentalmente lo
stesso, ovvero ottenere informazioni valide, corrette, utili e
affidabili sul rendimento dello studente.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Lutilizzo di valutazioni formative puo risultare in mi-
glioramenti nell’apprendimento degli studenti quando gli
insegnanti:

o Comunicano chiaramente agli studenti gli scopi di
ciascuna lezione.

« Sfruttano le lezioni e le altre esperienze in classe per rac-
cogliere evidenze circa l'apprendimento degli studenti.

« Utilizzano queste evidenze per capire quello gli stu-
denti sanno e per orientarli tempestivamente secondo
necessita.

Gli insegnanti possono migliorare lefficacia delle valutazio-
ni formative quando:

o Si concentrano in modo sistematico sulla definizione
degli obiettivi per i loro studenti.

o Determinano se gli studenti hanno raggiunto questi
obiettivi.
« Considerano come migliorare la propria didattica in

futuro.

« Mantengono i tempi tra una valutazione formativa e
i successivi interventi relativamente brevi; in questo
modo leffetto sullapprendimento degli studenti sara piu
forte.
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Gli insegnanti possono fare un uso migliore delle valutazio-
ni formative e sommative quando comprendono i concetti
di base della misurazione nelleducazione. Gli insegnanti
possono anche utilizzare i dati raccolti nelle valutazioni per
verificare lefficacia della propria didattica e considerare se
hanno adeguatamente coperto gli argomenti in programma
e se hanno raggiunto efficacemente gli obiettivi didattici.
Gli insegnanti potranno anche assicurarsi che le loro valu-
tazioni siano allineate con gli obiettivi di apprendimento
generali, ovvero elicitare domande in modi diversi per valu-
tare il livello di conoscenza degli studenti.

Il Principio 19 fornisce una discussione sull'importanza
della validita e dell'imparzialita nelle valutazioni e su come
queste influiscono sulladeguatezza delle inferenze che pos-
sono essere ricavate dai risultati dei test. Inoltre, ¢ impor-
tante considerare la lunghezza del test quando si prendono
decisioni importanti o irrevocabili, in quanto si tratta di un
fattore correlato all'affidabilita, o coerenza, dei risultati del
test. Il Principio 20 descrive come l'interpretazione della
valutazione dipende da un’interpretazione chiara, appro-
priata ed equa dei risultati del test.
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PRINCIPIO 19 E preferibile misurare
le capacita, le conoscenze e le abilita
degli studenti attraverso processi di
valutazione fondati sulle scienze psico-
logiche, con standard ben definiti per
qualita e imparzialita.

SPIEGAZIONE

Gli insegnanti e i dirigenti scolastici delle scuole che vanno
da quella dell'infanzia alla fine dell'istruzione secondaria
stanno lavorando in unepoca in cui le valutazioni sono un
argomento costante di discussione e dibattito. E importante
ricordare, tuttavia, che esistono standard chiari per giudica-
re la qualita delle valutazioni di qualsiasi tipo. Questo vale
sia per la valutazione formativa che per quella sommativa
(vedere gli Standards for Educational and Psychological Tes-
ting; AERA, APA e NCME, 2014). Valutazioni sia affidabi-
li che valide aiutano coloro che utilizzano i test a trarre
inferenze appropriate circa la conoscenza, le capacita e le
abilita degli studenti.

La validita di una valutazione puo essere pensata in relazio-
ne a quattro domande fondamentali:

e Quanto di cid che vuoi misurare viene effettivamente
misurato?

o Quanto di cio che non intendevi misurare viene effetti-
vamente misurato?

o Quali sono le conseguenze previste e quelle non previste
della valutazione?

o Quali prove hai per supportare le tue risposte alle prime
tre domande?

La validita di uno strumento di valutazione non ¢ semplice-
mente un numero. E un giudizio, attraverso il tempo e una
varieta di situazioni, circa le inferenze che possono essere tra-
tte dai dati del test, incluse le conseguenze intenzionali o non
intenzionali dell'utilizzo di questo strumento. Ad esempio,
chi utilizza un test deve essere in grado di trarre inferenze
osservando un punteggio che rifletta accuratamente lappren-
dimento dello studente e non altri fattori. Perché cio sia vero,
il test deve essere validato per lo scopo e per la popolazione
per cui viene utilizzato. Inoltre, i singoli partecipanti al test
devono essere motivati a mostrare cosa possono realmente
fare. In caso contrario, il personale scolastico non potra dire
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se cio che viene misurato & l'apprendimento degli studenti o
lo sforzo richiesto per sostenere il test.

Limparzialita ¢ una componente della validita. Una valuta-
zione valida richiede una definizione chiara di cosa si inten-
de e non si intende misurare, e ne richiede levidenza per tutti
i partecipanti al test. I test che mostrano differenze reali e
rilevanti sono legittimi, mentre i test che mostrano differenze
che non sono legate allo scopo della valutazione non lo sono.

Anche laffidabilita della valutazione ¢ un fattore chiave.
Una valutazione ¢ affidabile se i suoi risultati sono indica-
tori coerenti della conoscenza, delle capacita e delle abilita
degli studenti. I punteggi non dovrebbero essere influenzati
da fattori casuali associati, ad esempio, alla motivazione

o all'interesse degli studenti verso una determinata serie

di domande del test, alle variazioni nelle condizioni di
valutazione o ad altre cose che non fanno parte di cio che

i valutatori intendono misurare. Generalmente, i test piut
lunghi sono piu affidabili dei test pitt brevi.

RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Ogni volta che gli insegnanti propongono una valutazione,
¢ bene che ne considerino i punti di forza e i limiti rispetto
cio che desiderano sapere circa l'apprendimento dei loro
studenti. Gli insegnanti possono applicare strategie per mi-
gliorare l'afidabilita delle loro valutazioni ed essere consci
del perché alcune valutazioni saranno piu affidabili di altre.
I modi in cui gli insegnanti possono migliorare la qualita
delle valutazioni che usano includono:

o Allineare attentamente le valutazioni con cio che viene
insegnato.

o Utilizzare complessivamente un numero sufficiente di
domande, avendo cura che lo stesso argomento venga
affrontato con domande diverse e di diverso tipo.

o Analizzare gli elementi per individuare le domande
troppo difficili o troppo facili, che non forniscono una
differenziazione sufficiente della conoscenza all’inter-
no della classe (es., il 100% degli studenti ha risposto
correttamente).

o Essere consapevoli che i test validi per un determinato
utilizzo o per un certo ambiente potrebbero non essere
validi in condizioni diverse.

o Basare le decisioni importanti su pitt misure piuttosto
che su un singolo test.

o Monitorare i risultati per determinare se vi siano
discrepanze consistenti nelle prestazioni o nei risultati
di studenti appartenenti a diversi gruppi culturali. Ad
esempio, alcuni sottogruppi di studenti sono abitual-
mente sovra-rappresentati all'interno di un certo tipo di
programmi (es., programmi educativi speciali)?
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PRINCIPIO 20 Comprendere il sen-
so dei dati di una valutazione dipende
da un’interpretazione chiara, appro-
priata e imparziale.

SPIEGAZIONE

Il significato dei risultati della valutazione dipende da un’in-
terpretazione chiara, appropriata e imparziale. I punteggi

di qualsiasi valutazione dovrebbero generalmente essere
utilizzati solo per gli scopi specifici per i quali sono stati
progettati. Ad esempio, i test destinati a classificare gli
studenti per una competizione possono essere validi, equi ed
utili a tale scopo, ma allo stesso tempo questi test sarebbero
probabilmente fuorvianti se utilizzati per determinare i punti
di forza e di debolezza di ogni singolo studente nel padrone-
ggiare il materiale relativo ad una certa area tematica.
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RILEVANZA PER GLI INSEGNANTI

Un insegnamento efficace dipende in larga misura dal fatto
che gli insegnanti siano consumatori informati di ricerca
nellambito delleducazione, interpreti efficaci dei dati per
l'utilizzo in classe, e buoni comunicatori con gli studenti e
le loro famiglie in merito ai dati di valutazione e alle deci-
sioni che riguardano gli studenti. Gli insegnanti possono
considerare il curriculum e le scelte di valutazione per
valutare se tali risorse sono supportate da prove di ricerca e
risultano idonee per essere utilizzate con studenti diversi.

Per interpretare in modo efficace i dati, gli insegnanti do-
vrebbero chiedersi quanto segue per ogni valutazione:

o Che cosa si intendeva misurare?

 Quali sono i termini di paragone su cui si basano i dati
di valutazione? Gli studenti vengono confrontati 'uno
con laltro? Oppure le risposte degli studenti vengono
confrontate direttamente con esempi di risposte accetta-
bili/non accettabili fornite dall'insegnante o da altri?

 Quali sono i criteri che definiscono gli standard o i livelli
di accettabilita? I punteggi degli studenti vengono clas-
sificati utilizzando uno standard o un valore di soglia,
come ad esempio una categoria ammesso/bocciato, un
punteggio, o qualche altro indicatore di prestazione
soddisfacente/insoddisfacente?
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I dati raccolti in una qualsiasi valutazione sono interpretati
al meglio alla luce della loro idoneita ad indirizzare do-
mande specifiche circa gli studenti o i programmi educativi,
la loro appropriatezza per essere utilizzati con individui
provenienti da contesti e circostanze educative diverse, e le
conseguenze intenzionali e non intenzionali che risultano
dall’'utilizzo stesso della valutazione. Poiché sia i test con
ricadute importanti che di routine possono avere un im-
patto significativo sugli studenti, & importante interpretare
attentamente i risultati di entrambi i tipi di test.

La consapevolezza dei punti di forza e dei limiti di qualsiasi
valutazione & critica. Inoltre, tale consapevolezza consente
agli insegnanti di comunicare eventuali avvertimenti, come
laffidabilita non perfetta dei punteggi (per approfondi-
menti vedere il Principio 19) e I'importanza di utilizzare
molteplici fonti di valutazione per le decisioni con ricadute
importanti.
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