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[image: image2.png]nel modo di concepire I’apprendimento nei termini di cambiamenti nel modo di concepire il
mondo (Marton ¢ Booth, 1996).

La prospettiva di ricerca del metodo fenomenografico ¢ orientata all’indagine
sull’apprendimento e sull’esperienza che il soggetto vive. 1 dati esperienziali, come
Pintervista e i verbal report, vi sono utilizzati ampiamente (Marton, 1981). Comunque essi
non vengono usati al fine di studiare I’esperienza stessa in quanto tale, ma in modo
strumentale, per rilevare le qualita dei modelli, dei costrutti ¢ delle procedure mentali che
sono correlate alle attivitd cognitive, Si pud assumere che apprendimento ¢ connesso con
Vesperienza che il soggetto stesso ha del mondo; questa esperienza pud essere studiata in tutti
i suoi aspetti € se ne puo fare oggetto di ricerca in tutti i suoi particolari ¢ in ognuna delle sue
sfaccettature (Marton e Booth, 1996).

Quando si effettua una ricerca protesa a studiare la concezione dell’apprendimento ¢ pits in
generale, 'esperienza dell’apprendimento o le esperienze di chi apprende, la domanda
fondamentale che i teorizzatori di questo approccio si pongono é: “di quali tipi di cose noi
facciamo esperienza 77, Un’esperienza & sempre un’esperienza di qualche cosa. Le esperienze
che interessano questo approccio di ticerca sono relative, per esempio, ad un testo che viene
letto, al considerare un problema di un certo tipo o in un certo modo. L’individuo se ne forma
una rappresentazione nella propria mente, ne comprende il senso e vi correla altre
informazioni apprese in precedenza. Le esperienze, o tutto cid che pud essere chiamato
“concezione”, sono quindi semplicemente queste rappresentazioni, che fanno riferimento ad
un mondo intemo e soggettivo che corrisponde, pit 0 meno, ad un mondo esterno ed
oggettivo; il ricercatore predetermina che cosa & il testo in realta e paragona I'immagine di chi
apprende con questa norma (Marton ¢ Booth, 1996).

Le concezioni di un particolare fenomeno spesso sono differenti a seconda di come il
fenomeno e le parti che 1o compongono sono definite e correlate fra loro (aspetto strutturale)
¢ a seconda del significato globale del fenomeno (aspetto referenziafe). 1l modo in cui il
fenomeno ¢ definito ¢ correlato al suo contesto costituisce 1’orizzonte esterno del fenomeno
stesso. Il modo in cui le parti che compongono il fenomeno sono suddivise e correlate I’una
all’altra costituisce ’orizzonte interno del fenomeno stesso.

Gli studi fenomenografici, in genere, utilizzano interviste semistrutturate che vengono
somministrate singolarmente ad ogni studente di una determinata classe, gruppo sociale o
gruppo di eta.

Entwistle (1997) evidenzia come, nelle interviste agli studenti, spesso sia meglio seguire linge

di ricerca o di domande che vengono ritenute appropriate per il tipo di situazione con cui si ha




[image: image3.png]a che fare, piuttosto che seguire sequenze predeterminate. L’intervistatore tiene un
atteggiamento neutrale e non presenta le sue idee o le sue opinioni; utilizza, tuttavia, uno stile
pits interattivo, favorendo lo sviluppo di un clima collaborativo con lo studente. In generale, le
interviste vengono registrate su cassetta e, in seguito, sbobinate e trascritte nella loro
interezza.

Per la costruziope delle interviste, dopo avere scelto le aree su cui si intende indagare, si
formulano le domande principali, tenendo conto che queste dovranno essere adatte al contesto
linguistico deflo studente. L’analisi dei dati non segue un procedimento rigido. 8i selezionano
gli enunciati che sono sembrati interessanti e se ne interpretano i significati, specie in
relazione al contenuto cui sono correlati. Li si raggruppa in categorie in base alla similitudine
dei loro significati, i si differenzia da quelli con senso differente. Ogni intervista ¢ definita in
base al contenuto informativo centrale che & quello che Ia caratterizza (Ayala e Martin, 1996).
Le catgorie sono il piu possibile omogenee, vengono continuamente modificate e riassemblate
a seconda della situazione e dell’obiettivo della ricerca (Entwistle, 1997). Ognuna trae origine
da un certo tipo di contesto, ma puo in seguito essere applicata a nuovi ambiti quando se ne
denoti Peffettiva utilitd. Da questo punto di vista, ogni categoria fa parte di un numero pils
ampio di altre categorie, con le quali essa pud relazionarsi (Ayala e Martin, 1996).

Una questione che mette in gioco l'affidabilita del metodo fenomenografico ¢ data dal fatto
che il processo di elaborazione delle categorie &, per certi versi, idiosincratico e dipendente
dalla soggettivitd del ricercatore; si tratta pitt di una descrizione o investigazione, piuttosto
che di una sperimentazione; I’affidabilitd & data dal fatto che una determinata descrizione di
categorie pud classificare le risposte del soggetto con precisione (Ayala ¢ Martin, 1996).

Non esiste una tecnica uniforme di ricerca che permetta di arrivare ad un insieme di significati
o di categorie costanti ed invarianti. In ogni studio, gli obiettivi, i processi di scoperta ¢ le
strategie di intervista sono inevitabilmente differenti e dipendono dallo specifico contesto in

cui & inserito il campione dei soggetti (Entwistle, 1997).

2. Prime ricerche sulla concezione dell’ apprendimento

La ricerca base da cui hanno preso avvio gli studi sulla concezione dell’apprendimento ¢ stata
effettuata da Saljo che, nel 1976, ha intervistato un campione di 90 soggetti selezionati
secondo due criteri: etd (15-73 anni) e durata deli’istruzione ricevuta (6-17 anni). Dopo aver
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 [image: image4.png]chiesto ad ogni soggetto quale significato avrebbe dato alla parola “apprendimento”, Saljo
scopri che ci sono modi ben distinti di concepire lo stesso, anche a seconda dello stadio di
sviluppo dell’individuo. Per alcuni, I’apprendimento pué costituire un oggetto di riflessione e
pud essere discusso in maniera esplicita, mentre per altri I'atto di apprendere viene concepito
come un’attivita che richiede esclusivamente I'immettere nella propria memoria quante pi
informazioni possibile. Dalle risposte egli evinse cinque categorie qualitativamente differenti,
che possono essere considerate rappresentative di altrettanti tipi di concezioni

dell’apprendimento:

1) Apprendimento come crescita della conoscenza.

2) Apprendimento come memorizzazione.

3) Apprendimento come acquisizione di fatti e procedure tramite usi pratici.

4) Apprendimento come astrazione di significato.

5) Apprendimento come processo interpretativo nella comprensione della realta.

Le prime tre categoric hamno carattere prevalentemente riproduitive e rimandano
essenzialmente ad un’attivitd mnestica di acquisizione delle informazioni; sembra privilegiato
un apprendimento di tipo passivo, senza alcuna analisi critica né correlazione fra i significati.
Le ultime due categorie, invece, rimandano ad una maggiore comprensione del senso delle
parole ¢ a una visione dell’imparare come un’attivita decisamente costruttiva e incoraggiano
un tipo di conoscenza sicuramente pit: profonda e critica.

Saljo e Marton (1984) distinguono fra una visione quantitativa dell’apprendimento, che
comprende i processi di acquisizione, memorizzazione, riproduzione delle conoscenze, da un
aspetto qualitativo, che include la comprensione, il trovare nuovi significati e lo sviluppare un
pensiero  personale su quanto imparato. Vengono, cosi, costituite queste cinque categorie

simili a quelle dello studio precedente:

1) Aumento delle proprie conoscenze

2) Memorizzazione o apprendimento routinario
3) Acquisizione di fatti o competenze

4) Attribuzione di un significato alla realta

5) Formazione di un pensiero personale




  [image: image5.png]un testo, e un’altra relativa al “come™ essi pensano che avvengano i loro processi di
apprendimento.

T contenuti delle risposte sono stati raggruppati in tre categorie:

1) Apprendere come fare: i bambini percepiscono I'apprendimento come acquisizione di
abilita in un determinato compito o nello svolgimento di attivita (come per esempio
imparare a guidare una bicicletta) oppure come comportamento all’interno di certe
situazioni (per esempio imparare a fare i bravi in classe).

2) Apprendere come conoscere. Papprendimento & considerato come conoscenza di fatti o
come ricezione di informazioni riguardo a qualche cosa (come per esempio apprendere
che ¢’¢ un paese chiamato Canada).

3) Apprendere come comprendere: i bambini collegano I"apprendimento ad un cambiamento
nel modo di pensare; si rendono conto che, grazie alle nuove acquisizioni, il loro modo di
pensare ¢ qualitativamente cambiato, ¢ sono inoltre consapevoli delle concezioni che
avevano precedeniemente alle nuove acquisizioni (per esempio, i bambini sono
consapevoli che a 3 anni, benché sapessero che ¢’era il traffico, non sapevano che ¢’erano

le macchine).

L’aspetto relativo al “cosa” apprendere & accostato dall’autrice all’apprendimento come fare,
dal momento che questa attivita non & direttamente collegata una metaconoscenza
sull’apprendimento, mentre |’aspetto relativo al “come” & avvicinato alie altre due categorie.
Si nota come la maggioranza dei soggetti intervistati dimostri ottime competenze relative alla
prima categoria, un discreto riconoscimento della seconda, ma scarse prestazioni nel
riconoscere la terza.

1 bambini, quindi, percepiscono le differenze fra “cosa” apprendere e “come” apprendere, ma

hanno una scarsa consapevolezza delle attivita inerenti la seconda di queste concezioni.

4. Apprendimento superficiale e profondo

Van Rossum ¢ Schenk (1984) riprendono la distinzione fra metodo tradizionale ¢
fenomenografico per effettuare un’ulteriore differenziazione negli approcci di ricerca sulla

concezione dell’apprendimento; essi parlano di una prospettiva di primo ordine, in cui viene
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modo radicalmente separato dalle propric idee o dal proposito generale cui esso €
correlato; focalizzano la foro attenzione sulle parti piuttosto che sull’intero contenuto.

2) Memorizzazione: gli studenti definiscono I’apprendimento del compito come un processo
essenzialmente mmestico ed evidenziano una piii elevata propensione a memome it
materiale.

3) Non riflessivita: gli studenti intraprendono il compito in modo esterno e distaccato.
Evidenziano un approccio passivo ¢ non riflessive al compito; manifestano 'intenzione di
non estrarre significati dal materiale; vedono il soggetto della materia come
completamente separato dall’individuo.

L’apprendimento profondo comprende:

1) Esperienza personale: i soggetti manifestano il desiderio di correlare il compito o le
informazioni a situazioni reali o personali di vita, di confrontarlo con I"esperienza
personale, di vederlo come parte di uno sviluppo € crescita della propria persona;
esprimono !'intento di utilizzare le conoscenze acquisite tramite il compito anche in altri
contesti 0 situazioni.

2) Relazioni: gli studenti integrano le parti ad un tutto. Indicano il desiderio di correlare le
parti del compito le une alle aitre o lo stesso compito ad altre conoscenze rilevanti;
denotano tentativi attivi di pensare alle relazioni fra le differenti informazioni; provano a
correlare i contenuti con quelli con differenti ricerche; cercano di vedere connessioni fra le
nozioni precedentemente studiate e quelle considerate attualmente. '

3) Significato: i soggetti comprendono il senso dell’intero compito o testo, manifestano
I’intenzione di trovare un significato;, sanno avere un’ampia visione della struttura del
compito e la sanno correlare con I'intero; cercano di prendere le distanze dal compito e di

vederlo in una prospettiva pii ampia; impongono un pattem all’intero compito.

Pask (1977), studiando come gli studenti si accostano all’apprendimento quando ¢ chiesto
Joro di comprendere, ha scoperto che il loro modo di accostarsi al compito puo essere assai
diverso. Alcuni studenti cercano di valutare il contenuto in una visione pit globale, mentre
altri preferiscono costruire la propria comprensione passo dopo passo, concentrandosi sui

dettagli ¢ sulle procedure. Una piena comprensione 0 un'effettiva risoluzione dei problemi ha

s
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[image: image9.png]2) Motivazione ad un apprendimento profondo (MD): essa & intrinseca: si studia per rendere
attuali interessi e competenze in una particolare materia.
3) Motivazione all’achieving (MA): essa & basata sulla competizione e sulla crescita interiore

dell’individuo; ottenere altri risultati con o senza altro materiale & comunque interessante.

H secondo aspetto viene suddiviso in :

1) Strategie d'apprendimento superficiale (SS): € una sottoscala essenzialmente riproduttiva,
limita il compito alle sue parti essenziali ¢ le riproduce attraverso I’apprendimento di
routine.

2) Strategie di apprendimento profondo (SD): & relativa ai significati, leggere i testi in modo
pit: ampio, correlati con la loro precedente e rilevante conoscenza.

3) Strategie correlate all’achieving” (S4): & fondata su una organizzazione del tempo e
dello spazio di lavoro: il comportamento pud essere quello relativo a uno “studente

modello”.

Tt modo di studiare le riuscite nei compiti di apprendimento utilizzato da Marton ¢ Saljo ¢
chiaramente differente da quello di Biggs (1980). Nell"approccio fenomenografico di Marton
¢ Saljo si guarda maggiormente allo specifico contenuto e ai differenti modi in cui gli studenti
lo concepiscono. I risultante spazio di tiuscita consiste di un pumero di visioni
qualitativamente differenti dei contenuti dell’apprendimento. Cid che questi punti di vista
evidenziano ed in che cosa essi differiscono non viene tenuto in considerazione. Inoltre questo
approccio non tiene conto della possibilitd che i risultati € le performances nei compiti
sull’apprendimento possano essere correlati con la struttura cognitiva dello studente. Nel pit
tradizionale approccio neo-piagetiano di Biggs, invece, la visione dell’apprendimento ¢ meno
diretta al contenuto, ma piti correlata alle strutture di risposta dellindividuo. Inoltre &
opinione di Biggs che vi sia una particolare struttura non ancora ben definita, chiamata
Struttura Cognitiva Ipotatica (HCS) capace di influenzare spesso in maniera determinante la

qualita delle nostre risposte (Biggs, 1983).
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[image: image11.png]mentre le parti di un problema o di un testo vengono raggruppate. | raggruppamenti,
d’altra parte, non vengono messi insieme in un tutto, le strategie o i processi utilizzati
distorcono la struttura del problema e privano il contenuto del suo significato, ¢ lo
studente non ¢ in grado di descrivere che cosa stia facendo. Gl studenti che utilizzano
questo tipo di approccio spesso non trovano che tutte le informazioni date siano state
considerate in modo soddisfacente. (Marton e Booth, 1996).

2) Olistico: essi comprendono i passaggi del testo, li interiorizzano e 1i correlano con
conoscenze gid possedute, sono capaci di considerare il punto di vista dell’autore ed
hanno una visione del senso generale del testo letto Gli studenti, nello svolgimento det
compito, mantengono la struttura delineata dal problema, ed wutilizzano Ievidenza per
supportare le proprie idee e le correlano con fondamenti scientifici precedentemente
appresi. (Marton e Booth, 1996).

L’approccio olistico pud essere assimilato all’apprendimento profonde di Marton ¢ Saljo,
mentre quello atomistico viene connesso all’approceio di superficiale.

I risultati evidenziano che gli alunni in grado di utilizzare I’approccio olistico sono in grado di
ottenere punteggi pill alti al test, mentre coloro i quali utilizzano strategie atomistiche
ottengono performance pitt basse. Cid dimostra I'esistenza di una forte correlazione fra
attitudini, metodi di studio degli studenti ¢ loro effettivi risultati, sia nel contesto scolastico

che nella situazione sperimentale (Svensson, 1977),

9. Motivazione estrinseca ¢ motivazione intrinseca

In uno studio del 1977 Fransson evidenzia I’importanza del grado di motivazione con cui gli

studenti si accostano alle informazioni da apprendere; in particolare, egli parla di:

1) Motivazione Intrinseca: la vilevanza del contenuto pet lo studente costituisce la ragione
fondamentale di apprendimento. Essa trae origine dagli interessi, dalle preferenze, dai
bisogni di informazione e di approfondimento ed & a diretto contatto con gli stati affettivi
dell’individuo. Essa favorisce un tipo di apprendimento profondo, in cui i contenuti

vengono prima compresi ¢ poi assimilati ed interiorizzati in modo duraturo,
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[image: image13.png]7) Apprendimento come processo creativo: Si tratta di una categoria non ben definita, poiché
¢ stata riportata sulla base delle risposte di due soli studenti. Essi, evidenziando la
complessita del processo di imparare, lo ritengono correlato con particolari processi
mentali ed operazionali. Questi studenti hanno affermato che I’aspetto creativo
dell’apprendimento sta nel costituire immagini e nell’utilizzare I'immaginazione per

facilitare i processi di acquisizione. In ¢id sta ’aspetto creativo dell’apprendimento.

2. L’apprendimento cooperativo.

L’approccio maggiormente esaltato e prediletto non solo dagli educatori, ma anche dagli
studenti stessi & Papprendimento cooperative (Pourdom ¢ Kromrey, 1994).

L’esistenza di piccoli gruppi di studenti che Javorino assieme rende migliore I'apprendimento
accademico degli stessi e promuove comportamenti prosociali, un’autostima positiva e
attitudini favorevoli nei confronti della scuola in generale,

Queste opinioni sono vivamente sostenute da un ampio numero di ricerche che documentano
gli effetti positivi dell’apprendimento cooperativo. E’ nel periodo adolescenziale che questo
viene maggiormente utilizzato. Nella loro ricerca, Purdom e Kromrey (1994) riportano come
ci sia una forte predilezione da parte dei ragazzi per questo tipo di approccio.

La strategia di apprendimento cooperativo maggiormente wtilizzata & I’approccio Zigsaw Il
(Slavin, 1990). Tutti gli studenti leggono il materiale e quindi, individualmente, essi ne
imparano alcune porzioni da insegnare agli altri compagni con discussioni in piccoli gruppi.
Ogni studente riceve un punteggio basato su un suo risultato individuale ad una verifica alla
fine di una sessione di lavoro.

In una prima ricerca, & stata paragonata la preferenza dei bambini per il metodo cooperativo
con aliri due metodi. Per due settimane, durante la spiegazione, gli studenti sono stati
suddivisi in 3 sezioni assegnate ognuna a due o tre trattamenti: apprendimento cooperativo,
lettura, istruzione programmata (Pourdom, Kromrey, 1994)

In uno studio successivo, dopo 4 mesi, ¢ stata valutata Ia ritenzione del materiale da parte
degli studenti. Un terzo studio, invece, ha cercato di valutare it ruolo dell’interazione tutoriale
nel processo. A tutti gli studenti ¢ inoltre stato dato un questionario per determinare le loro
percezioni e le loro attitudini, circa le loro esperienze di apprendimento cooperativo. Gli
studenti hanno affermato di essere molto allettati da questa attivita. In tutti gli studi, "analisi
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[image: image14.png]delle performances ha rivelato che I’apprendimento cooperativo ha prodotto miglioramenti
significativi nei risultati dei compiti. Non solo gli studenti sono consapevoli del fatto che
stanno imparando in modo cooperativo, ma anche che essi hanno una grande confidenza con
il metodo usato. B’ stato inoltre chiesto agli stessi quanto essi pensavano che apprendimento
cooperativo potesse aiutarli nella memorizzazione del materiale letto (Pourdom ¢ Kromrey,
1994). 11 90% degli studenti ha affermato che cid avviene “ad alto livello®, il 9% si ¢ descritto
abbastanza soddisfatto ¢ solo 1'1% ha affermato che esso non favorisce alcun tipo di
apprendimento. Solo i 37% degli studenti ha affermato che la semplice lettura porta ad un
elevato livello di apprendimento, e solo il 7% ha indicato che esso avviene tramite I'istruzione
programmata.

Per quanto riguarda la preferenza, il 54% degli studenti ba espresso la lettura, if 34%
Papprendimento cooperativo e il 16% I’ insegnamento programmato.

L’apprendimento cooperativo, benché meno indicato rispetto alla semplice lettura, ¢ piaciuto
comunque ad un numero di studenti particolarmente significativo.

La presenza di un “approccio attivo” & una delle ragioni pil frequentemente citate dagli
studenti di college che prediligono I'apprendimento cooperativo. Essi hanno affermato che
Vinterazione con studenti di pari eta rende ’acquisizione di informazioni pill interessante,
piacevole ¢ utile rispetto ad altn metodi. La ragione pit importante per cui a loro piace & data
dal fatto che essi hanno una discussione tranquilla ed informale con i loro pari con cui
divengono capaci di confrontare il loro punto di vista e i loro aiuti.

Divenendo capaci di utilizzare le loro parole per discutere del materiale, ascoltano idee od
esempi aggiuntivi ¢ vedono come gli altri pensano e cercano conclusioni come aspetti di un
apprendimento attivo. Essi inoltre hanno identificato il rivedere e il fare pratica come fatti
importanti che caratterizzano la preferenza di questo approccio. In questa attivita, gli studenti
fanmo esperienze pratiche ¢ di gruppo rispetto a cié che apprendono. Molti hanno inoltre
riferito il fatto che la presenza di un tutor nelle foro attivita di apprendimento cooperativo Ii ha
aiutati ad avere, in seguito, migliori performances nei loro compiti.

In termini di “achievement™, i gruppi in cui I’educatore effettuava direttive ed organizzazioni
nei processi avevano risultati mighiori nei compiti rispetto a quelli in cui non ¢’era alcun
intervento (Potrdom e Kromery, 1992).

Molti studenti hanno inoltre espresso i bisogno che le loro conclusioni fossero confermate da

un tutor prima di considerare altro materiale.
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Per valutare la concezione dell’apprendimento nella realts scolastica ¢ stato elaborato un
questionario composto da 10 items con tre possibili risposte ciascuno.

La prima parte di ogni item & costituita da una storiella ambientata in un contesto scolastico il
cui senso rimanda ad una delle possibili accezioni del verbo “imparare”. Quest’ultimo viene
riportato e sottolineato in una frase finale che sintetizza \’intero contenuto della storia stessa.
La parte relativa alle risposte ¢ composta da tre frasi simili a quella finale, in cui un possibile
sinonimo sostituisce “imparare”. 11 soggetto deve identificare quale di queste tre risposte,

secondo lui, meglio esprime it verbo generico della storia.

Per la scelta dei sinonimi ¢ stato contattato un campione di 10 studenti del quarto ¢ del quinto
anno del corso di laurea in Psicologia dell’Universita Cattolica di Milano nell’Anno
Accademico 1998-1999. Si ¢ chiesto loro di elencare il maggior numero possibile di sinonimi
di “apprendere” e “imparare”. Nella tabella 1.1, accanto ad ogni verbo prodotto, viene

specificato il numero di studenti che lo hanno scelto:

Tabofla 1.1

Verbo Numero studenti Verbo Numero studenti
Accorgersi 1 Acculturarsi 1
Accumulare 1 Acquisire 7
Afferrare 1 Applicare 1
Approfondire 1 Arricchirsi 1
Assimilare 3 Assorbire 1
Attivarsi I { Cambiare 1
Capire 5 Categorizzare i 1
Cercare 1 Cogliere 1
Collegare 2 Comprendere i 5
Conoscere 7 Crescere 1
Fare esperienza 1 Impratichirsi 1
Incorporare 2 Informarsi 2
Inglobare 2 Intendere 3
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[image: image16.png]Interagire 1 Interiorizzare 3
Intraprendere 1 | [ntuire 2
Inventare 1 Istruirsi 4
Memorizzare 4 Osservare 3
Percepire 3 Personalizzare 1
Recepire 2 Ricevere 2
Rielaborare 3 i Richiamare 1
Riscoprire 1 Ritenere 1
Sapere 4 Schematizzare ! 1
Scoprire 2 Sperimentare v 1
Studiare 2 Tenere a mente 1
Valutare i Visionare 1
Vivere 1’;1;gMomemo 1

Si ¢ quindi deciso di raggruppare i verbi nelle seguenti categorie, ciascuna delle quali mette in

luce una particolare accezione dell’apprendimento:

1) Apprendimento come assimilazione: assimilare, assorbire, interiorizzare, inglobare,
incorporare.

2) Apprendimento come immagazzinamento: acquisire, arricchirsi, acculturarsi, accumulare,
informarsi, istruirsi, memorizzare, ritenere, richiamare, studiare, sapere, tenere a mente.

3) Apprendimento come recezione: osservare, percepire, recepire, ricevere, visionare.

4) Apprendimento come cupire: accorgersi, afferrare, capire, conoscere, comprendere,
cogliere, intendere, intuire.

5) Apprendimento come applicazione-attivitd: attivarsi, applicare, intraprendere, interagire.

6) Apprendimento come scoperta: cercare, inventare, riscoprire, sperimentare, scoprire.

7) Apprendimento come  rielaborazione: approfondire, collegare, categorizzare,
personalizzare, rielaborare, schematizzare, valutare.

8) Apprendimento come cambiamento: crescere, cambiare

9) Apprendimento come esperienza: fare esperienza, impratichirsi, vivere I’argomento.
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[image: image17.png]Dalla tabella 1.1 si evince che i verbi elencati da! maggior numero di studenti sono risultati:

1) Acquisire

2) Assimilare
3) Capire

4) Conoscere
5) Sapere

6) Memorizzare
7) Comprendere
8) Interiorizzare
9) Intendere
10) Rielaborare

Poiché essi risultano identificati come sinonimi adeguati di imparare da un numero superiore
di soggetti rispetto ad altri verbi, si ¢ deciso di stilare dieci storie il cui contenuto fosse ben
espresso da ognuno di loro. Esse sono risultate:

1) Acquisire:

La classe sta osservando i minerali. L’insegnante sta riferendo delle informazioni su come
bisogna fare per classificarli. La classe ascolta attentamente perché vuole imparare istruzioni
su come si devono classificare i minerali.

2) Assimilare:

L’insegnante sta spiegando la moltiplicazione, dicendo che si tratta di un’operazione che
permette di evitare di fare tante addizioni. Dopo la lezione Giovanna torna a casa e vede che
la mamma sta preparando per la festa del fratellino 15 sacchettini con dentro 5 caramelle
ognuno. I1 fratello, che vuole sapere quante sono le caramelle, sta sommando quello del primo
con quelle del secondo e cosi via fino all’ultimo. Giovanna lo interrompe ¢ ghi dice che
sarebbe pili veloce fare 5 per 15.

Giovanna a imparato la moltiplicazione.

3) Capire:

La supplente, durante I’intervallo, vede nel cortile Gigi e suo frat_cllo Emilio. _Poiché sono
molto somiglianti, la supplente ¢ convinta che siano gemelli. Tuttavia, un’ alira insegnante le
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[image: image18.png]dice che uno dei due frequenta la terza e laltro la seconda. La supplente ha imparato che Gigi
ed Emilio non sono gemelli.

4) Conoscere:

L’insegnante di Scienze sta spiegando il corpo umano e, in particolare, com’¢ fatto 1’apparato
digerente. Una volta arrivata a casa, Marta racconta tutio al papa, dicendogli che sotto
P’esofago c’¢ lo stomaco, ¢ quindi I’intestino. Marta ha imparato com’¢ fatto ’apparato
digerente.

5) Sapere:

Gloria ieri era assente da scuola. Oggi I’insegnante le ha chiesto di elencare 4 citta della
Francia di cui ha parlato in classe. Gloria ha ricordato all’insegnante che ieri era assente.
Allora ha risposto Veronica che ha elencato Parigi, Lione, Marsiglia ¢ Tolosa. Gloria ha cosi
imparato il nome delle citta francesi di cui si era parlato ieri.

6) Memorizzare:

Antonio deve imparare una poesia. Egli decide di leggere alcune volte il testo e di ripeterio ad
alta voce un capoverso per volta. Infine decide, a libro chiuso, di ripetere tutto il testo di
seguito e riesce a far questo senza sbagliare o interrompersi. Antonio, ora, ha imparato la

poesia

7) Comprendere:

Angelo sta studiando una pagina di Geografia che gli risulta poco chiara. Decide, cosi di
rivolgersi al fratello maggiore, che gli spiega il senso di quanto ¢’¢ scritto. Angelo, ora,
impara il senso della pagina di Geografia.

8) Interiorizzare:

Giacomo sta ascoltando alla TV il discorso di un famoso scienziato. 11 giomo dopo, incontra
un suo amico che gli chiede informazioni su quanto visto alla TV. Giacomo, allora, gli dice
con parole sue quanto esposto dallo scienziato aggiungendo che gli é piaciuto molto e che ghi
¢ servito per imparare cose importanti che gli serviranno per la vita. Giacomo impara guanto
detto dallo scienziato.

9) Intendere:

Alla fine del primo quadrimestre, la mamma ritira la pagella di Andrea. Vede che le cose non
sono andate bene e dice che avrebbe dovuto impegnarsi di pill._Andrea impara cosi che se
vuole essere promosso dovra impegnarsi di pill.
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[image: image19.png]10} Rielaborare:

Marianna e Giorgio, che a scuola non stanno sempre attenti, oggi hanno invece seguito con
interesse la lezione delfa supplente. Questa ha parlato degli Eschimesi, un popolo che vive in
una regione coperta di ghiaccio, abita in case fatte di bloochi di ghiaccio ¢ viaggia su slitta
trainate da cani. La supplente ha anche raccontato che gli eschimesi, siccome mangiano solo
pesce, non hanno mai la carie ai denti. Tornando a casa Marianna, tipensando agli Eschimesi,
dice a Giorgio: “Pensa, ghi Eschimesi sono proprio fortunati perché non devono mai andare
dal dentista !”. Marianna dice questo perché ha imparato quello che la supplente le ha
spiegato.

Si ¢ quindi chiesto agli stessi 10 soggetti di valutare se, secondo loro, ognuno dei verbi
considerati esprimesse in maniera effettivamente esauriente il contenuto di ognuna delle storie
corrispondenti, e otto intervistati hanno risposto affermativamente per ognuna di esse. Due
soggetti hanno evidenziato una scarsa corrispondenza fra la storia 3 ed il verbo capire, e fra la
storia 9 ed il verbo intendere. Tuttavia, dato che gli altri hanno ritenuto il senso di questi due

verbi ben adeguato a quello delle relative storie, si € deciso di non apporre modifiche ad esse.

Per designare i distrattori si ¢ deciso di scegliere arbitrariamente, per ogni storia, due verbi fra
quelli nominati poco frequentemente che appartenessero ad una categorie differente da quella

del verbo fondamentale. Ne ¢ risultata la seguente sequenza:

e Verbo DISTRATTORE 1 DISTRATTORE 2
Acquisire Applicare Rielaborare
Assimilare Istruirsi Scoprire
Capire Memorizzare Osservare
Comprendere Scoprire Tenere a mente
Conoscere Intuire Studiare
Intendere Informarsi Valutare
Interiorizzare Afterrare | Approfondire
Memorizzare Capire Visionare
Rielaborare Applicare Sperimentare
Sapere Comprendere Recepire
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[image: image20.png]Si ¢ deciso di attribuire punteggio I alla risposta contenente il verbo fondamentale e
punteggio 0 alle risposte contenenti i distrattori.

Per valutare che il questionario fosse comprensibile anche a soggetti di ancora scarsa
esperienza scolastica, & stato effettuato un pretest su un campione di 22 ragazzi fra gli 8 e i 13
anni di eta, chiedendo loro, prima di fornire la risposta, di sottolineare i verbi meno chiari. Si
¢ rilevata, in gencrale, una pitt che buona comprensione dei verbi, dato che, alla fine della
somministrazione, i ragazzi hanno riferito di non avere incontrato particolari difficolta nel
capire cio che era scritto; cio ¢ confermato anche dalla scarsa quantita delle sottolineature;
esse riguardavano i verbi applicare (3 bambini), rielaborare (4 bambini), intuire (1 bambino),
visionare (3 bambini), interiorizzare (5 bambini), sperimentare (3 bambini). E’ stato quindi

deciso di non apporre modifiche agli items.
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[image: image21.png]SOMMINISTRAZIONE DELLO STRUMENTO

1t questionario ¢ stato somministrato ad un totale di 398 soggetti cosl suddivisi: due terze
elementari (44 soggetti), due quinte elementari (38 soggetti), due terze medie (34 soggetti),
due quinte del liceo classico (36 soggetti), due quinte di un istituto tecnico per geometri (30
soggetti), 30 insegnanti elementari, 30 insegnanti delle scuole medie, 34 delle scuole
superiori, 40 studenti universitari. Tutti gli studenti, ad eccezione degli universitari,
frequentano scuole statali dell”hinterland milanese. Si sottolinea questo aspetto in quanto si &
presupposto che utilizzando un campione misto, proveniente cio¢ sia da scuole statali che da
scuole private, esso non sarebbe stato omogeneo ¢ confrontabile. Dato ’esiguo numero di
insegnanti liceali e dell’istituto tecnico disponibili a svolgere il test, si & deciso di accorparli
in un unico campione di professori delle scuole superiori.

11 questionario ¢ stato, inoltre, somministrato a 29 formatori di un’azienda cartofotografica ¢ a
39 funzionari ed impiegati di una banca dell hinterland milanese.

Si riporta ora la distribuzione dei soggetti per genere e categoria a seconda del campione:

1) CAMPIONE STUDENTI

“labella 1.3
ele Seie 3media Bsup Uni Tot
Viasahi 8 20 15 3 21 90
(40,9%) | (52,6%) | (441%) | (24%) | (62,9%) | (40,5%)
Femmine 26 18 19 50 19 132
(58,1%) | (47.4%) | (55,9%) | (758%) | (47,5%) | (59,5%)
Tot 44 381 34 66 40 222

2) CAMPIONE INSEGNANTI

Tabella 1.4
Elementari Medie Superion Tot
Maschi 7 12 S 23
(64%) | (40%) | (27,3%) | (245%)
Femaine 29 18 24 71
(93,5%) | (60%) | (72,7%) | (75,5%)
ot 31 30 33 94
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[image: image22.png]CONCLUSIONI

Si riportano, in sintesi, le conclusioni emerse dall’analisi dei dati per ogni campione; viene
inoltre effettuato un confronto delle medie fra i campioni.
Le tabelle che seguono riportano, per ogni verbo, le medie e, fra parentesi, le deviazioni

standard campione per campione.

a) Campione studenti,

Tabella 10.1
3ele Sele | 3media Sitis Sliceo Uni
Roquiste | 0,52 0,71 6,85 0.93 0.97 0,97
(0.50) | (046) | (0.36) (0.25) | (0,47) | (0,16)
Resimiare | 0,27 0,29 0,65 0,9 0,67 0,95
{G,48) (0,48} (0,49) (0.3) {0,48) (0,22}
Capire 0,66 071 0,71 0,67 0,72 0,95
(0,48} {0,46) {0,46) (0,48) (0,45} (0.22)
Conosce 061 0,74 0,79 0,35 0,94 09
i _(049) (0,45) (0,41) (0,35) (0,23) {0,30)
Sapere 0,25 0,42 0,56 027 0,39 0,47
(0,44) (0,50) {0,50) {0,45) (0,49) (0,51)
Memorizzare 0,7 0,76 0,97 1 097 1
{0,46) {0,43) ©17) @ {0,17) (0}
Camprendore | 0,45 06 0.85 0.9 0,97 0,97
(0,50) (0,50} {0,36) (0,3} {0,17) (0,16)
Tnteriorizzare| | 0.3 0,21 0,5 (X3 0,61 0,7
{0,486} {0,41) (0,51) (0,5} (0,48} (0,46)
fendere | 0,34 0.26 0.35 0,47 0,42 0,67
(0.48) (0,45) (0,49) (0.51) (0.5) (0.47)
Rietaborare | 0,34 0,32 0,79 08 0,94 0.9
(0.48) (0.47) (0,41) 041 {0.23) 0,3)
Tot 4,45 5,03 7,03 74 76 85
| (1,94) | (202) (2,05) (165 | (1,34) | (121)

La tabella 10.1 evidenzia la progressiva crescita dei punteggi dei verbi acquisire, assimilare,
capire, conoscere, memorizzare, comprendere, interiorizzare, intendere, rielaborare a
seconda dell’eta.

Cit evidenzia I'aumento del grado metacognitivo dei processi telativi ai verbi considerati; ¢
possibile evidenziare il fatto che siano identificabili differenze particolarmente clevate fra
quinta elementare e terza media; & qui, infatti, che si verifica un significativo sviluppo delle

capacitd metacognitive. Cié conferma le conclusioni di Pramlig (1983), secondo cui si passa
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[image: image23.png]da una concezione apprendere come fare all’acquisizione della metacognizione durante il
periodo preadolescenziale.

E’ interessante notare come anche le medie dei punteggi totali del questionario crescano, a
seconda del grado scolastico, in particolare, anche in questo caso, fra elementari e medie, fatto
che denota la crescente acquisizione di capacitd metacognitive sui processi relativi ai verbi a
seconda dell’eta.

Gli studenti universitari, cosi, dimostrando un pi elevato grado di consapevolezza per queste
attivita mentali, evidenziano, dunque, di possedere un approccio pitt  profondo
all’apprendimento (Marton, 1981), orientato alla comprensione dettagliata e procisa dei
significati dei contenuti, ad una conoscenza del loro senso ed alla capacita di effettuare attivita
riflessive sulle informazioni, traendo, a partire da queste, conclusioni nuove. Essi, inoltre,
sembrano accostarsi all’apprendimento spesso spinti da interessi personali ed affettivi
evidenziandosi, cosi, in possesso di una motivazione profonda (Fransson, 1977). Negli atenei,
infatti, una conoscenza critica e dettagliata degli argomenti & necessaria per poterli poi esporre
agli esami, mentre la motivazione profonda ed affettiva verso certe discipline sta alla base

della scelta stessa di intraprendere gli studi universitari.

b) Campione insegnanti

Tabella 102
insegnanti | Insegnanti | lnsegnant
Elementari | Medie Superiori

Acquistre 0,94 0,90 ’ 0,97
(0,25) 0,31) (017)

Assimiiare | 0,84 0,83 0,88
{0,37) {0,38) (0,33)

Capire 0,97 0,7 0,61
(0,18) (0.47) (0,50)

Gonoscere 0,97 0,87 0,94
(0,18) (0,35) (0,24)

Sapere 0,32 0,53 0,45
{0.48) (0,48) (0,51}

Memorizzare| (3,98 0,97 0,99
{012 0,18) (0,08)

Comprenders | 0,97 0,93 0,91
(0,18) (0,25) (0,29)

interiorizzare 0,81 0,83 0,88
(040) | (0.38) | (033

Intendere 0,52 067 | 042
(0,51) (0,48) (0,50}

Rielaborare 1 0,93 0,82
©) (0,25) (0,39)

Tot 8,32 8,17 7,88
{(1,01) (1,08) (1,41)
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[image: image24.png]La tabelta 10.2 evidenzia che gli insegnanti dellc superiori abbiano gradi metacognitivi pity
elevati per i processi di assimilazione, interiorizzazione e acquisizione, che sembrano
evidenziare un tipo di apprendimento pitl passivo, ma anche maggiormente legato agli stati
affettivi e alle esperienze interiori della persona stessa. Cio perché materie come lo studio
della letteratura italiana, greca latina, della fisica e della matematica necessitano di un
approccio intrinsecamente motivato all’apprendimento, che, presuppone il desiderio, in chi
apprende, di ampliare il proprio bagaglio di esperienze culturali ¢ una passione personale
nell’accostarsi ai contenuti. Alle scuole dell’obbligo in generale ed alle elementari in
particolare, I’elevato grado di consapevolezza dei processi di capire, conoscere, comprendere
e rielaborare indica la presenza di un tipo di approccio pili critico ¢ riflessivo su cio che si
impara, orientato a valutare attentamente i significati delle informazioni; cid rispecchia il tipo
di approccio educativo caratteristico di questo tipo di scuola, improntato ad insegnare ai
bambini un metodo di studio critico € valutativo sui contenuti; essi non devono fermarsi alla
semplice memorizzazione, ma devono capire il senso delle informazioni e saper riflettere sulle
stesse, cosi da ottenerne una comprensione migliore. B interessante evidenziare come le
medie dei risultati totali al questionario decrescano a seconda del tipo di scuola, fatto che
evidenzia come il grado metacognitivo generale dei processi considerati sia superiore alle

elementari ¢ inferiore alle superiori.

¢) Campione professionisti

Tabella 10.3
z Azienda Banca
" Acquisire 0,86 095
| (035) | (0,22)
i Assimilare 0,69 Q.74
(0.47) 0.44)
Tapire 0,83 0,51
(0,38) 0,51}
Conoscere 0,86 0,79
(0,35) 0.41)
Sapere 0,34 023 |
(0,48) 0,43
{Memorizzate! 0,97 1
(0,19) Q)
Gomprenders | (.03 0,97
(0,26) (0,18)
Interiorizzate| 048 | 0,62
0,51) | (049)
Intendere 048 ! 059
(0,51) 0.5)
Rielaborare | 0,83 077
(0,38) (0,43)
I 7,28 7.18
| (16) (1,25)
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[image: image25.png]La tabella 10.3 evidenzia come i soggetti aziendali ottengono punteggi pili elevati ai verbi
conoscere, rielaborare, sapere e, soprattutto, capire; essi si dimostrano cosi dotati di un tipo
di conoscenza pilt attiva rispetto ai bancari, evidenziandosi capaci di di correlare quanto gia
sanno con nuove informazioni, di prendere visione del compito nelle singole parti ¢ nella loro
interazione e di riflettere criticamente ed in modo valutative su quanto apprendono.

I bancari, da parte loro, hanno punteggi particolarmente alti in acquisire, assimilare,
comprendere, memorizzare, intendere, interiorizzare; essi sanno che I’assimilazione fa in
modo che si verifichi un tipo di conoscenza solida e stabile di cid che si impara, ¢ che
I'interiorizzare ¢ il comprendere possano facilitare un’acquisizione pitl duratura e completa.
Sono, inoltre, in possesso di migliori abilitd mnestiche, poiché una elevata capacita di

memorizzazione ¢ necessaria nello svolgimento delle attivita impiegatizie.

d) Confronto fra i campioni

Tabella 10.4
Aluni | Insegnant | Azienda Banca
Acquisire 0,82 0,94 0,86 0,95
{0,39) (0,25) (0,35} (0,22}
Assimilare 06 0,85 0,69 0,74
(0,49) (0.36) {047) {0,44)
Capire 0,74 0,76 0,83 0,51
(0,74) (0,43} {0,38) (0.51)
Conoscere o8 0,83 0,86 0,79
©.4) (0.26) (0.35) 0,41)
Sapere 0,39 044 0,34 0,23
{0.49) {0.5) (0,48) {0.43)
Memorzzare| 0,89 0,99 0,97 1
{0,31) ©,1) 0,19) (0y
Comprendere Q78 0,94 0,93 0,87
(042) | (025) | 0.26) | (016)
Interiorizzare| 0,48 0,84 0,48 0,62
(0.,5) {8,37) 0,51 (0,49)
Intende 0,42 0,53 0,48 0,58
{0,49) (0.5) (0,51) {0.85)
Rietaborare 0,67 0,91 0,83 a77
(0,47) {0,28) {0,38) (0,43)
Tot 6,59 8,12 7,28 7,18
(2,29) {1,19) (1,6} {1,25)

Nel conffonto fra i campioni, si evidenzia come i punteggi ottenuti dagli insegnanti siano

superiori Tispetto a quelli ottenuti dagli alunni un po’ per tutti i verbi del questionario; cid
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[image: image26.png]evidenzia come, nel complesso, gli insegnanti abbiano una consapevolezza molto pit elevata,
rispetto agli alunni, del fatto che questi verbi ben descrivono i processi presenti nella
situazione di apprendimento presentata. Tn particolare, i docenti sembrano riconoscere meglio
le attivita di assimilazione ¢ interiorizzazione, che evidenziano il possesso di una motivazione
pitt intrinseca, dove I'attivitd di imparare trae origine dagli interessi, dai bisogni informativi
ed ¢ correlata con i moti affettivi deli’individuo. Le informazioni vengono, cosi, imparate in
maodo pii saldo e duraturo, mentre le operazioni vengono apprese in modo pit profondo, cosi
che le si possa utilizzare quando la situazione lo richieda. La maggiore consapevolezza dei
processi mentali che accompagnano la comprensione indica che gli insegnanti sono
maggiormente in grado di prendere coscienza dei significati delle informazioni, mentre
Pessere consci dei processi rielaborativi mette in evidenza la facoltd di riflettere sulle
informazioni che progressivamente si imparano. 1l fatto che le medie totali degli insegnanti
siano molto pil alte di quelle degli alunni indica gradi di metacognizione superiori sui
processi espressi dai verbi delle frasi. Si pud quindi concludere che gli insegnanti abbiano un
approccio piti profondo all’apprendimento rispetto agli studenti, orientato a prendere visione
dei significati delle informazioni e delle connessioni fra Je stesse e motivato da interessi
personali ed affettivi per la materia in questione; gli alunni, dal canto loro, sembrano acquisire
informazioni pi per ottenere buoni risultati nei compiti e nelle interrogazioni. Essi, inoltre,
dimostrandosi meno consapevoli dei processi relativi all’intendere, si manifestano in POSSESso
di un tipo di conoscenza passiva.

I soggetti della realtd aziendale sembrano i pit consapevoli in assoluto del fatto che capire
un’informazione voglia dire sapere che nuove informazioni possano unirsi a quelle gia
presenti da prima per formare un tutto pilt solido; per imparare a svolgere un certo compito e
per insegnarlo agli altri dipendenti, essi devono averne una conoscenza dettagliata e precisa;
tuttavia sembrano meno propensi a riconoscere adeguatamente le attivita di assimilazione ed
intesa, poich¢ la loro conoscenza sembra essere unicamente finalizzata allo svolgimento dei
compiti, piuttosto che spinta da interessi personali ed affettivi. 11 fatto, inoltre, di identificare
meglio il processo di intendere e di riconoscere scarsamente il rielaborare, indica un minore
possesso di una conoscenza critica ¢ attiva, cid perché i trainers si limitano ad apprendere
passivamente quanto viene loro insegnato negli stages, senza una riflessione dettagliata e
senza una vera e propria attivita valutativa. I punteggi totali al questionario sono superiori nel
campione degli insegnanti, che si dimostrano, quindi, in possesso di un grado metacognitivo

piti elevato per i processi mentali correlati ai verbi riportati in esso.
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[image: image27.png]Rispetto agli studenti, invece, i formatori aziendali hanno un grado metacognitivo pill elevato
per i processi del capire, della memorizzazione e della riclaborazione, fatto che induce a
concludere che abbiano un tipo di approccio piti profondo aliapprendimento; sono, cosi, piil
propensi a prendere una visione dettagliata dei significati delle informazioni, a connetterle fra
loro e a riflettere criticamente su quanto acquisiscono. Inoltre, avendo un punteggio totale piu
elevato nei questionari, evidenziano un livello di metacognizione piti alto rispetto agli
studenti.

Gli impiegati e i funzionari bancari, dal canto loro, si dimostrano significativamente pitt
consapevoli, rispetto agli insegnanti, che un’informazione venga acquisita quando se ne &
presa attenta visione, quando essa ¢ stata spiegata o quando la si & letta. Cio & dovuto al fatto
che le attivita di conteggio del denaro, le operazioni di prestito ¢ deposito ¢ gli scambi
commerciali con 1’estero o con altre banche necessitino, appunto, di buone capacitd nei
processi acquisitivi. Inoltre, gli stessi soggetti hanno punteggi medi un po’ pilt elevati per il
verbo memorizzare, poiché le operazioni sopra descritte hanno bisogno, appunto, di buone
abilita mnestiche. Rispetto ai bancari, gli insegnanti hanno punteggi piu elevati per il totale
del questionario, evidenziando un piit elevato grado metacognitivo per i processi relativi ai
verbi in esso contenuti. Rispetto agli studenti, invece, i bancari ottengono punteggi superiori
in quasi tutti i verbi; tuttavia, i primi hanno una consapevolezza maggiore dei processi relativi
al capire, vista anche I'educazione ricevuta nell’ambito scolastico, che si propone di far
prendere loro conoscenza dei significati delle informazioni, ¢ di farli diventare capaci di
connetterle fra loro e di cambiare conclusioni precedentemente tratte quando nuove
conoscenze lo rendano necessario,

In generale, i dipendenti bancari hanno un approccio all’apprendimento pitt profondo ed
intrinsecamente motivato rispetto agli alunni, dato che hanno ottenuto punteggi totali nel

superiori; cio indica che hanno un grado di metacognizione pii elevato rispetto agli studenti.

149




[image: image28.png]RIFERIMENTI BIBLIOGRAFICI

Alexander, P.A., Murphy, P.X., Guan, J., Murphy, P.A., (1988) “How students and teachers
in Singapore and the United States conceptualize knowledge and beliefs: positioning
learning whitin epistemological frameworks™. Learning and Instruction, 8, n.2, pp 97-
116.

Andrews, 1., Violato, C., Krabb, K., Hollingsworth, M., (1994) “Research note: A validity
study of Biggs three-factor model of learning approaches: a confirmatory factor analysis
employing a Canadian Sample”. British Journal of Educational Psychology, 64, pp 179-
185,

Antonietti, A, Giorgetti, M., Pensare atiraverso immagini, Vita ¢ Pensiero, Milano, 1993.

Ayala, CL, Martin, C.,(1997) “El desarollo de Ia concepeion infantil sobre el aprendizaje
(the development of children’s learning conception).” Infancia y apredizayeJournal for
the Study of Fducation and Development, 77, pp 35-60.

Ballanti, G., Modelli di apprendimento e schemi di insegnamento, Giunti ¢ Liscani, Teramo,
1996,

Becker, J., Varelas, M., (1993) “Assisting construction. The role of the teacher in assisting
the learner’s construction of preexisting cultural knowledge.” da Steffe L.P., Gale J.E., et
al. Constructivism in education. Earlbawm, Hillsdale, pp 433-446.

Berry, J.. Sahlberg, P., (1996) “Investigation pupils” ideas of learning”. Learning and
instruction, 6, n.1, pp 19-36.

Biggs, 1., (1993) “What do inventories of students’ learning processes really mesure? A
theoretical teview and clarification.” British Journal of Educational Psychology, 63, pp 3-
19.

Biggs, 1.B., Student approaches to learning and studying, dustralian Council for Educational
Research, Melbourne, 1987.

Bochner, 8., (1996) “The learning strategies of bilingual versus monolingua! students.”
British Journal of Educational Psychology, 66, pp 83-93.

Bouffard, T., Vezeau, C., Bordelau, L,. (1998) “A developmental study of the relation
between combined learning and performance goals and students” self-regulated learning.”
British Journal of Educational Psychology, 68, pp 309-319.

150




[image: image29.png]Boulton-Lewis, G.M., (1993) “Young Children’s representations and strategies  for
subtraction.” British Journal of Educational Psychology, 63, 78-92.

Boulton-Lewis, (., (1994) “Tertiary students” knowledge of their own leamning and a SOLO
Taxonomy.” Higher lsducation, 28, pp 387-402.

Bruce, C., Gerber, R., (1995) “Towards university lecturers’ conceptions of student
learning.” Higher Education, 20, pp 443-458.

Burns, J, Clift, J., Duncan J (1991) “Understanding of understanding: implications for
learning and teaching.” British Journal of Educational Psychology, 61, pp 276-289.

Carr, M., Kurtz-Costes B.E., (1994) “Is Being smart everithing? The influence of student
achievement on teachers” perceptions.” British Journal of Educational Psychology, 64, pp
263-276.

Casey, W., Jones D, Kugler, B., Watkins, B., (1988) “Integration of Down’s syndrome
children in the Primary School: a longitudinal study of cognitive development and
academic attainments.” British Journal of Educational Psychology, 58, pp 279-286.

Cattell, R.B., (1996) “Thecnical note; what is structured learning theory?” British Journal of
Educational Psychology, 66, pp 411-413.

Christensen, C.A., Massey, DR., Isaacs, P.J., (1991) “Cognitive strategies and study habits:
an analisys of the measurement of tertiary students’ learning” British Journal of
Educational Psychology, 61, pp 290-299.

Clarke, RM.,, (1986) “Students’ approaches to learning in an inovative medical school: a
cross.sectional study.” British Journal of Educational Psychology, 56, 309-321.

Clifford, M.M., (1976) “Are common sense decisions deterring leaming?” British Journat of
educational psychology, 46, 48-56.

Cooper, P., Mclntyre, D, (1993) “Commonality in teachers’ and pupils’ perceptions of
effective classroom leaming.” British Journal of Educational Psychology, 63, pp 381-
399.

Cooper, P., Mclntyre, D, (1984) “Teachers® and pupils’ perceptions of effective classroom
learning: conflicts and commonalities™ da Kolb D.A. Experiential learning: experience as
source of leurning and developement. Prentice Hall, Englewood, Cliffs, pp 66-95.

Dall’Alba, G., (1991) “Foreshadowing conceptions of teaching” Research and Development
in Higher Education, 13, pp 293-297.

De Beni, M., Costruire I 'apprendimento, La Scuola, Brescia, 1994,

Desforges, C., Bristow, S., (1995) “Academic subjects and pupils’ constructive learning

processes in the primary school.” Bitish Journal of Educational Psychology, 65, 465-475.

151




[image: image30.png]Donacy, W., (1976) “Parent participation in preschool education.” British Journal of
Educational Psychology, 46, pp 31-48.

Drew, Yin Po, Watkins, D., (1998) “Affective variables, learning approaches and academic
achievement: a causal modelling investigation with Hong Kong tertiary students.” British
Journal of educational Psychology, 69, pp 173-188.

Driver, R., (1993) “Constructivist approaches to science teaching;” da Steffe L.P., Gale J.E.,
et al. Constructivism in education, Earlbawm, Hillsdale (385-400)

Eklund-Myrsog, G., (1997) “The influence of the educational context on student nurses’
conceptions of leaming and approaches to leamning.” British Journal of Educational
Psychology, 67, pp 79-89.

Emilia, O., Muthotland, H., (1991) “Approaches to learning of students in an Indonesian
medical school.” Medical Education, 25, pp 462-470.

Entwistle, N., (1997) “Contrasting perspectives on learning;” da Marton, F., Hounseli, D.,
Entwistle, N., The experience of learning. Scottish Academic Press, Edinbourgh pp 3-
2.

Entwistle, N., Entwistle, A., (1997) “Revision and the experience of understanding;” da
Marton, F., Hounsell, D., Entwistle, N., The experience of learning. Scottish Acaderic
Press, Edinbourgh, (145-155).

Entwistle, N., Waterson, ., (1988) “Approaches to studying and levels of processing in
university students.” British Journal of Educational Psychology, 58, pp 258-265.

Entwistle, N.J., Entwistle, D., (1976) “The relationships between personality, study methods
and academic performance.” British Journal of Educational Psychology, 46, pp 26-30.

Entwistle, N.I., Kozeky,, B., (1985) “Relationships between school motivation, approaches to
studying and attainment, among British and Hungarian adolescents.” British Journal of
Educational Psychology, 55, pp 124-137.

Entwistle, N.J., Ramsden, P., Understanding Student Learning, London, Cromm Helm,
1983.

Farmer, AR., Nixon, M,, White, RT., (1976) “Sound blending and learning to read: an
experimental investigation.” British Journal of Educational Psychology, 46, pp 155-163.

Fransson, A., (1977) “On qualitative differences in learning; IV-effects of intrinsic
motivation and extrinsic test anxiety on process and outcome.” British Journal of
Educational Psychology, 47, pp 244-257.

Gardner, H., Educare al comprendere: stereotipi infuntili ed apprendimento scolastico,

TFeltrinelli, Mitano, 1994.

152




[image: image31.png]Gilly, M., (1993) “Interazioni tutoriali e sviluppo cognitive: il ruolo delle mediazioni
semiotiche;” in Marchetti A. Conoscenza, affetti, sacialita, Cortina, Milano, 1997, pp 75-
102,

Gow, L., Kember, D., (1990) “Does Higher education promote independent learning?”
Higher Fducation. 19, pp 307-322.

Gow, L., Kember, D., (1993) “Conceptions of teaching and their relationships to student
learning.” British Journal of Educational Psychology, 63, pp 20-23.

Harper, G., Kember, D., (1989) “Interpretation of factor analisys from the approaches to
studying invenctory.” British Journal of Educational Psychology, 59, pp 66-74.

Hattie, J., Watkins, D., (1981) “Australian and filipino investigations of the internal structure
of Biggs’ new study process questionnaire.” British Journal of Educational Psychology,
51, pp241-244.

Hounsell, D., (1997) “Understanding teaching and teaching for understanding;” da: Marton
F., Hounsell, D. Entwistle N. The experience of learning, pp 238-258.

Howe, M.J.A,, Colley, L., (1976) “Retroactive inference in meaningful learning.” British
Journal of Educational Psychology, 46, pp 26-39.

Howe, MJ.A., Colley, L., The influence of question encounterd earlier on learning from
prose. British Journal of Educational Psychology, 46, 1976, 149-154,

Huges M., Perceptions of teaching multilingual and learning, Clevedon, 1997

Huges, J.A,, Caplow, J.F., Donaldson, C.A., Kardash, M., Hosokawa, M., ( 1997) “Learning in
a problem-based medical curriculum: students’ conceptions. ” Medical Education, 31, pp
440-447.

Kember, D, (1997) “A reconceptualisation of the research into University academics’
conceptions of teaching.” Learning and Instruction, 7,n.3, pp 255-275.

Kember, D., Goe, L., (1990) “Cultural specificity of approaches to study.” British Journal of
Educational Psychology, 60, 356-363.

Konold, C., (1993) “Social and cultural dimensions of knowledge and classroom teaching;”
da Steffe, L.P., Gale, J.E,, et al. Constructivism in education, Earlbawm, Hillsdale, pp
175-183.

Lindblom-Ylanne, S., Lonka, K., (1999) “Individual ways of interacting with the learnong
environment; are they related to study success?” Learning and Instruction, 9, pp 1-18,
Lonkam K., Joram, E., Bryson, M., (1996) “ Conceptions of leaming and knowledge: does
training roake a difference 7 Contemporary Educational Psychology, 21, art n21, pp

240-260.

153




[image: image32.png]Lonka, K., Lindblom-Ylanne, S., (1996) “Epistemologies, conceptions of learning and study
practices in medicine and Psychology.” Higher Education, 31, pp 5-24.

Marton, F., Booth, S., (1996) “The learner’s experience of learning;” da Olson, DR, e
Torrance, N., The handbook of education and human development, Blackwale, Oxford, jug
534-563,

Marton, F., Dall’Alba, G., Beaty, E., (1993) Conceptions of learning, /nternational Journal
of Educational Research, cap. S, pp 277-299.

Marton, ., Saljo, R., (1997) “Approaches to Learning;” da: Marton, F., Hounsell, D.,
Entwistle, N., The experience of learning, Scottish Academic Press, Edinbourgh, pp 24-
58

Marton, ., Saljo, R., (1976) “On qualitative differences in learning-I: outcome and process.”
British Journal of educational psychology, 46, pp 4-11.

Marton, F., Saljo, R, (1976) “Symposium: learning processes and strategies-1. On
qualitative differences in learning-11 outcome as a function of the leamer’s conception of
the task.” British Journal of educational psychology, 46, pp 115-127.

Marton, F., Watkins, D., Tang, C., (1977) “Discontinuities and continuities in the experience
of learning: an interview study of high-school students in Hong Kong™ Learning and
Instruction, 7,n.1, pp 21-48,

Marton, F., Asplund Carlsson, F., Halasz, L., (1992) “Differences in understanding and the
use of reflective variation in reading;” British Journal of Educational Psychology, 62, 1-
16.

McBurney, D., Metodologia dellu ricerca in psicotogia, it Mulino, Urbino, 1997.

Munn, P., (1984) “Perceptions of teaching and learning in preschool centres;” da Kolb, D.A.,
Experiential learning: experience as source of learning and developement. Prentice Hall,
Englewood, Cliffs.

Nagle, A., Marton, F,, (1993) Learning, knowing and understanding. Qualitative changes in
student teachers™ views of their relationship between some educational phenomena
during the first term of preschool teacher education in Uruguay. Paper presented at the
5™ EARLY Conference Aix-en-Provence, Provence, France.

Newstead, S.E., (1992) A study of two “quick and easy” methods of cassering individual
differences in student leaming. British Journal of Educational Psychology, 62, PP 299-
312

Newton, D.P., Newton, L.D., (1997) Teachers’ conception of understanding historical and
scientific events. British Journal of Educational Psychology, 67, pp 335-351.

154




[image: image33.png]Newton, D.P., Newton, L.D., (1997) “Teachers’ conceptions of understanding historical and
scientific events. British Journal of Educational Psychology, 67, pp 513-527.

Northedge, A., (1996) Examining our implicit analogies for leaming processes. Programmed
learning and Educational Technology, 1996, 88, n1. pp 87-100.

O’ Neil, M. 1., Child, D., (1984) “Biggs’ SPQ: a British study of its internal structure.”
British Journal of Educational Psychology, 54, pp 228-234.

Owe Dalgren, L., (1997) “Leaming conceptions and outcomes; da: Marton, ¥, Hounsell, D.,
Entwistle, N..,” The experience of learning . Scottish Academic Press, Edinbourgh, pp 23-
39.

Pask, G., (1976) Styles and strategies of learning, British Journal of Educational Psychology.
46, pp 128-148.

Perruchet, P., Amorim, M.A., (1992) “Conscious knowledge and changes in performance in
sequence leaming: evidence against diccociation.” Journal of Experimental Psychology:
Learning Memory and Cognition, 18, n.4, pp 785-800.

Pramlig, 1, (1998) “Developing children’s thinking about teir own leaming.” British Journal
of Educational Psychology, 58, pp 266-278.

Pramlig, L, (1983) “Understanding and empowering the child as a learner;” da: Olson, DR., e
Torrance, N., The handbook of educational and human developement. Blackwale, Oxford,
1996, pp 565-592.

Purdie, N,, Hattie, J., Douglas, G., (1996) “Student conceptions of learning and their use of
self regulated learnige strategies: a cross-cultural comparison.” Journal of Educational
Psychology, 88, n.1, pp 87-100.

Purdie, NM., Hattie, JA., (1995) “The effect of motivation training on approaches to
learning and self-concept.” British Journal of Educational Psycholagy, 65, pp 227-235.

Purdom D.M,, Kromrey, 1.D., (1995) “Adapting the cooperative learming strategies to fit
colleges students.” College Students Journal, 29, pp 57-64.

Ramsden, P., Entwistle, N.J., (1981) “Effects of accademic departments on students’
approaches to studying.” British Journal of Educational Psychology, 51, pp 368-383.
Rogers, C.G., Galloway, D., Armstrong, D., Leo,E., (1988) “Gender differences in
motivational style: a comparison of measures and curriculum area.” British Journal of

Educational Psychology, 68, pp 189-202.

Sadler-Smith, E., Tsang, F., (1988) “A comparative study of approaches to studying in Hong
Kong and the United Kingdom.” British Journal of Educational Psychology, 68, pp 81-
93.

155




[image: image34.png]Saljo, R., (1997) “Reading and everyday conceptions of knowledge;” da: Marton, F.,
Hounsell, D., Entwistle, N., The experience of learning . Scottish Academic Press,
Edinbourgh, (87-105).

Severiens, S., Ten Dam, G., (595-608) “A multilevel meta-analysis of gender differences in
learning orientations” . British Jowrnal of Educational Psychology, 68, pp 595-608.

Skaalvik, EM., Rankin, RJ., (1994) “Gender differences in mathematics and verbal
achievement, self perception and motivation.” British Journal of Educational Psychology,
64, pp 419-428.

Speth, C.,, Brown, R., (1988) “Study approaches, processes and strategies: are three
prospectives better than one?” British Journal of Educational Psychology, 58, pp 247-
257.

Steffe, L.P., (1993) “Alternative epistemologies: an educator’s perpective;” da Steffe, L.P.,
Gale J.E., etal. Constructivism in education, Earlbawm, Hillsdale pp 489-523.

Steier, F., (1993) “From universing to conversing: an ecological constructionist approach to
learning and multiple description;” da Steffe, L.P., Gale, 1.E., et al. Constructivism in
education, Barlbawm, Hillsdale 69-84,

Svensson, L., (1997) “Skill in learning and organising kniwledge;” da: Marton, F., Hounsell,
D.. Entwistle, N., The experience of learning, Scottish Academic Press, Edinbourgh, pp
59-71.

Svensson, L., (1977) “Symposium: leaming processes and strategies- 11l On qualitative
differences in learning: 11l-Study skill and learning.” British Journal of Educational
Psychology, 47, pp 233-243.

Thompson, P.W., (1993) “Constructivism  cybemetics and Information Processing:
Implications for technologies of research on learning;” da Steffe, L.P., Gale, 1E., et al.
Constructivism in education, Eatlbawm, Hillsdale (123-133).

Trigwell, K., Prosser, M, (1991) “Relating approaches to study and quality of learning
outcomes at the course level.” British Journal of Educational Psychology, 61, pp 265-
275,

Tynjala, P., (1997) “Developing education students’ conceptions of the learning processes in
learning environments.” Learning and Instruction, 7,n.3, pp 277-292.

Van Rossum, E.J., Schenk, S.M., (1984) “The relationship between learning conception,
study, strategy and leamning outcome.” British Journal of Educational Psychology, 54, pp
73-83.

156




[image: image35.png]Volet, S.E., Chalmers, D., (1992) “Investigation of qualitative differences in University
students” learning goals, based on an unfolding model of stage developement.” Brifish
Journal of Educational Psychology, 62, pp 17-34,

Volet 8.E., Renshaw, P.D., Tietzel, K., (1994) “A short term longitudinal investigation of
cross-cultural difference in study approaches using Biggs’ SPQ questionnaire.” British
Journal of Educational Psychology, 64, pp 301-318.

Von Glasersfeld, E. (1993) “A constructivist approach to teaching;” da Steffe, L.P., Gale,
1E., etal. Constructivism in education Barlbawm, Hillsdale pp 3-16.

Watkins, D., Hattie, J, (1981) “The learning processes of australian university students:
investigations of contextual an personological factors.” British Journal of Educational
Psychology, 51, pp 384-393,

Watkins, D., Hattie, J., Astilla E. (1986) “Approaches to studying by filipino students: a
longitudinal investigation.” British Journal of Educational Psychology, 56, pp 357-362.

Watkins ,D., Regmi, M., (1990) “An investigation of the approach to leamning of Nepalese
tertiary students.” Higher Education, 20, pp 459-469.

Wen, Q., Marton, F., (1992) “Chinese views on the relation between memorization and
understanding.”

Wertsch, J.V., Toma, C., (1993) “Discourse and learning in the classroom: a sociocultural
approach;” da Steffe, L.P., Gale, J.E, et al. Constructivism in education, Farlbawm,
Hillsdale, pp 159-174,

Wilson, EK., Konopak, B.C., Readence, JE. [1994) “Preservice teachers in secondary
social studies: examining conceptions and practices, 3, pp 364-379.

Wilson, K.L., Smart, RM., Watson, R.J., (1996) “Gender differences in gpproaches to
learning in first year psychology students.” British Journal of Educational Psychology,
66, pp 59-71.

Wood, T., (1993) “From alternative epistemologies to practice in education: rethinking what
it means to teach and learn;” da Steffe L.P., Gale 1.E., et al. Constructivism in education
Earlbawm, Hillsdale pp 331-339.

Wood, T., Cobb, P, Yackell, E., (1993) “Reflections on learning and teaching mathematics in
elementary school;” da Steffe, LP., Gale, JE., et al. Constructivism in education,
Earlbawm, Hillsdale pp 401-422.

157




FRANCESCO PORTA
VIA PETRARCA 9

20010 VITTUONE (MI)
TEL 029022638

CELL 3472509217

MAIL: FRANCESCO-PORTA&TISCALI.IT


image1.png

data grande importanza alla descrizione dei differenti aspetti della realtd. In questo tipo di
ricerca viene posto al centro dell’attenzione chi apprende (cioé come funzionano i suoi
processi mentali e quali sono le sue caratteristiche) e determinati aspetti del suc mondo (ad
esempio la sua educazione allo studio). 11 ricercatore lo osserva e lo descrive cosi come lo
vede, osserva il suo mondo e lo descrive cosi come lo vede; solitamente unisce la
descrizione dello studente a quella del suo mondo senza una struttura esplicativa (Marton ¢
Svenson, 1984). Una prospettiva di secondo ordine non & diretta alla realts cosi com’¢, ma
piuttosto a come le persone la vedono. In questo tipo di ricerca si cerca in primo luogo di
studiare ed in secondo Iuogo di sistematizzare i vari modi in cui le persone prendono visione
o fanno esperienza del mondo attorno a loro. In questo caso, il punto di partenza & dato dalla
prospettiva di colui che apprende anziché da quella del ricercatore (Marton, 1981).

Un esempio di ricerca in una prospettiva di secondo ordine & costituito dal lavoro di Marton
e Saljo (1976). Questi autori hanno scoperto che la stragrande maggioranza degli studenti
denota differenti concezioni ¢ medalita nello studiare un testo. Alcuni di loro concepiscono
questo compito come essenzialmente riproduttivo e descrivono come si sono comportati
vel’apprendimento ¢ nella memorizzazione del testo stesso. Altri studenti dimostrano,
invece, una visione maggiormente costruttiva nello svolgere il compito e riferiscono di
cercare di comprendere le intenzioni dell’avtore del testo. E’ quindi stato evidenziato che
dopo avere studiato il testo gli studenti avevano differenti visioni rispetto alle possibili
intenzioni dell’autore, cosi da poter distinguere diversi livelli.

Gli autori chiamano apprendimento superficiale (sourface learning) quello utilizzato dal
primo gruppo di studenti ¢ apprendimento profondo (deep learning) quello utilizzato dal
secondo gruppo.

Nei suoi primi studi, Marton ha correlato I’aggettivo “superficiale” con i processi di
memorizzazione a breve termine, ¢ I’aggettivo “profondo” con i processi di memoria a lungo
termine.

Tn seguito (1981), egli chiese ad alcuni gruppi di soggetti di leggere un articolo a carattere
scolastico e di esporre cid che essi ricordavano dello stesso, le strategie utilizzate e quale era,
secondo loro, il punto di vista dell’autore. Quindi, dopo avere valutato i risultati ¢ le loro
prestazioni, elencd, per ognuna delle due categorie, tre caratteristiche fondamentali.

L’apprendimento superficiale comprende:

1) Non correlazione: i soggetti concepiscono il compito come suddiviso in parti. Essi

evidenziano la tendenza a trattarto come un fenomeno isolato; considerano il contenuto in
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elevati ed astratti; essi passano, quindi, da uno stadio sensomotorio, attraverso una fase
iconica e simbolico-concreta, fino ad un primo e secondo pensiero formale,

Biggs e Collis (1989) e Biggs (1991) hanno proposto che la modalita di pensiero simbolico-
concreta sia maggiormente tipica dell’apprendimento nella scuola secondaria, che it primo
tipo di pensiero formale sia tipico del primo apprendimento universitario, mentre il secondo
sia proprio degli studi successivi.

Gli autori hanno inoltre ipotizzato di poter estendere il concetto di Tassonomia SOLO ¢ ne
hanno utilizzato le categorie per descrivere i processi di cambiamento ed acquisizione delle
conoscenze degli studenti nel loro apprendimento, e come questo progredisce nel corso della
foro educazione.

Per apprendere in maniera effettivamente profonda, si dice che gli studenti debbano
sviluppare una conoscenza dei loro processi profondi di apprendimento e del modo in cui
avvengano a un determinato livello. Essi, quindi, acquisiscono Ia capacita di discutere le loro

modalita di apprendimento.

8. Approccio olistico ed atomistico

Molto simile alla posizione di Biggs ¢ quella di Svensson (1977). Egli ha esaminato
Pinfluenza delle abilita dei diversi tipi di approccio ¢ dell’apprendimento sui risultati € sulla
riuscita scolastica ottenuti da 30 giovani studenti fra 19 e 23 anni, a cui sono stati fatti
leggere alouni testi di diverse materie scolastiche. Assieme a questi, sono state loro presentate
alcune domande relative alle strategie che ognuno dei bambini ha utilizzato per apprenderli e,
pitt in generale, che egli abitualmente usa nello svolgimento delle attivita scolastiche. T
soggetti sono stati ricontattati a distanza di qualche settimana e si & chiesto loro di riferire che
cosa essi ricordassero di quanto precedentemente appreso e delle strategic che hanno
utilizzato. La stessa operazione & stata ripetuta una terza volta dopo alcune settimane.

Gli approcei utilizzati dagli studenti sono risultati essenziatmente di due tipi:

1) Atomistico. gli studenti memorizzano alcune parti del testo precedentemente sottolineate,
considerandole come componenti di un tutto; d’aliro canto essi non denotano una grande
comprensione del significato generale del testo e del punto di vista dell’autore. Le

informazioni vengono discusse individualmente, senza che siano correlate I'una all’altra,
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2) Motivazione Estrinseca: I’apprendimento del contenuto non ha nessuna correlazione con
le preferenze ¢ gli stati affettivi interni dello studente; & piuttosto connessa con le richieste
¢ le esigenze dell’ambiente sociale che lo circonda. Tl tipo di apprendimento ¢ superficiale,

le informazioni vengono quasi esclusivamente memorizzate, ma non capite 0 comprese
(Fransson, 1977)

L’autore conclude che quando apprendere un testo & qualcosa di strumentale al
conseguimento di mete importanti, o & finalizzato ad evitare conseguenze negative per lo
studente (come punizioni per mon avere svolto bene un compito o brutti voti che possono
portare ad una bocciatura), o studente memorizza pedissequamente P'intero testo, cosi da
poter essere capace di ripetere tutti i passaggi in modo meccanico, senza provare alcun
interesse per la materia in questione; in questo caso egli avra una motivazione maggiormente
estrinseca.

Al contrario, quando I’apprendimento di un testo non ¢ finalizzato alla ricerca di mete o al
desiderio di evitare conseguenze avverse, ma sembra costituire I’occasione per aumentare il
bagaglio culturale dell’individuo, I’approccio favorira una maggiore interiorizzazione ed
un'acquisizione pil personale. Lo studente non provera a memorizzare il testo, ma piuttosto lo
userd per soddisfare i suoi interessi personali; cio significa che egli rileggera il significato che
ha gia letto in modo selettivo e focalizzera gli aspetti del testo che ha trovato maggiormente
significativi.

Se la maggior parte del contenuto & irrilevante per i suoi interessi € bisogni, la sua
motivazione intrinseca alla lettura del testo sara molto bassa ed egli avra ben poco da dire
circa il contenuto, se gli si chieders di esporre cid che ha capito o che pil gli & piaciuto.

Se, d’altro canto, il contenuto del testo incontra importanti bisogni di informazione nel
soggetto, la sua motivazione intrinseca lo rendera assorto nella lettura ed egli effettivamente

apprendera anche senza averne I’intenzione (Fransson, 1977).
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)

2)

3)

tuogo quando gli studenti utilizzano, accanto ad un approccio superficiale, anche un approccio

profondo ¢ strategico. Pask li definisce cosi:

Approccio profondo:  si basa sulla trasformazione. Coloro che lo intraprendono hanno
intenzione di comprendere i contenuti ¢ le idee essenzialmente per se stessi. Le idee
vengono corelate a conoscenze ed esperienze precedenti; si fa grande attenzione a
sottolineare le informazioni principali, vengono effettuati esami logici degli argomenti in
martera critica ¢ meticolosa. Gli studenti divengono attivamente interessati al contenuto del
€Or50.

Approccio superficiale: si basa sulla riproduzione. Coloro che Jo intraprendono hanno
I’unica intenzione di far fronte alle richieste del compito, studiano senza riflettere sui propri
propositi o sulle proprie strategie e considerano i contenuti separati rispetto alla conoscenza;
memorizzano fatti e conoscenze in maniera essenzialmente routinaria ed evidenziano
difficolta nel dare senso alle nuove idee presentate; spesso esprimono la sensazione di essere
sotto pressione e svolgono i lavoro in modo obbligato e senza alcun interesse.

Approccio strategico: si basa sull’organizzazione. Coloro che lo intraprendono sono
intenzionati a raggiungere i pil alti gradi di risultati nei compiti. Gli studenti impiegano
sforzi consistenti nelio studio. Sono capaci di crearsi le migliori condizioni e di trovare il
materiale pit adatto per i propri studi, di organizzare il proprio tempo e di dosare le energie.
Sono particolarmente attenti alle richieste ed ai criteri di valutazione, aumentano la quantita di

lavoro a seconda detle richieste esterne.

Concezione del’apprendimento e compito: ’'SPQ di Biggs

Biggs (1987) ha elaborato un questionario (SPQ) che serve a valutare la motivazione e le
strategie d'apprendimento.

1l primo aspetto viene suddiviso in :
1) Motivazione ad un apprendimento superficiale (MS): essa ha carattere essenzialmente

strumentale; il principale proposito & di avere migliori risultati con il minimo sforzo

possibile,
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TEORIE FONDAMENTALI SULLA CONCEZIONE DELL’
APPRENDIMENTO

1. Metedo tradizionale e approccio fenomenografico

Le ricerche sull’apprendimento in generale utilizzano un metodo di ricerca definito
“tradizionale” (Marion e Booth, 1996). I ricercatore effettua intervisie ¢ pone domande per
valutare se 1 soggetti hanno compreso quanto letto o ascoltato; si pongono problemi o quesiti
per vedere come vengano risolti, quali strategie siano utilizzate e in quale modo siano usate le
nuove informazioni che vengono progressivamente fomite a chi apprende. Puo prendere
visione di cio che essi fanno e riferiscono o pud chiedere direttamente a loro che cosa stia
accadendo nella loro mente, oppure H pud osservare attentamente ¢ provare ad inferire cié che
avviene in foro. Questo approccio si basa sulla credenza che gli atti umani siano determinati a
partire dall’interno, e che cid che ¢’¢ all'interno dell’individuo corrisponda, in qualche modo,
alla realtd che si trova all’esterno. Quando si osserva un cambiamento, si assume che esso
avvenga a partire da staii e processi interni all’individuo, seppur in risposta a stimoli di
origine esterna.

Le prime ricerche sulla concezione dell’apprendimento, invece, sono state condotte
utilizzando un approccio denominato fenomenografico. Esso si basa sull’assunto che per
comprendere come gl individui agiscano nel mondo, si debba tenere conto della realtd cosi
come essi la vedono.

Non si pud asserire che un testo sia il medesimo per ogni lettore: ognuno lo legge a modo suo,
a partire da una sua prospettiva, a seconda del suo background culturale, della sua educazione,
delle sue competenze ed esperienze. Non si puo quindi affermare che il soggetto veda il
mondo allo stesso modo del ricercatore. 11 progetto di questo approccio di ricerca ¢ di vedere

Papprendimento atiraverso gli occhi di chi apprende. Cio permette di vedere i cambiamenti







