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UN INTERVENTO PER CONTRASTARE LE DIFFICOLTA ASPECIFICHE
DI APPRENDIMENTO IN MATEMATICA

Cristina Coggi — Universita degli Studi di Torino
Paola Ricchiardi — Universita degli studi di Torino
Emanuela M. Torre — Universita degli studi di Torino’

Abstract

Le difficolta aspecifiche di apprendimento della matematica nella scuola dell’obbligo sono con-
nesse a numerosi fattori di rischio. Interventi mirati e precoci, centrati su fattori protettivi ed
evidenze empiriche, possono consentire un rapido riallineamento degli esiti.

Risultano promettenti, a questo proposito, gli effetti conseguiti, dalla scuola dell'infanzia
allinizio della secondaria, con il progetto Fenix, un programma di potenziamento cognitivo e
motivazionale per alunni all'ultimo quartile.

Introduzione

Il disagio in classe e le difficolta di apprendimento sono manifestazioni spesso connesse a fatto-
ri di rischio, da affrontare con un modello di intervento teoricamente fondato e adeguatamente
elaborato sulla base di evidenze empiriche, cosi da evitare I'insuccesso scolastico. I fattori di
rischio e i loro effetti sono numerosi, ma riconducibili ad alcune macro-variabili. Secondo nu-
merose ricerche internazionali, sugli esiti persiste, innanzitutto, I'influenza del background so-
cioculturale, che genera ritardi e distanze importanti nello sviluppo cognitivo, fin dai primi anni
di vita (Strand, 2014). Gli effetti della deprivazione sono piu evidenti nell’area linguistica, ma
carenze importanti si rilevano anche in quella matematica (Geary et al., 2012). In quest’ultimo
ambito, gli studenti deprivati mostrano difficolta frequenti, per esempio, nel calcolo, legate tra
l'altro allampiezza mnestica richiesta dalla meccanizzazione degli algoritmi. Gli alunni svan-
taggiati manifestano inoltre difficolta nella soluzione di problemi, connesse a livelli inadeguati
nella memoria di lavoro e nell’attenzione. Le carenze nel problem-solving sono legate spesso
anche a difficolta nella lettura e nella comprensione dei testi, a deficit nella formulazione di
ipotesi, nei processi logici, nella flessibilita, nella fluidita ideativa e nel controllo critico (Bartelet
el al, 2014). Carenze motivazionali riducono inoltre la persistenza degli alunni deprivati nell’af-
frontare gli ostacoli cognitivi posti da contenuti matematici complessi.

Per far fronte adeguatamente a tali difficolta, occorre abbandonare modelli di remedial teaching
disciplinare, per proporre metodi che tengano conto della complessita dei fattori che generano
i problemi di apprendimento, della varieta dei loro effetti e della rapidita con cui si generano
le differenze nelle competenze, cosi da mettere in campo fattori protettivi mirati e multipli. Si
tratta di realizzare diagnosi adeguate e precoci e di attivare i processi intellettuali degli alunni
ipostimolati, a proposito dei contenuti fondamentali di matematica e lingua, in un contesto di
apprendimento integrato, che li rimotivi alla riuscita.

Su tali presupposti teorici € stato sviluppato il Programma Fenix, che illustreremo nel presente
contributo. Si tratta di un progetto di didattica laboratoriale, sviluppato da un gruppo di ricerca
dell’Universita di Torino, finalizzato al potenziamento cognitivo e motivazionale di alunni con
difficolta aspecifiche di apprendimento. L'intervento prevede un approccio ludico alla didattica
e si avvale principalmente del piccolo gruppo, di software e giochi, per promuovere 'appren-

1 A C. Coggi vanno attribuiti i paragrafi 3, 4 e 5; a P. Ricchiardi I'introduzione e i paragrafi 1 e 2, a E.M.
Torre il paragrafo 6, la conclusione e la bibliografia.
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dimento matematico insieme a quello linguistico, con un’adeguata stimolazione intellettuale.
Rappresenta una proposta teoricamente fondata, sostenibile, in grado di produrre esiti signifi-
cativi. Se ne presenteranno le caratteristiche e i progressi ottenuti non solo nelle competenze
matematiche, ma anche nei processi cognitivi e in lingua, rilevati su un campione piemontese di
oltre 1100 studenti, che costituivano inizialmente I'ultimo quartile delle classi di appartenenza.
Gli studi effettuati evidenziano miglioramenti significativi nelle prestazioni.

Le difficolta aspecifiche di apprendimento: caratteristiche e fattori eziologici

E frequente in Italia la presenza in classe di alunni con basso rendimento, scarsa motivazione
e attenzione, irrequietezza, comportamenti di disturbo, problemi relazionali con i pari e con gli
adulti. Tali condotte richiedono di essere adeguatamente individuate, comprese e affrontate, in
quanto segnalano spesso difficolta di apprendimento che non derivano da disabilita o patolo-
gie, né sono classificabili come DSA (discalculia, disgrafia, dislessia...).

Si tratta di difficolta aspecifiche di apprendimento, che si evidenziano abitualmente con una
discrepanza tra eta cronologica e prestazioni scolastiche e con una serie di problemi cognitivi,
emotivo-affettivi e comportamentali. Secondo la Societa Italiana di Neuropsichiatria Infantile,
tali problemi riguardano in media tra il 10 e il 20%?della popolazione scolastica, mentre i dis-
turbi specifici di apprendimento sono diagnosticati al 2-5% degli studenti e la disabilita al 3,7%
degli stessi.

Le difficolta aspecifiche possono impedire, ostacolare o rallentare il normale processo dell’ap-
prendere, generando distanze anche di un anno tra le competenze maturate dagli allievi (PISA,
2012).

L'ampia letteratura di ricerca empirica sul tema ha individuato l'origine di tali problemi in fattori
di rischio multipli, di tipo ambientale (poverta, deprivazione socio-culturale, appartenenza a fa-
miglie multiproblematiche, frequenza di scuole inadeguate, residenza in quartieri urbani degra-
dati, con popolazioni a rischio di segregazione sociale) e di natura personale (carenze motivazi-
onali, ritardo cognitivo), spesso correlati tra loro (Gutman et al. 2003). Gli studi hanno messo in
evidenza l'azione sistematica dei fattori di rischio sullo sviluppo cognitivo ed emotivo affettivo
dei soggetti, caratterizzando quelli che vengono definiti i deprivation-specific psychological pat-
terns (Rutter, Sonuga-Barke, 2010), ovvero i deficit connessi a stati importanti di deprivazione.
L'ambito piu studiato a questo proposito, ¢ quello relativo alle carenze di tipo linguistico,
derivanti dalla crescita in ambienti poco stimolanti. Da decenni la letteratura in merito mette
in luce lo scarso sviluppo verbale dei bambini che nell’infanzia hanno interazioni limitate con
adulti che presentano bassi livelli culturali e insufficienti capacita di cura. Tali condizioni gener-
ano distanze significative, riscontrabili all’inizio della scuola dell'infanzia, tra minori provenienti
da ambienti socialmente e culturalmente deprivati e soggetti cresciuti in contesti avvantaggiati.
Risulta, per esempio, che lo svantaggio linguistico € gia evidente a 3 anni: un bambino di ambi-
ente deprivato, negli USA, conosce meta delle parole di un coetaneo di contesto favorito (Hart,
Risley, 1995). Tali distanze si ampliano nel lessico e nelle strutture linguistiche con la crescita.
Allo stesso modo, secondo la ricerca, carenze attentive risultano frequenti in bambini che non
possono contare su figure adulte capaci di stimolarne e focalizzarne l'attenzione (dirigendone
e prolungandone lo sforzo di concentrazione, per esempio mostrando loro gli oggetti, denom-
inandoli, facendoli manipolare). Se la vita del bambino si svolge inoltre in un ambiente caotico
e mancano adulti competenti in grado di accompagnare le routines quotidiane con un’adeguata
verbalizzazione, si possono riscontrare anche carenze nei processi di sequenzializzazione, in-
dispensabili per I'apprendimento. Le carenze attentive e nella sequenzializzazione rientrano nei

2 Societa italiana di neuropsichiatria dell'infanzia e dell’adolescenza (2005). Linee guida per i disturbi di
apprendimento,http://www.sinpia.eu/lineeguida/index/get/last.
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deficit delle funzioni esecutive, che sono finalizzate al controllo e alla pianificazione dei com-
portamenti, competenze a loro volta rilevanti per la riuscita scolastica. I bambini svantaggiati
presentano spesso difficolta di progettazione, organizzazione, regolazione dei comportamenti e
nella flessibilita di adattamento, legate appunto a ipoattivazione delle funzioni esecutive nella
prima infanzia. Per esempio evidenziano ridotta ampiezza e funzionalita della working memory
e nel controllo inibitorio, requisiti richiesti per definire la readiness scolastica nel passaggio dal-
la scuola dell’infanzia alla primaria (Bierman et al., 2008). In assenza di adulti competenti che
mettano il bambino in situazioni sfidanti e lo incoraggino progressivamente a cercare soluzioni,
si verificano anche carenze importanti nel problem-solving (Hostinar et al., 2012), con effetti
evidenti sull’apprendimento scolastico ed extra-scolastico. Se mancano invece risorse ludiche
negli ambienti di vita del bambino e se sono deficitarie le possibilita di effettuare esperienze
significative con un adulto che stimoli, per esempio, la classificazione e l'ordinamento, che
insegni il conteggio, che faccia operare confronti di grandezze, di forma ..., si puo® verificare
uno scarso sviluppo delle conoscenze (anche matematiche), deficit nell’eduzione di relazioni
semplici e ostacoli nella strutturazione del concetto di numero. E evidente dunque come dif-
ficolta di apprendimento rilevanti in matematica possano essere connesse con i citati ritardi
nello sviluppo cognitivo, legati, a loro volta, allo svantaggio (Geary, 2011). Diversi studi hanno
evidenziato in proposito difficolta in matematica diffuse in soggetti che sono stati sottoposti a
condizioni severe di deprivazione (Rutter et al., 2010).

Dal punto di vista emotivo-affettivo, la carenza di risorse adulte, capaci di regolare le condotte
del bambino con norme adeguate e di stimolarne progressivamente l'interiorizzazione, non
favorisce lo sviluppo ordinario dell’autoregolazione. In modo analogo, I'assenza di care-giver
che diano valore alle conoscenze e alla scuola, che stimolino e incoraggino la scoperta e lo
studio, che aiutino il bambino a sostenere la fatica intrinseca nell'apprendimento, ha effetti sul
potenziamento della motivazione e della volizione (Chamberland et al., 2015).

A fronte della complessita dei fattori che generano le difficolta aspecifiche di apprendimento,
come emerge dal breve excursus riportato della letteratura, occorre optare per un modello d’in-
tervento articolato, riferito a fattori protettivi multipli (Crisp, 2015). Tali presupposti sono alla
base del modello d’intervento che verra illustrato di seguito.

Il programma Fenix: una proposta innovativa per contrastare le difficolta di
apprendimento

Al fine di affrontare le difficolta aspecifiche di apprendimento, tenendo conto degli studi sui
ritardi nello sviluppo dei processi cognitivi ed emotivo-affettivi derivanti da fattori di rischio
socio-culturali, un gruppo di ricerca dell’Universita di Torino ha pianificato e verificato speri-
mentalmente un intervento di potenziamento cognitivo e motivazionale, denominato Fenix. Il
Programma nasce dall’esigenza di contrastare precocemente e in modo persistente le difficolta
di apprendimento che si possono manifestare fin dalla scuola dell’infanzia, in connessione a
una significativa deprivazione di stimoli cognitivi e affettivi. Il programma si rivolge al 20-25% di
soggetti che, nei contesti svantaggiati, presentano difficolta aspecifiche di apprendimento (non
classificabili come disabilita o disturbi).

Il contrasto dell'insuccesso scolastico generato da poverta e da condizioni socio-culturali depri-
vate € un tema su cui si € accumulata negli anni un’ampia letteratura di ricerca, nonché pro-
getti, programmi e interventi, che hanno evidenziato diversi gradi di efficacia della proposta
Fenix rispetto ad altri progetti. Una preoccupazione specifica del programma ¢ stata quella di
strutturare un modello di intervento fondandolo su una consistente base teorica internazionale®.

Si tratta del vasto corpus di studi che ha messo in luce gli effetti, a livello cognitivo e affettivo,

3 Siveda: C. Coggi (Ed.) (2015). Favorire il successo a scuola. Lecce-Brescia: Pensamultimedia.
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dell'esposizione prolungata in tenera eta a specifici fattori di rischio, e l'efficacia di interventi
mirati e centrati sui fattori protettivi (Masten, 2014). Sono stati presi in esame in particolare i
contributi di ricerca sul potenziamento cognitivo, gli apporti della corrente socio-cognitiva sullo
sviluppo motivazionale (Ryan, Deci, 2000) e i contributi della ricerca didattica sulla riuscita e
sulla resilienza (Waxman, Gray, Padron, 2003).

Tale letteratura di ricerca ha consentito di elaborare un modello d’intervento che prevede 'azi-
one integrata di stimolazioni cognitive e affettive per facilitare I'apprendimento dei contenuti
disciplinari fondamentali di matematica e lingua. Si intende cosi favorire il successo a scuola
e, a lungo termine, il benessere e l'integrazione sociale (nella prospettiva di attivare i sistemi
adattivi e la resilienza degli alunni). Per conseguire tali obiettivi, il Programma Fenix richiede
l'intervento di un docente formato (per almeno 20 ore) nella mediazione cognitiva e affettiva,
la strutturazione di un setting specifico, una programmazione mirata e una scelta attenta dei
materiali didattici. L'insegnante deve saper utilizzare i sussidi predisposti dal gruppo di ricerca
in maniera flessibile, per adattarli alle differenze individuali, deve saper integrare i materiali in
maniera adeguata e attivare un questioning mirato agli ostacoli cognitivi piu diffusi.

I principio di base su cui si fonda la proposta Fenix ¢ la preoccupazione di agire su fattori
strettamente correlati allapprendimento (i processi cognitivi e la motivazione). La stimolazi-
one cognitiva non avviene su materiali culture-free, come in altri programmi (quali il PAS di
Feuerstein), per evitare successivi problemi di transfer delle abilita cognitive ai contenuti sco-
lastici (Dewey, Bento, 2009). Si ¢ adottato invece un modello didattico dell'impregnazione, che
prevede la stimolazione delle operazioni mentali nell’apprendimento dei contenuti scolastici
essenziali. Tale opzione consente di ottenere un riscontro immediato negli esiti scolastici, con
un ulteriore effetto motivazionale. Si ¢ scelto in particolare di infondere con esercizio cognitivo
le due materie di base: la lingua e la matematica, oltre a proporre esercizi diretti sui singoli
processi cognitivi, focalizzando l'attenzione prioritariamente sullo sviluppo delle capacita di
memorizzazione, comprensione, ragionamento, di pensiero critico e creativo, a proposito dei
contenuti essenziali delle indicazioni programmatiche, perché I'alunno sia poi in grado di atti-
vare successivamente tali processi su altri contenuti. Nel programma si cerca un raccordo con la
programmazione della classe di riferimento, per esercitare un’influenza immediata del recupero
sugli esiti scolastici, con un ulteriore effetto motivazionale. Il metodo ¢ caratterizzato inoltre da
un approccio ludico all'apprendimento, che implica sfide, materiali colorati e accattivanti, attiv-
ita divertenti, individuali o di gruppo (Hirsh-Pasek, 2009). Un elemento di innovativita del pro-
gramma sta nella modalita adottata d’uso delle ICT: si ¢ scelto di sviluppare un intervento che
impiega principalmente software free online all'interno di una programmazione che va dalla
scuola primaria alla secondaria di primo grado. La preoccupazione ¢ quella di costruire percorsi
coerenti e graduati, prevalentemente con sussidi esistenti e gratuiti. Per la scuola dell'infanzia
viene proposto abitualmente un set di materiale ludico concreto, con la possibilita di integrarlo
o sostituirlo con un software predisposto ad hoc.

La letteratura di ricerca ha guidato anche l'organizzazione del setting. Si popone la strutturazi-
one di laboratori in piccolo gruppo (4-8 alunni a seconda dell’eta), finalizzati a massimizzare la
stimolazione con attivita individuali, in un contesto perd non di isolamento, cosi da evitare la
stigmatizzazione e da utilizzare le risorse affettive del contesto relazionale facilitato (Slavin, 1988).
I laboratori prevedono attivita almeno per almeno 45 ore. Tale monte ore risulta dalle ricerche
empiriche la soglia minima per ottenere effetti statisticamente significativi (Lauer et al., 2006).

Il campione e il piano della sperimentazione

Il campione su cui si € svolta la sperimentazione in Italia del programma Fenix ¢ stato individuato
in Piemonte (prevalentemente nelle province di Torino e di Cuneo) e ha incluso 178 alunni
di scuola dell’infanzia, 519 studenti di scuola primaria e 82 studenti di scuola secondaria di
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primo grado. A tale contingente vanno aggiunti 412 studenti della scuola primaria che hanno
sperimentato software costruiti ad hoc, per un totale di oltre 1100 alunni complessivamente.
Gli allievi, sia dei gruppi sperimentali che di quelli di controllo, sono stati selezionati in contesti
caratterizzati da deprivazione socio-culturale, tra quelli pit in difficolta, in base alle indicazioni
degli insegnanti (teacher selected). Si tratta dell’ultimo quartile delle classi, escludendo gli alunni
certificati.

Gli effetti degli interventi sullo sviluppo delle competenze in lingua, matematica e nei processi
cognitivi, sono stati verificati con un piano sperimentale a due gruppi equivalenti, con prove
semistrutturate standardizzate. Nel gruppo sperimentale e stato introdotto I'intervento, mentre
il gruppo di controllo ha proseguito in classe con la didattica ordinaria e con le forme di recu-
pero in uso corrente.

Esiti generali degli interventi ai diversi livelli scolastici

Lintervento ¢ risultato sistematicamente efficace per potenziare le competenze dei bambini
di scuola dell'infanzia, nella primaria e all'inizio della secondaria di primo grado, ma in grado
diverso a seconda del livello scolastico. Il progresso globale medio, rilevato nel gruppo speri-
mentale, € stato del 24% nella scuola dell'infanzia, del 16,92% nella scuola primaria e dell'8,3%
nella prima classe della secondaria di primo grado. Il progresso del gruppo di controllo ¢ risul-
tato invece dell’8% nell’infanzia e nella scuola primaria, ma pressoché nullo nella secondaria di
primo grado, come risulta dalla figura 1.

RiLE
25

08,

16%
10%

5%
0
59 5. INFANZIA 5. PRIMARIA 5. 5EC, | GRADO

WG SPERIMENTALE G CONTROLLO ‘

Figura 1. Confronto dei progressi globali nei tre livelli scolastici

Se si analizzano poi in modo differenziale i miglioramenti conseguiti in lingua, matematica e
nei processi cognitivi, ai diversi livelli scolastici (Fig. 2), si constata che gli effetti del program-
ma sull'apprendimento linguistico si riducono (del 3-4%) nel passaggio da un ordine di scuola
all’altro. Il miglioramento in matematica ¢ invece rilevante intorno al 22% e molto simile nella
scuola dell'infanzia e in quella primaria e si contrae al 9% nella scuola secondaria.
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Figura 2. Confronto dei progressi nei diversi ambiti ai tre livelli scolastici
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L'ambito cognitivo € quello in cui si constata il calo pit evidente dei miglioramenti con I'avanzare
dell’eta dei soggetti (riduzione del 12% tra infanzia e primaria e dell’8% tra primaria e secondaria).
Il fenomeno di riduzione del potenziale di sviluppo cognitivo si evidenzia piu analiticamente
considerando gli esiti delle cinque classi della scuola primaria (Fig. 3): si osserva un décalage pro-
gressivo dal 24% di progressi in prima al 6% in quinta, senza discesa ulteriore perd nel primo anno
di secondaria. Preoccupanti risultano gli esiti del gruppo di controllo: sia nell'ultima classe della
primaria, sia nella prima classe della scuola secondaria, gli studenti di tali gruppi, non stimolati,
realizzano prestazioni in ambito cognitivo, a fine anno, inferiori a quelle d’inizio anno.
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Figura 3. Confronto tra i progressi dei gruppi sperimentali
e di controllo nelle scuole della scuola primaria

Esiti nella scuola primaria

E utile approfondire i risultati generali fin qui illustrati, distinguendo i livelli scolastici. Analizzeremo
quindi i progressi in matematica nella primaria e le conseguenze del programma Fenix sui voti
scolastici. Presenteremo poi i risultati ottenuti nel primo anno di secondaria di primo grado.

Risultati in matematica nella scuola primaria

La matematica ¢ I'ambito di maggior efficacia del progetto nella scuola primaria. Risulta dunque
interessante indagare i settori della disciplina nei quali si ottengono i maggiori vantaggi.

Nelle classi prime il maggior progresso in matematica si ottiene nel conteggio (con un miglioramento
del 51% del gruppo sperimentale rispetto al 38% del gruppo di controllo). Nelle classi successive si
evidenzia un miglioramento soprattutto a proposito di contenuti di recente acquisizione, come si puo
rilevare per esempio, nelle classi quarte, dove il progresso principale si consegue nelle frazioni e nelle
equivalenze (Fig. 4), essendo gia state consolidate le competenze nel calcolo nelle classi precedenti.
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Figura 4. Esiti analitici in matematica (es. classe quarta)
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L'andamento dei risultati di figura 4 evidenzia la necessita di approfondire le abilita di soluzione
dei problemi, che appaiono in generale le piu difficili da acquisire. Se si analizzano gli esiti nel
problem-solving (dalla classe seconda alla quinta), si rilevano risultati diversi a seconda della
tipologia dei problemi (Fig. 5).

Come si puo desumere dal grafico 5, infatti, le attivita Fenix, con software e materiale visuale,
potenziano notevolmente le abilita di problem-solving in geometria, anche con un compito
non tradizionale, generando incrementi nella riuscita tra il 50 e il 58%. La richiesta invece di
scomporre i passaggi di soluzione di un problema aritmetico, per risolverlo, ottiene progressi
inferiori (14%). Si tratta in questo ultimo caso di un’attivita metacognitiva (di esplicitazione delle
fasi di un processo), che ¢ piuttosto infrequente nelle prassi didattiche correnti e che occorrera
rinforzare anche nella sperimentazione.
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Figura 5. Progressi nel problem-solving (scuola primaria)

E interessante in generale sottolineare il progresso che si ottiene con il software nell’attivare i
processi cognitivi implicati nella soluzione dei problemi con materiale visuale.

Efficacia percepita dagli insegnanti

Si e voluto verificare se i progressi degli alunni Fenix, rilevati con le prove standardizzate, venis-
sero recepiti anche dagli insegnanti di classe.

Allo scopo, su un piccolo campione casuale di soggetti (n=30) della scuola primaria (della
classe I e della classe V), si ¢ rilevato 'andamento dei voti scolastici prima e dopo l'intervento.

Il grafico in figura 6 compara i progressi in matematica e lingua, misurati con prove semistrut-
turate (nel gruppo sperimentale e di controllo), con quelli rilevati dagli insegnanti di classe
attraverso i voti. A fronte di un miglioramento significativo in matematica attestato dagli stru-
menti standardizzati (t di Student = 4,03 con p < 0,01) si osserva un progresso del voto medio
di 0,7 punti (il voto medio sale da 6,6 a 7,3).In lingua il progresso non & significativo, ma viene
comunque recepito con un lieve incremento dei voti.

In generale si pud osservare che gli insegnanti sembrano percepire il progresso e assegnano
voti finali in matematica che correlano significativamente con i punteggi delle prove (r, = 0,48,
p < 0,05). In italiano la correlazione non ¢ significativa, come si poteva prevedere (maggior
variabilita dei voti su prodotti linguistici).
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Figura 6. Progressi in italiano e matematica nei gruppi sperimentali e di controllo

Si pud analizzare inoltre la sensibilita ai progressi degli insegnanti di classe, confrontando i voti ini-
ziali e finali dei gruppi sperimentali e di controllo (Fig. 7). In matematica si osserva che gli studenti
del gruppo sperimentale si ritrovano a fine anno con una media dei voti perfino lievemente supe-
riore a quella del gruppo di controllo, benché partiti inizialmente in svantaggio. Lo stesso esito non
si ottiene nel settore linguistico, in cui gli alunni sperimentali, pur progredendo pitu di quelli di con-
trollo, rimangono dopo il recupero con una media pit bassa di mezzo voto rispetto all’altro gruppo.

Gruppo spanmentale - malematica _: = ==}
Gruppodi cantrallo - maremanca [

Gruppe sperimantale itakano |

Fpp———

{ ] B4 86 68 7 1.4 7 7.6
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Figura 7. Confronto dei progressi nei voti in italiano e matematica nei gruppi sperimentali e di controllo

I voti degli insegnanti sembrano comunque sensibili agli effetti della sperimentazione, con delle
oscillazioni individuali da approfondire ulteriormente su campioni pitt ampi.

Il Programma Fenix nella scuola secondaria di primo grado

Le inchieste internazionali e nazionali rilevano, nel momento di transizione tra la scuola primaria e
la scuola secondaria di primo grado, un calo generalizzato della motivazione allo studio e del rendi-
mento che investe tutte le discipline (Rockoff,Lockwood, 2010; Ryan et al., 2013) e in particolare la
lingua e la matematica, in considerazione anche della maggiore complessita dei linguaggi specifici
(meno consueti, piu astratti) e dei contenuti da apprendere (Christie, 2012). Tale calo riguarda tutti
¢li studenti (Kurtz-Costes, Rowley, 2012), evidentemente pero, nel caso di alunni in particolare diffi-
colta, esso sara pitt marcato e cosi pure sara pitt oneroso il recupero successivo (Lane et al., 2015).

1l rischio ¢ che si innesti una spirale negativa che vede un progressivo decremento del rendi-
mento e un incremento della demotivazione e della disaffezione nei confronti della scuola, tale
da favorire I'insuccesso e l'uscita precoce dal circuito formativo (Conner, 2011; Bailey, Baines,
2012; Gillet et al., 2012; Holas, Huston, 2012).

Le ragioni dell’iniziale calo del rendimento e della motivazione sono riconducibili, in larga
misura, alle particolari condizioni in cui si trovano gli alunni proprio nel momento delicato del
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passaggio dalla scuola primaria alla secondaria (Niehaus et al., 2012). La letteratura evidenzia,
infatti, una scarsa rispondenza tra i bisogni specifici dei preadolescenti e le richieste che il nuo-
vo ordine di scuola muove nei loro confronti. Gli alunni si trovano improvvisamente immersi
in un ambiente scolastico piu dispersivo e meno supportivo, in un momento evolutivo in cui
cercano conferme e status nel gruppo dei pari (Kingery et al., 2011; Kennedy-Lewis, 2013) e
nuove figure adulte significative con cui confrontarsi. Si trovano invece nella condizione di
dover ricostruire, da nuovi arrivati, relazioni amicali con nuovi compagni e con ragazzi piu
grandi e incontrano insegnanti che dedicano meno attenzione al singolo aspettandosi invece
pitt autonomia e responsabilita personale (Fahey, 2012; Dutton Tillery et al., 2013). La situazione
scolastica, inoltre, prevede una polarizzazione su contenuti disciplinari piu articolati e comples-
si, da gestire in maniera autonoma e forme di valutazione “pubblica” (in contraddizione con la
ricerca di status sociale) con standard piu alti e rigidi (Rockoff, Lockwood, 2010).

Tali considerazioni rendono evidente I'importanza di poter offrire supporto, sul modello del
programma Fenix, anche in quest’'ordine di scuola, al fine di potenziare la riuscita, limitando
I'ampliarsi del divario tra gli alunni piu svantaggiati e i compagni.

Risultati analitici in matematica nella scuola secondaria di primo grado

Come piu sopra evidenziato, il progresso ottenuto dagli alunni della classe I della scuola sec-
ondaria di primo grado facenti parte del gruppo sperimentale € pitl contenuto rispetto a quanto
si puo osservare nella scuola primaria. Esso € comunque significativo (I'effect size adjusted nel
confronto con il gruppo di controllo € alto con un d di Cohen pari a 0,69 in matematica, pari a
0,81 in italiano e pari a 1,18 nei processi cognitivi).

In matematica, in particolare, interessanti spunti di riflessione vengono dall’esame degli esiti
analitici (Fig. 8).

Si osserva, infatti, come il miglioramento del gruppo sperimentale interessi, in primo luogo, le
competenze di base, che si auspicherebbero gia consolidate nell’'ordine di scuola precedente,
ma che risultano, nella rilevazione iniziale, ancora deboli (come le abilita di calcolo). In secon-
do luogo esso ¢ particolarmente evidente rispetto alle nuove acquisizioni (come la risoluzione
di espressioni o l'utilizzo dei numeri razionali). Anche in quest'ordine di scuola, infine, la sti-
molazione dei processi cognitivi ha effetti positivi sulle capacita di problem solving in ambito
aritmetico e in geometria, sia per quanto concerne l'attivazione di efficaci processi di soluzione,
sia per la maggior sensibilita alle richieste del problema e alla corretta discriminazione dei
dati utili a rispondervi. In questi stessi ambiti, il gruppo di controllo ottiene progressi minori e
prestazioni a fine anno inferiori rispetto alla rilevazione iniziale.
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Figura 8. Progressi analitici in matematica (scuola secondaria di I grado)

Limportanza di un intervento di potenziamento, che non si focalizzi sul recupero nella singola
materia, ma tenda a colmare, in maniera integrata, le lacune pregresse in competenze fondamen-
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tali per la strutturazione degli apprendimenti nei diversi ambiti disciplinari, € particolarmente
evidente osservando i percorsi dei ragazzi stranieri che hanno partecipato ai laboratori Fenix
e, pit nello specifico, quelli degli alunni stranieri di T generazione (nati nel paese di origine e
alfabetizzati solo parzialmente in Italia).

Essi presentavano, a inizio percorso, marcate carenze in lingua italiana (33 punti su 100) che
sono state in parte colmate, portando a un miglioramento complessivo in questo ambito pari al
15%. 1l potenziamento delle competenze in italiano ha inciso sulla capacita di utilizzare alcune
strategie cognitive (come la comprensione, che migliora del 15%). Il progresso in tali aree ha
avuto ripercussioni positive anche in ambito matematico (Fig. 9): questi alunni presentavano un
livello di partenza complessivo vicino a quello del resto della classe (ossia dei compagni con
rendimento scolastico soddisfacente), con difficolta evidenti perod nel problem solving aritmetico
e in geometria (dove l'influenza della lingua, anche nella prova, era piu consistente). Sono pro-
prio queste le aree in cui il progresso ¢ pil evidente (rispettivamente 16% e 21%), a conferma
dell’efficacia della partecipazione ai laboratori anche per la matematica.

Frazionie decimali 71% 0%
Calcolo 83% W39
Equivalenze 41% LS
Multipli e divisori 80% %
Espressioni 27% 1%
Problemi aritmetici 33% I 6%
Geometria 28% I 2 1%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Livello iniziale M Miglioramento

Figura 9. Progressi analitici in matematica
(alunni stranieri di I generazione, scuola secondaria di I grado)

Esiti del gruppo sperimentale in rapporto al resto della classe

L'andamento degli alunni che hanno partecipato ai laboratori Fenix risulta, dunque, nel comples-
so positivo. Essi faticano, pero, a raggiungere gli esiti dei compagni non coinvolti nel progetto,
che partivano da livelli iniziali decisamente piu elevati (Fig. 10), pur ottenendo miglioramenti pit
evidenti, soprattutto, se consideriamo I'ambito matematico, in aree come il problem solving arit-
metico e in geometria. In queste due aree il progresso del gruppo sperimentale ¢ rispettivamente
del 15% e del 14% a fronte di un calo di 4 e di 5 punti nelle prove finali del resto della classe.

Gruppo sperimentale 51% .9%

Resto della classe 66% I3%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Iniziale ™ Miglioramento

Figura 10. Progressi in matematica (scuola secondaria di I grado)
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Tuttavia, la percentuale di studenti del gruppo sperimentale che, al termine dell’'intervento,
raggiunge almeno la media complessiva della classe (pari rispettivamente a 62/100 per italiano,
66/100 per matematica e 60/100 per i processi cognitivi), aumenta sensibilmente in tutti e tre
gli ambiti considerati. Diminuisce parallelamente, invece, quella degli studenti del gruppo di
controllo (Fig. 11).
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Figura 11. Variazione (%) degli studenti
che superano la media della classe alla fine dell’anno (scuola secondaria di I grado)

A questo proposito la letteratura individua proprio nel triennio della scuola secondaria di I
grado il momento nodale in cui si amplia e si radica il divario socioculturale tra gli alunni
che provengono da contesti pitt deboli e quelli che vivono in ambienti culturalmente ed eco-
nomicamente piu avvantaggiati (Hong, 2012). Il maggior progresso ottenuto dai ragazzi del
gruppo sperimentale fa pensare che l'intervento attuato abbia innestato una spirale positiva di
cambiamento sulla quale si puo fare leva anche per il futuro. Si osserva, infatti, un restringersi
della forbice tra questi e il resto della classe, e invece un suo ampliarsi nel caso del gruppo di
controllo. Significativo in questo senso ¢ l'andamento per quanto concerne i processi cognitivi
e alcuni ambiti specifici dell'area matematica e linguistica (Fig. 12).
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Fig. 12 — Esempi di andamento delle prestazioni nei tre gruppi (scuola secondaria di I grado)

Effetto sull’ andamento dell’intera classe

Nella scuola secondaria di primo grado ¢ stato, infine, possibile osservare l'influenza che il
potenziamento cognitivo degli alunni piu in difficolta ha sull’andamento dell’intera classe. Sono
stati infatti messi a confronto gli esiti ottenuti dagli alunni appartenenti a classi nelle quali i
soggetti appartenenti all'ultimo quartile hanno partecipato ai laboratori Fenix con quelli ottenuti
dagli studenti le cui classi non hanno aderito al progetto.

Si osserva leffetto trainante del gruppo sperimentale sui compagni (Fig. 13). Nelle classi in cui
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¢ stato svolto l'intervento con il metodo Fenix, si rileva, infatti, un progresso in italiano e in
matematica rispettivamente del 2% e del 3% e un decremento nei processi cognitivi del 3% (solo
il gruppo sperimentale progredisce in quest’area). Gli alunni delle classi che non hanno parteci-
pato al progetto, e che avevano livelli di partenza piu alti rispetto alle altre, invece, presentano
un calo nelle tre aree rispettivamente dell’1%, del 2% e del 10% (il calo nei processi cognitivi &
statisticamente significativo con t di Student = -4,015 e p < 0,01).

620(54% 69%68% 66%09%  68%ggo, . 65%
— 60 /’057% 550
Italiano Matematica Processicognitivi
Classi Fenix (iniziale) M Classi Fenix (finale)
Classi non Fenix (iniziale) B Classi non Fenix (finale)

Figura 13. Effetto dei laboratori Fenix sull’ andamento complessivo della classe
(scuola secondaria di I grado)

In generale ¢ possibile osservare che, se si sostengono adeguatamente I'apprendimento e la
motivazione dei ragazzi in difficolta, in un momento particolarmente critico come quello della
transizione alla secondaria di primo grado, ¢ possibile innestare un circuito positivo di recupero
anche a livelli scolastici piu alti e con alunni che presentano carenze pregresse ampie e ormai
cristallizzate.

Conclusioni

Il Programma Fenix sperimentato su oltre 1.100 allievi svantaggiati appartenenti all’'ultimo quar-
tile in scuole con utenza a rischio multiplo ha evidenziato livelli di efficacia elevati nei primi
gradi scolastici (d di Cohen tra 1,18 e 0,59) e soprattutto in matematica, dimostrando come sia
possibile riallineare gli alunni con difficolta di apprendimento aspecifiche, specie se si organiz-
zano interventi mirati, a piccolo gruppo, con approcci innovativi, anche con un limitato numero
di ore.
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