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€€ e all grew up in a percentage
correct  world’ (Binder,

2003). Viviamo in un mondo

che valuta in base alla percentuale di risposte
corrette, esordisce Binder in uno dei suoi
articoli pit recenti; qualsiasi valutazione,
dalle scuole elementari alle medie ¢ effettuata
tenendo conto esclusivamente delle risposte
corrette, [’accuratezza rappresenta quindi
I’unico parametro con cui viene definita la
padronanza di un compito. Se ¢ vero che
I’accuratezza rappresenta 1’unico parametro
nel mondo della scuola al contrario se
pensiamo all’educazione musicale, alla danza,
all’atletica, all’apprendimento di una lingua
straniera o pit semplicemente a contesti di
vita reali come la guida di un’auto,
I’esecuzione corretta di un comportamento
non ¢ un parametro sufficiente per garantire la
padronanza perché 1’esecuzione deve essere
fluida, veloce e non esitante oltre che
accurata. Tutti i comportamenti infatti, si
sviluppano nel tempo e possiedono una
dimensione temporale che ¢ parte essenziale
di  una  descrizione  completa  del
comportamento stesso (Binder, 2003). Le basi
teorico metodologiche per un’istruzione
basata sulla fluenza furono elaborate da F.B.
Skinner (1938), Beatrice Barrett (1979), Eric
Haugthon (1972) e Odgen Lindsley (1964). 11
termine  fluenza  perd, inteso come
combinazione di accuratezza plus velocita di
risposta ¢ da attribuire a Binder (1988b) che
lo utilizz0 come sinonimo di esecuzione
corretta e non esitante. Le procedure
educative tradizionali impediscono
I’acquisizione di comportamenti fluenti
proprio perché non sono in grado di fornire un

numero sufficiente di esercitazioni e quindi di
pratica, volte al miglioramento del tempo di
esecuzione. Procedure sia tradizionali che al
computer infatti obbligano gli allievi a seguire
un passo standard indipendente dal ritmo
individuale di esecuzione richiedendo, ad
esempio, di fermare il proprio iter ad ogni
traguardo prima di passare alla tappa
successiva o interrompendo il  flusso
comportamentale con la  prevenzione o
soppressione degli gli errori attraverso il
rinvio di feedback. Una procedura che
risponda solo a criteri di accuratezza, basera
le proprie applicazioni su pratiche che, nel
tentativo di contenere gli errori, impediranno
allo studente di completare il compito
frammentandolo in un’esecuzione zoppicante
e incerta a discapito della fluenza. Solo
promuovendo performance accurate e veloci e
valutando queste due variabili insieme, ¢
possibile garantire il raggiungimento di una
performance competente (Binder, 1998b,
1990a). Al di fuori del contesto prettamente
scolastico infatti & possibile rilevare una vasta
gamma di campi dove la misurazione del
tempo di esecuzione viene normalmente
incluso nella definizione di padronanza. Gli
elementi che permettono di definire il
concetto di padronanza (mastery), emergono
dall’adozione dei criteri di fluenza grazie ai
quali saremo in grado di distinguere tra
performance accurate e “mastery” e
sviluppare strategie efficaci per rimediare ai
possibili deficit di apprendimento. Strutturare
i programmi educativi assumendo il concetto
di fluenza come elemento chiave della
programmazione, ha quindi implicazioni sia
sui meccanismi di apprendimento che su
quelli di insegnamento tanto da portare



Binder (2003) a definire la fluenza come “true
definition of mastery”. Nei metodi tradizionali
di insegnamento, il 100% di risposte corrette
viene considerato come il piu alto livello di
performance raggiungibile; tale pratica
implica quindi I’imposizione di un tetto-soglia
(ceiling) che, identificandosi con il criterio
massimo stabilito, lascia trascurate tutte
quelle pratiche che potrebbero ancora
svilupparsi oltre quel limite. Introducendo la
variabile del tempo nella valutazione del
comportamento, contando quindi il numero di
comportamenti emessi nell’unita di tempo,
viene introdotto un cambiamento del piano
metodologico che porta a  profonde
ripercussioni  nella  comprensione della
performance e permette di considerare le
possibilita che si nascondono oltre il criterio
soglia stabilito e offre opportunita di
apprendimento aggiuntive.

Un’esecuzione fluente, si riferisce appunto ad
una pratica che supera il 100% di risposte
corrette e cio significa che, riducendo a zero
gli errori, ¢ possibile migliorare il ritmo di
esecuzione nel tentativo di renderlo sempre
pit veloce e non esitante.

Per meglio comprendere come il conteggio
per minuto distingua in modo sensibile diversi
livelli di competenza che possono rivelarsi
estremamente  diverse nei tempi di
esecuzione, € necessario rimuovere il limite
imposto  dall’accuratezza e superare i
tradizionali modelli di apprendimento
impostati secondo una gerarchia di traguardi
prefissati, e sviluppare programmi basati sulla
fluenza. In conclusione, ¢ possibile affermare
che la fluenza rappresenta un nuovo
paradigma nell’analisi di un comportamento
complesso e nei disegni di intervento
educativo (Binder, 1993; Pennypacker &
Binder, 1992) e per questo motivo, i
promotori dell’istruzione basata sulla fluenza
(Binder, 1987, 1990a; Jhonson & Layng,
1992), ribadiscono e riaffermano che tale fase
di apprendimento dovrebbe essere inclusa in
ogni tipo di programma educativo, qualora il
risultato desiderato fosse la vera padronanza.

EFFETTI DELLA FLUENZA

L’applicazione dei criteri di fluenza comporta
I’aumento della capacita di ritenzione, il

miglioramento della durata dei tempi di
attenzione e la capacita di combinare insieme
abilita semplici in comportamenti piu
complessi (Binder, 1996), permettendo inoltre
la generalizzabilita dei contenuti appresi a
nuovi contesti applicativi senza I’utilizzo di
specifiche istruzioni (Binder, 1996, Haughton,
1972a, Jhonson & Layng, 1992). Binder
(1987) ha raccolto le ricerche sperimentali
legate al Precision Teaching e all’analisi della
frequenza in tre grandi categorie di studi che
indagano gli effetti della fluenza sulla
ritenzione degli apprendimenti, gli effetti
della fluenza sull’attenzione e quelli che
vedono la fluenza negli apprendimenti
semplici come prerequisito per quelli
complessi.

RITENZIONE

Il termine “retention” specifica la relazione
tra frequenze comportamentali in due punti
nel tempo nei quali I’individuo non ha la
possibilita di emettere nessuno tipo di
comportamento (Binder, 1996). Se si aumenta
il tasso di apprendimento (livello definito dal
numero di tentativi per apprendere il
materiale e dalla durata temporale dei
tentativi stessi) generalmente si rileva un
proporzionale miglioramento della
performance, misurabile durante la fase di
rievocazione, del riconoscimento o del
riapprendimento del materiale appreso. I
risultati evidenziano che il ricordo ¢
nettamente  avvantaggiato in  funzione
dell’esercizio, inoltre un contenuto che sia
stato superappreso viene mantenuto pill a
lungo e rievocato piu facilmente anche dopo
lunghi intervalli di tempo (Craig, C,
Sternthal, B., and Olshan, K.,1972; Driskell,
J., Willis, R., and Cooper, C., 1992). Berquam
(1981) ha rilevato che I’applicazione delle
procedure di fluenza garantiva piu ritenzione
rispetto ad una pratica che prevedeva Ia
semplice somministrazione di esercizi extra;
Orgel (1984) ha dimostrato che gli studenti
che avevano raggiunto criteri di fluenza in
lezioni di calcolo all’universita, sottoposti ad
esame 6 settimane dopo il completamento del
corso, possedevano una capacita di
“retention” quasi doppia rispetto a quelli che
avevano seguito il programma usando i criteri



pit convenzionali di sola accuratezza. La
fluenza ¢ la velocita (rate) di una performance
che rende le abilita utilizzabili non solo nelle
applicazioni immediate ma ricordate anche
dopo una arco di tempo significativo senza
pratica (Binder, 1987, 1988; Haughton, 1972).
Per favorire la ritenzione, gli insegnanti
dovrebbero revisionare i dati che provengono
da conteggi di frequenza continui e diretti, per
vedere se essi cadono all’interno standard di
performance  per una data  abilita
corrispondenti alla fluenza.

ATTENTION SPAN

La retention definisce per quanto a lungo un
individuo riesca ad eseguire un
comportamento all’interno di un arco di
tempo prolungato (Binder, 1988, 1996;
Binder, Haughton, & Van Eyk, 1990) e
rappresenta un ulteriore dimensione che
contribuisce alla descrizione delle
performance  fluenti.  L’interesse  per
I’endurance o attention span, ha portato sia
clinici che insegnanti a sviluppare un
ventaglio di teorie nel tentativo di rintracciare
i motivi che impediscono il mantenimento
dell’attenzione per prolungati periodi di
tempo ( Ferritor, Buckholdt, Hamblin, &
Smith, 1972). La misurazione e la
registrazione delle produzioni degli studenti
ha permesso a Binder at al (1990) di
riformulare il concetto di attention span
riconducendolo alla relazione tra i deficit nel
mantenimento dell’attenzione nel tempo e le
conseguenze di essi sul livello di padronanza.
Tale indagine ha infatti dimostrato che
un’esecuzione accurata ma esitante, se
protratta nel tempo, & spesso accompagnata da
un incremento del numero di errori e dalla
comparsa di comportamenti emotivi di tipo
negativo. Numerose ricerche come, ad
esempio, quelle condotte al Behavior
Prosthesis Laboratory della Fernald State
School in Waltham, Massachusetts (1970) per
la preparazione di programmi rivolti agli
adolescenti con severi ritardi nello sviluppo o
quelli svolte da Binder, Haughton e Van
Eyeck (1990), dimostrano che richiedere agli
studenti di lavorare per un tempo
relativamente lungo, prima di aver raggiunto
un minimo livello di velocita e accuratezza

nell’esecuzione del compito, puo rallentare la
velocita di apprendimento e la possibilita di
mantenere livelli di rendimento costanti per
sessioni piu estese. Binder, Haughton e Van
Eyeck (1990) sostengono pertanto che,
eseguire una performance ad intervalli
continui ma brevi, ovvero scandita da una
serie di “sprints” da un minuto ciascuno, porta
gli studenti a completare molti pilt problemi
rispetto a quelli risolti in una sessione unica di
30 minuti.

I sostenitori del Precision Teaching quindi
affermano  che, raggiungendo  rapide
frequenze di risposta su diversi compiti, &
possibile mantenere livelli di performance
adeguati per un periodo di tempo prolungato,
migliorando la durata del periodo di
attenzione.

In conclusione, poiché 1I’“endurance” & un
sottoprodotto della fluenza, per ottenere
periodi piu lunghi di attenzione, gli insegnanti
dovrebbero in primo luogo facilitare la
fluenza sincronizzando le sessioni di pratica
con il livello di performance raggiunto,
aumentando il tempo di applicazione solo
dopo aver rilevato livelli minimi di esattezza e
velocita sui differenti compiti.

APPLICATION

I teorici del Precision Teaching hanno
compreso che per abbinare abilita semplici di
base all’interno di un  repertorio
comportamentale pit complesso, € necessario
garantire il raggiungimento della fluenza a
partire da livelli preliminari; solo cosi sara
possibile trasferire  semplici  contenuti
elementari in catene comportamentali piu
ampie e applicarli anche a contesti di
apprendimento diversi da quello iniziale. Con
il termine “application” ci si riferisce pertanto
agli effetti di performance fluenti di abilita di
base chiamate elementi, su quelle di abilita
pit.  complesse dette composte. La
comprensione dei rapporti che intercorrono
tra abilita semplici e  complesse portd
Haughton (1982) a usare un’analogia con la
chimica suggerendo che, come gli atomi
hanno bisogno di una certa valenza per
combinarsi, anche gli elementi
comportamentali hanno bisogno di una certa
frequenza per formare classi di risposta



complesse. Haughton (1972) indico che
I’incremento della frequenza di abilitd minime
di base produceva un effetto anche
sull’apprendimento di abilita pili complesse
rendendo tale processo immediato e veloce.
Se uno studente possiede abilita di base non
abbastanza  sviluppate, 1’esecuzione di
qualsiasi tipo di compito, dal pit semplice al
pit articolato, sara lenta e incerta con
frequenti interruzioni del flusso di pensiero,
dispersione di tempo per il recupero di dati e
difficolta di trasferimento delle nozioni da un
contesto all’altro. Tuttavia, con una pratica
quotidiana incentrata su queste abilita
strumentali (tool skills), si potranno
raggiungere frequenze di esecuzione elevate
che, a loro volta, faciliteranno lo sviluppo di
frequenze utili per progredire con successo
verso la meta. Il principio del “minimum
component behavior frequncies” (Binder &
Bloom, 1989; Johnson & Layng, 1994;
Lindsley, 1992) diventd un fondamento
dell’istruzione basata sulla fluenza e provoco
miglioramenti  significativi nel quadro
dell’efficienza della programmazione
istruttiva (Beck & Clement, 1991; Binder &
Watkins, 1990; Jhonson & Layng, 1992).
Quello che molti educatori assumono come
deficit dell’apprendimento, sembra di fatto
diminuire quando viene permessa e
incoraggiata la pratica sulle componenti
chiave del comportamento complesso a patto
che, tali componenti vengano emesse a
frequenze relativamente alte (Beck, 1979;
Binder, 1991; Haughton, 1972; Jhonson &
Layng, 1992).

Sviluppare fluenza gia a livelli preliminari,
porta a riconoscere il valore di una
metodologia basata sull’esercizio e la pratica
anche all’interno di contesti di insegnamento
accademici, con lo scopo di promuovere la
produzione di programmi educativi adatti alla
creazione di repertori pill complessi secondo
una sequenza di passo dopo passo.
Recentemente in un elegante studio
sperimentale di Bucklin, Dickinson e
Brethower sono state evidenziate differenze
significative nella acquisizione di un compito
di equivalenza di stimoli (coppie associate)
fra soggetti che avevano ricevuto un training
soltanto per D’accuratezza e soggetti che

avevano effettuato un training sulla fluenza
delle associazioni iniziali (2000). Un’altra
ricerca, Thomas, Marr e Walzer (1996),
evidenzia il ruolo della fluenza nelle
operazioni fondamentali per acquisire abilita
di ragionamento intuitivo durante un corso
universitario di fisica. Linsdey (1990) durante
una ricerca sperimentale ha evidenziato come,
in un soggetto con ritardo mentale, la
costruzione della fluenza nelle addizioni (+5,
+6) automaticamente, senza istruzione,

comporta I’apprendimento delle
moltiplicazioni (x5, x6). “A leap-up in
curriculum improves learning and
motivation”, quando si verificano

apprendimenti di compiti complessi senza
istruzione da parte dell’educatore il soggetto
acquista fiducia in sé stesso e si motiva
(Linsdey, 1990). L’ambiente educativo,
dovrebbe quindi sostenere 1’accesso alla
fluenza, fornendo sufficienti opportunita di
pratica per raggiungere tale obiettivo gia a
livello elementare, assicurando cosi la fluenza
anche in abilita di difficolta crescente.

APPLICAZIONI

I principi guida del Precision Teacing
derivano dai paradigmi dell’apprendimento,
che sono leggi ottenute da milioni di
conferme empiriche, per questo motivo non
esiste un settore specifico di applicazione; il
Precision Teaching si puo utilizzare con tutto
cio che si puo apprendere. Almeno fino a che
qualche studioso dimostrera empiricamente
che l’apprendimento non ¢ funzione delle
conseguenze. In base a quanto evidenziato da
Lindsley (1992), la metodologia Precision
Teaching non impone alcun limite relativo ai
contenuti essendo una strategia didattica che
si associa a qualsiasi approccio curriculare. In
questa parte dell’articolo verranno prese in
considerazione alcune ricerche in cui ¢ stato
utilizzato il precision teaching per insegnare
contenuti accademici a soggetti normodotati e
a soggetti con difficolta di apprendimento.

La lettura impegna il bambino in due grandi
compiti: la decodifica e la comprensione del
testo (Carnine, Silbert ¢ Kameenui, 1997).
Gough e Tunmer (1986) hanno definito la
lettura come un equazione “lettura =
decodifica x comprensione”. La decodifica si



riferisce al processo di traduzione dagli
stimoli alfabetici scritti agli stimoli fonetici di
lettere e parole. La ricerca ha evidenziato che
O.R.F., (oral, reading, fluency) cio¢ la fluenza
nella  lettura  rappresenta un  indice
fondamentale della competenza nella lettura.
Fuchs, Fuchs e Hosp nel 2001 hanno condotto
una rassegna dei pitt importanti articoli che si
sono occupati di lettura evidenziando come
I’indice ORF predica la comprensione meglio
di qualsiasi misura diretta della comprensione
(questionari e domande). L.’indice ORF viene
misurato contando il numero di parole lette
correttamente e sbagliate in un minuto. Gli
studiosi del precision teaching definiscono la
performance standard come la frequenza di
quella  performance che si  associa
empiricamente a ritenzione, attenzione e
applicazione.  Diverse ricerche  hanno
evidenziato che 150-250 parole lette
correttamente al minuto rappresenta la
performance standard nella lettura che si
associa a ritenzione, durata dell’attenzione e
applicazione (Haughton, 1984; Mercer,
Mercer e Evans 1982), questo criterio ¢
valutato e adattato al linguaggio nativo e con
materiale tipico delle diverse eta (Haughton,
1982). Quando gli studenti acquisiscono la
fluenza nella lettura (ORF) la maggior parte
della loro attenzione viene impegnata nella
comprensione (Kuhn e Stahl, 2003; Nathan e
Stanovich, 1991). La fluenza nella decodifica
permette agli studenti di concentrarsi sul
significato delle parole, questo legame
sottolinea la relazione fondamentale tra I’ORF
e la comprensione (Fuchs 2001). Una delle
strategie piu efficienti per promuovere la
fluenza ¢ I’esercizio (“Law of pratice”,
Binder, 1993), cioe la ripetizione del compito
(Bloom, 1986); come  considerazione
applicativa quindi andrebbero promosse in
classe occasioni di apprendimento e di
esercizio per promuovere ['oral reading
fluency. Le difficolta nella fluenza nella
lettura sono da sempre considerate una
caratteristica classica dei soggetti con
difficolta di apprendimento, da decenni ¢ stata
sviluppata una procedura per migliorare
I’OREF; il Precision Reading (Freeze, 1989,

1998) che consiste nel far leggere al bambino
lo stesso brano e misurare errori e risposte
corrette fino ad aumentare accuratezza e
velocita (Updike, Freeze, 2002). Il precision
teaching ¢ stato utilizzato anche per riabilitare
pazienti afasici nella articolazione delle parole
(Bardin, Ayers, Potter; 1975), per insegnare
con successo a scrivere a mano a soggetti con
difficolta di apprendimento (Towle, 1978).
Fox e Ghezzi (2003) hanno utilizzato il
precision teaching per insegnare a 41 studenti
delle elementari come si formano i concetti
verbali (generalizzazione e discriminazione).
In un’altra ricerca su pazienti con trauma
cranico il precision teaching ¢ stato utilizzato
per incrementare e migliorare il ragionamento
logico e il procedimento di inferenza (Merbiz,
Miller e Hansen, 2003).

Nell’ambito della matematica il precision
teaching si ¢ occupato di valutare gli effetti
della fluenza nelle operazioni matematiche di
base in soggetti con ritardo in rapporto
all’acquisizione di compiti pil complessi e
problemi (DuVall, McLaughlin e Sederstrom,
2003; Chiesa e Robertson, 2000; Linsdey,
1990; Mortenson, 2001).

Nell’ambito dei problemi comportamentali il
precision teaching ¢ stato utilizzato per
insegnare a comunicare in modo funzionale
ad una bambina con diagnosi di autismo
(Solis, Derby e McLaughlin, 2003) e a ridurre
la frequenza di comportamenti distruttivi in
classe. Kubina, Ward e Mozzoni (2000)
hanno utilizzato la tecnica SAFMEDS per
ridurre le domande di orientamento spazio
temporale in un ragazzo con trauma cranico
ed un miglioramento della accuratezza alle
risposte di orientamento spazio temporale.

PRESSO L?UNIVERSITA DI PARMA...

Presso I’Universita degli studi di Parma la
professoressa Perini coordina un gruppo di
ricercatori che studiano gli effetti della
fluenza e le potenzialita applicative del
Precision Teaching in ambito educativo. Di
seguito verranno presentate brevemente
alcune sperimentazioni ed i primi risultati
ottenuti dal nostro gruppo di ricerca.



TABELLINE E DIVISIONI PER 10, 100 E 1000.

Valentina Boeri, Francesca Cavallini e Chiara Trubini.

Dipartimento di Psicologia, Universita di Parma.

Scopo di questa prima ricerca ¢ valutare
I’efficacia del Precision Teaching
nell’insegnamento di alcune abilita
matematiche in soggetti con difficolta
dell’apprendimento e ritardo mentale.
Soggetti: 6 di quarta elementare di cui un
bambino diagnosticato con DDA\, un
bambino con ritardo mentale, quattro con
difficolta di apprendimento; 3 bambini di
quinta  elementare con difficolta di
apprendimento. La sperimentazione & stata
pianificata e condotta secondo un disegno
sperimentale a soggetto singolo ABA.
Durante la fase di baseline i bambini sono
stati valutati, rispetto alle variabili considerate
(tabelline e divisioni per 10, 100, 1000) con
test criteriali carta  matita.  Durante
svolgimento delle prove [I’esaminatore
analizzava il numero di errori, il numero di
risposte corrette ed il tempo impiegato da
ogni soggetto per terminare il test. La fase di
baseline ha avuto una durata di otto sessioni
sperimentali.

La fase sperimentale si & protratta per 25
giorni durante i quali ogni bambino lavorava
al computer con il Precision Teaching per un
tempo massimo di 10 minuti. Al termine della
fase sperimentale i bambini sono stati valutati
nuovamente mediante test criteriali per
confermare I’efficacia del trattamento.

Per I’insegnamento di ogni tabellina sono stati
utilizzati tre curricula a difficolta crescente,
mostrati in figura, il soggetto passava al
curricula successivo soltanto dopo aver
raggiunto una certa fluenza nel curricula

precedente.
« Riconoscimento tabellina corretta con
aiuto

« Riconoscimento tabellina corretta
senza aiuto
« Rievocazione tabellina

6x9-=
54

6x2-
121118

8x8=

= |

Per Il'insegnamento delle divisioni e
moltiplicazioni per 10, 100, 1000 sono stati
utilizzati 7 curricula

1 divisioni intere (direzione virgola)

2 divisioni decimali (numero di zeri da
togliere e direzione della virgola). Vedi
esempio.

3 moltiplicazioni intere (direzione virgola)
4-5-6 moltiplicazioni decimali (1,2,3 decimali
dopo la virgola)

7 frazioni decimali

8 riepiloghi




2,00

236

236

100

I Risultati mostrano che i soggetti hanno

ottenuto un

aumento statisticamente

significativo delle risposte corrette e una
diminuzione delle risposte errate.

Due bambini hanno mostrato una diminuzione
significativa del tempo impiegato per lo
svolgimento del compito mostrando come il
precision teaching promuova lo sviluppo di
apprendimenti fluenti, sia accurati che veloci.
Il bambino diagnosticato con adhd ha invece
aumentato il tempo dedicato allo svolgimento
dei compiti confermando i presupposti del p.t.
che indicano come una maggiore competenza
sia associata a periodi di attenzione pil
lunghi.



TECNOLOGIA ED APPRENDIMENTO: PRECISION TEACHING ED IPERTESTO A CONFRONTO

Simona Errico, Trubini Chiara e Francesca Cavallini
Dipartimento di Psicologia, Universita di Parma

La ricerca si propone di indagare se 1’utilizzo
del computer nella didattica promuove
I’apprendimento in misura superiore rispetto
allo studio tradizionale su materiale cartaceo e
se lo strumento Precision Teaching promuove
I’apprendimento e la ritenzione in misura
superiore rispetto alla didattica ipertestuale e
allo studio su materiale cartaceo.

La ricerca ha coinvolto un campione di 67
bambini: 20 iscritti alla quarta elementare e
47 alla quinta nell’anno scolastico 2003-2004.
Tutti i soggetti frequentano la stessa scuola
elementare statale di Parma.

Si ¢ eseguito il bilanciamento sulla base de
“Le prove di lettura M.T. per la scuola
elementare” (Cornoldi, 1998) e un tema
libero.

Dopo il bilanciamento il campione iniziale si
¢ ridimensionato a 42 bambini. Essi sono stati
divisi in tre gruppi e assegnati in maniera
puramente casuale al gruppo del: Precision
Teaching, Ipertesto, Materiale cartaceo. Gli
strumenti usati sono stati:

Il Precision Teaching 8.0 ¢ un software che
permette di realizzare una lezione basata sui
principi dell’istruzione programmata.

Amico 4.0 ¢ un software che permette di
realizzare gli ipertesti.

Due prove:

e Un test strutturato come un tema
libero in cui ogni alunno ha riportato
tutto quello che aveva imparato nella
fase immediatamente precedente di
training per accertare il grado di
apprendimento dei soggetti.

e Un follow up a distanza di circa due
settimane dopo la fine del training per
verificare il livello di ritenzione del
materiale appreso a distanza di tempo.

Il test ed il follow-up sono stati analizzati
calcolando:

Il numero di parole scritte in ogni tema;

I numero di verbi, di azioni;

I numero delle informazioni “date”, cioe
quelle scritte dai soggetti e coincidenti con
quelle fornite all’interno del training;

Il numero delle elaborazioni personali, cioe
quelle non riportate in maniera esplicita nelle
lezioni e quindi presumibilmente inferite dai
bambini;

Il numero delle informazioni sbagliate.

La ricerca si configura come un disegno
fattoriale misto 3 (gruppi) x 2 (fasi), Tre
gruppi:  Precision  Teaching, Ipertesto,
Materiale cartaceo. Due fasi di verifica: un
test subito dopo il training, un follow up a
distanza di circa due settimane. Il training si ¢
svolto per due giorni consecutivi. La durata
del training per ciascun giorno ¢ stato di 32
minuti, per una durata complessiva di un’ora
e quattro minuti. Il tempo e le informazioni
sono stati identici per i 3 gruppi. I bambini
erano consapevoli che avrebbero dovuto poi
scrivere quanto appreso. A causa della
presenza di una elevata variabilita nei dati si &
preferito utilizzare i test della statistica non
parametrica. E stato utilizzato il test di Mann-
Whitney per confrontare sulla prova
immediatamente dopo il training i tre gruppi.
Il Precision Teaching mostra rispetto al
materiale cartaceo una differenza significativa
riguardo al numero delle rielaborazioni
personali che risulta maggiore per il Precision
Teaching (Z = 2.781 p < .05). Nella prova di
follow up il gruppo che ha studiato sul
materiale cartaceo mostra un maggior numero
di informazioni sbagliate in confronto al
gruppo dell’ipertesto (Z =2.115; p <.05). Si ¢
applicato il test dei segni per ranghi di
Wilcoxon che consente il confronto tra due
campioni di dati appaiati al fine di rilevare le
probabili differenze tra il test e il follow-up
all’interno di ciascun gruppo. Emerge che il
gruppo che ha studiato su materiale cartaceo
presenta una diminuzione del numero di
parole nel follow-up rispetto alla fase di test
(Z = 2.826 p < .05) e mostra un aumento
significativo di errori nel follow-up (Z =
2773 p. < .05). Inoltre il numero delle
informazioni “date” dal gruppo dell’ipertesto
¢ significativamente minore nel follow-up (Z
= 2.327; p.<05). La ricerca conferma
parzialmente la nostre ipotesi perché mostra



che: le prestazioni dei bambini che hanno
studiato su  materiale cartaceo  sono
complessivamente inferiori rispetto agli altri
due gruppi e il gruppo del Precision Teaching

ha una ritenzione maggiore rispetto agli altri
due gruppi.



RISOLUZIONE DI PROBLEMI....MATEMATICI E PRECISION TEACHING
Cavallini Francesca, Nepote Miriam e Trubini Chiara.

Dipartimento di Psicologia, Universita di Parma

La ricerca si occupa di una bambina di 9 anni,
che frequenta la quarta classe elementare e
presenta un disturbo specifico
dell’apprendimento. La principale difficolta
emerge nella risoluzione di problemi
matematici: in particolare, benché il soggetto
non presenti discalculia, commette molti
errori nella risoluzione dei problemi a causa
di un’incapacita nella scelta dell’operazione
adeguata ai fini della risoluzione. Si ¢
ipotizzato quindi che, sottoponendo il
soggetto ad un programma di Precision
Teaching individualizzato, riguardante la
scelta  dell’operazione  nei  problemi
matematici e le sue abilita prerequisite, si
sarebbe ottenuto un miglioramento in tale
abilita. In particolare, partendo dalla tesi di
Lindsley secondo cui la performance di abilita
di base, chiamate anche ‘“elementi”, ¢
correlata all’acquisizione e alla performance
di abilita pit complesse, dette “composite”, si
¢ ipotizzato che si sarebbe verificato un
miglioramento nella risoluzione dei problemi
a due operazioni, anche solo lavorando sui
problemi ad un’operazione e sui suoi
prerequisiti. Secondo quest’approccio, infatti,
raggiungendo una buona capacita di scelta
delle operazioni all’interno di problemi che
richiedono una sola operazione, tale abilita
dovrebbe essere generalizzata all’interno di
una situazione pit complessa, quale quella dei
problemi a due operazioni. Prima dell’inizio
del programma, la bambina ha svolto diversi
problemi di matematica: 12 problemi ad una
sola operazione e 32 problemi a due
operazioni, oltre a delle prove costruite
appositamente per valutare le difficolta del
soggetto in questione, sono state utilizzate due
prove quali il test SPM/Soluzione di problemi
matematici (Lucangeli, Tressoldi, Cendron,
1998) e una prova di sequenze temporali.
Dalla valutazione iniziale ¢ emerso infatti che
molte delle sue difficolta erano attribuibili a
deficit nella decodificazione linguistica del
testo del problema, in  particolare
nell’identificazione dei cosiddetti “indicatori
logici”, parole chiave per la comprensione del

problema. Per questo motivo i primi due
curricula sono stati costruiti per migliorare
questa abilita, vedi esempio.
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Un’altra  importante  difficolta ~ emersa
dall’analisi dei problemi svolti dal soggetto
era rappresentata da grosse carenze nella
conoscenza e nella gestione del concetto di
tempo. Il soggetto presentava infatti delle
difficolta nel “tradurre” i concetti come
“un’ora”, “un quarto d’ora”, “mezz’ora” “tre
quarti d’ora” nelle corrispondenti quantita
espresse in minuti. Ad esempio, davanti a un
problema quale: “L’appuntamento ¢ alle 8,
ma io arrivo con 2 ore di ritardo, cio¢ a che
ora?’, il soggetto non era in grado di
individuare nell’operazione dell’addizione il
giusto procedimento ai fini della soluzione. In
assenza di tali capacita, il soggetto spesso non
effettuava una corretta interpretazione
dell’ora espressa tramite 1’orologio analogico.
Sono pertanto stati costruiti due curricula, il
terzo e il quarto, tesi a superare questi limiti
che avevano un grosso impatto negativo nella
soluzione dei problemi (vedi esempio).




Quale orologio indica le 4 e 1/4?
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La mamma torna a casa alle 5 e 1/4,
il papa alle 5 e 1/2.
Chi dei due torna PRIMA?
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Il quinto curricula trattava della relazione
opposta esistente tra “+” e “-” presentando
domande del tipo “Se 24 + 35 =59, 59 - 35 =
?”. Affianco a questa tipologia di domanda
che ¢ la piu semplice, ve ne erano altre in cui
lo stesso concetto ¢ rappresentato anche con
delle immagini. All’interno di questo
curriculum ¢& stata trattata anche la relazione
corrispondente presente tra addizione e
moltiplicazione: si ponevano infatti domande
del tipo “6 + 6 + 6 & come dire?” a cui
corrisponde la risposta “6 x 3”. Il sesto
curriculum  analizza la relazione di

(1352

opposizione presente invece tra i segni “x” e
“”. Anche in tale circostanza le domande
sono state esposte o solo tramite numeri, o, in
maniera piu articolata, tramite immagini,
comprendendo anche I'indicazione di oggetti
o azioni. Come nei casi precedenti, prima di

proseguire il soggetto ha superato una verifica

basata sui medesimi argomenti che sono stati
oggetto del curriculum. Gli argomenti che
sono stati fin qui descritti riguardavano degli
elementi che sono stati considerati essere dei
prerequisiti per un corretto svolgimento dei
problemi: si ¢ pensato infatti che, prima di
trattare la  difficolta riguardante nello
specifico la scelta dell’operazione, bisognava
chiarire e, per alcuni aspetti, correggere le
conoscenze che il soggetto aveva su questi
argomenti. Pertanto, solo dopo aver superato i
sei curricula fin qui descritti su abilita
considerate appunto prerequisite, il soggetto ¢
stato sottoposto a lezioni che avevano come
oggetto dei veri e propri problemi di
matematica ad un’operazione.

In un gioco la squadra rossa ha ottenuto
35 punti, quella verde 20.
Quanti punti hanno ottenuto

le due squadre INSIEME?

g8

20 punti

‘ 35-20 ‘ ‘ 35+20 ‘

In un castello di 2 piani abitano 8 fantasmi.
Quanti fantasmi abitano IN OGNI piano?

Giacomo & a dieta e pud mangiare solo
80 g di pasta AL GIORNO.

Quanti g di pasta pud mangiare

in una settimana?

‘ 80:7 ‘ ‘ 80+7 ‘

‘ 80x7 ‘ ‘ 80-7 ‘




Laura compra un quaderno che paga 1€
€ una penna, spendendo IN TUTTO 4 €.
Quanto & costata LA PENNA?

%J’L%:%

1€ 2

Risultati.

I dati ottenuti nelle misurazione di base line
sono stati confrontati, tramite elaborazione
statistica, con il risultato ottenuto in una
medesima prova, eseguita a trattamento
ultimato. A fine trattamento, € decisamente
diminuita la proporzione di risposte scorrette,
che da 10 su 24 sono scese a 2 su 24. Tali dati
sono stati elaborati tramite il Test C: tra le due
fasi di osservazioni ¢ emersa una differenza
statisticamente significativa con p < 0,05. Per
quel che riguarda quindi i problemi ad
un’operazione possiamo affermare che il

trattamento abbia portato dei risultati
statisticamente significativi. L’ipotesi da noi
formulata, tuttavia, sosteneva che, 1 risultati
positivi che si sarebbero ottenuti nell’abilita
di base si sarebbero dovuti generalizzare
anche nell’abilita composita, consistente in
questo caso nella risoluzione di problemi
matematici che richiedono due operazioni. Al
fine di vagliare quest’altra parte dell’ipotesi,
sono stati raccolti dati su quest’abilita prima
dell’inizio del training e quando questo & stato
completato. All’inizio il soggetto ha svolto 32
problemi a due operazioni, sempre distribuiti
in 8 sessioni, risolvendo scorrettamente una
grossa parte di essi: 24 di questi 32 problemi
erano infatti sbagliati. A fine trattamento
questa percentuale si €& notevolmente
modificata: il soggetto ha eseguito 24
problemi commettendo 7 errori. I risultati
mostrano anche una p < 0,05 all’interno
dell’analisi relativa alla seconda serie di
osservazioni, mostrando quindi un trend di
apprendimento significativo.



ORTOGRAFIA CON IL PRECISION TEACHING
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L’ultima sperimentazione che presentiamo &
una ricerca in corso che si sta svolgendo in
una scuola elementare, i risultati parziali
emersi dalle prime analisi sono cosi positivi
che ci sembra opportuno delineare gli aspetti
salienti di questo intervento. Ipotesi e
obiettivi: insegnare |’applicazione di alcune
regole ortografiche (scrivere correttamente le
parole che contengono gruppi sillabici
complicati: gni, sce, scie, cie, gie, gli)
utilizzando lezioni costruite con il Precision
Teaching.
Il disegno sperimentale ¢ stato pianificato e
condotto secondo un piano sperimentale a
soggetto singolo (A-B-A) per ognuno dei
soggetti partecipanti allo studio, e controllato
da una fase di follow-up che verra effettuata
un mesi dopo il termine dell’intervento.
Soggetti: 3 bambini di quarta elementare con
ritardo mentale lieve segnalati dall’insegnante
di sostegno per la presenza di particolari
difficolta relative all’apprendimento delle
regole ortografiche. Analisi statistica: i dati
relativi al numero di parole riconosciute
correttamente ed il numero di tabelline
corrette verranno analizzati con il test C nella
versione proposta da Caracciolo; la
percentuale di parole scritte correttamente
prima e dopo il trattamento sara analizzata
con il test del X.
Durante la FASE DI BASELINE i soggetti
sono stati valutati con:

+ Una prova criteriale sulle tabelline

(numero di tabelline corrette al

minuto)
* Una prova criteriale di ortografia
(numero di parole corrette

riconosciute al minuto)

* Una prova criteriale di ortografia
(numero di parole scritte
correttamente sotto dettatura)

+ Un test normativo per 1’ortografia (test
CEO).

Nella fase di training i soggetti saranno
impegnati con il P.T. per cinque minuti al
giorno negli esercizi di riconoscimento delle
parole corrette. Al termine del training i

soggetti saranno rivalutati rispetto a tutte le
variabili dipendenti per verificare 1’effettiva
efficacia dell’intervento.

rinquorare | | rincuorare

I risultati parziali dell’intervento mostrano un
incremento significativo del numero di parole
riconosciute correttamente e delle tabelline
imparate inoltre, 1’utilizzo del Precision
Teaching sembra ridurre il tempo impiegato
dagli alunni per la risoluzione degli esercizi.



CONCLUSIONI

La diffusione dell’istruzione basata sulla
fluenza e I'impiego della tecnologia didattica,
ha spesso incontrato 1’opposizione delle
modalita pit accademiche di insegnamento.
Tale resistenza nell’establishment educativo,
riflette probabilmente le contingenze generali
che si oppongono ad un’innovazione efficace
ed effettiva, quando essa non si trova in linea
con le teorie o le sfumature educative correnti
(Watkins, 1988). Negli ultimi anni si sono
compiuti diversi sforzi tra gli educatori, in

modo particolare tra i sostenitori della
fluenza, per promuovere piu attivamente
metodi d’insegnamento efficaci (Binder &
Watkins, 1990) e gli esempi sopra citati ne
sono una prova. Sebbene le ricerche descritte
rappresentino solo alcune delle possibili
applicazioni dell’approccio basato sulla
fluenza, esse ne attestano il potenziale
applicativo rispetto a sviluppi educativi e
programmi formativi anche molto diversi fra
loro.
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