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Abstract

L’obiettivo di questo studio ¢ di porre I’attenzione sull’attuale opportunita di applicare nuovi paradigmi educativi
che si prendono cura della tecnologia come struttura strategica e compensativa e della comunicazione tra insegnanti
e studenti. L’importanza della didattica individualizzata e personalizzata ¢ sottolineata attraverso I’uso di strumenti
di compensazione tecnologica. Cio motiva lo studente ad essere una parte attiva della vita scolastica, del proprio
modo di apprendere, con la possibilita di raggiungere abilita metacognitive. Permette anche di comprendere il suo
stile cognitivo potendo partecipare al proprio processo di cambiamento. La pratica educativa che incorpora tutti
gli aspetti della competenza per DSA e per tutti gli studenti ¢ la Flipped Classroom. Rappresenta il concetto che
le tecnologie di realta virtuale, realta aumentata e le APP specifiche relative a tablet € smartphone sono considerati
approcci promettenti per la progettazione di interventi DSA, finalizzati allo sviluppo di competenze sociali e acca-
demiche o uno stimolo per comportamenti specifici.

The focus of this study is to put attention on the current opportunity to apply new educational paradigms that take
care of technology as a strategic and compensatory structure and the communication between teachers and students.
The importance of individualized and personalized didactics is emphasized through the use of technological com-
pensatory tools. This motivates the student to be an active part of school life, of his own way of learning, with the
possibility of achieving metacognitive skills. It allows also to understand his cognitive style by being able to parti-
cipate in his own process of change. The educational practice that incorporates all aspects of competence for ASD
and for all students is the Flipped Classroom. It rappresent the concept that virtual reality technolgies, augmented
reality and specific APP releated to tablets and smartphone are considered promising approaches for the design of
DSA interventions, aimed to develop social and academic skills or a stimulus for specific behaviors.
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Introduzione'

Ogni individuo, durante il proprio processo evolutivo, trascorre la maggior parte della sua
giornata in ambienti scolastici rappresentanti il nucleo fondante della formazione di conoscenze
e di esperienze, dove le personali risorse possano o meglio dovrebbero essere valorizzate in
funzione ai processi di apprendimento nella messa in rilievo delle eterogenee abilita.

Per sua natura la scuola richiede prestazioni adeguate, prestazioni che richiamano gli obiet-
tivi prefissati legati al giudizio valutativo che conferma i successi e recrimina gli insuccessi
apprenditivi. Tanti alunni nel percorso della propria carriera scolastica si trovano a vivere mo-
menti di difficolta, intese come tipologie differenziate di problematiche scolastiche, derivanti da
diversi fattori intrinseci o estrinseci, che possono ostacolare o rallentare il normale processo di
apprendimento. Le difficolta identificano quindi, una situazione di insuccesso relativa a generici
fattori che ostacolano 1’individuo nel processo di apprendimento, diverso ¢ considerare le aree
dei disturbi di apprendimento le quali sottolineano il problema come I’individuazione di precise
aree o comorbilita. In entrambi i casi ci0 che si rileva ¢ la sensazione di inadeguatezza collegata
al percorso di istruzione, associata a risultati lontani da quelli che si vorrebbero ottenere nono-
stante gli sforzi giornalieri nel contesto classe o casa. La distinzione attenta delle due tipologie
di difficolta dell’alunno, risulta necessaria e fondamentale per poter all’interno del processo di
apprendimento focalizzare il problema e predisporre interventi mirati, individualizzati e per-
sonalizzati, che tengano conto delle metodologie, degli strumenti compensativi e delle misure
dispensative, nonché delle possibilita di utilizzare le tecnologie come rappresentanti di una co-
municazione didattica attenta alla contemporaneita dei nostri alunni (L.8 Ottobre 2010, n.170).

Tale normativa (L.170/2010) non solo riconosce nell’art.1 “la dislessia, la disgrafia, la
disortografia e la discalculia quali disturbi specifici dell apprendimento, di seguito denominati
DSA, i quali si manifestano in presenza di capacita cognitive adeguate, in assenza di patologie
neurologiche e di deficit sensoriali (...)” , ma identifica nel comma 2 dell’art.5 per le istituzioni
scolastiche 1’obbligo di garantire “(...) ['uso di una didattica individualizzata e personalizzata
con forme efficaci e flessibili di lavoro scolastico che tengano conto delle caratteristiche pecu-
liari dei soggetti adottando una metodologia ed una strategia educativa adeguata; l’introdu-
zione di strumenti compensativi, compresi i mezzi di apprendimento alternativi e le tecnologie
informatiche(...)”. Le linee guida per il “diritto allo studio degli alunni e degli studenti con
disturbi specifici di apprendimento” presenti nel Decreto Ministeriale n. 5669 del 12 Luglio
2011, art.4, specificano ulteriormente la possibilita di utilizzo degli strumenti compensativi,
tecnologici, dettando alle istituzioni scolastiche il compito di assicurare tale impiego avendo
cura che “I’acquisizione di essi sia supportata da competenze adeguate ed efficiente utilizzo
degli stessi”.

L’Istituzione scolastica, rappresentata dai docenti/insegnanti, deve tener conto che 1’obiet-
tivo del successo apprenditivo riguarda il raggiungimento delle competenze e dell’autonomia
nell’utilizzo delle tecnologie dei propri alunni, e tali competenze non debbano essere pensate
cosi automatiche solo perché essi rappresentano la generazione dei nativi digitali. Per cui € ne-
cessario abilitare un uso critico e consapevole nell’alunno, costruendo processi formativi in cui
¢li insegnanti svolgano un ruolo attivo, non limitandosi solo al consenso di utilizzo degli stru-
menti tecnologici, ma stimolando 1’uso strategico e metodologico di essi, ovviando al rischio di
inefficacia delle tecnologie, adottando cosi una “didattica compensativa” che sostenga i diversi
stili di apprendimento, agevolando le “competenze compensative” o “saggezza digitale” (Fo-
garolo, Scapin, 2010; Prensky, 2012). Quindi, un ruolo importante nell’utilizzo della tecnologia

1 I1 manoscritto ¢ il risultato di un lavoro collettivo degli autori, il cui specifico contributo
¢ da riferirsi come segue: Luisa Bonfiglio introduzione, paragrafi 1; 3 e conclusioni; Luigi Piceci
paragrafo 2.
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viene richiesto alla scuola, nella responsabile professionalita degli insegnanti nell’essere altret-
tanto consapevoli delle competenze possedute su tali mezzi, riconoscendo quanto essi siano
utili per ’attivita scolastica. Alcune rilevazioni scientifiche mettono in evidenza che alcuni
insegnanti/docenti sono riluttanti nell’avvalersi delle tecnologie in quanto temono di far perdere
significato alla propria disciplina pur avendo di fronte alunni con difficolta di apprendimento a
cui € consentito, secondo la normativa, il fruire di strumenti tecnologici che possano compen-
sare le loro difficolta (Cavagnero, Gallina, Grimaldi, 2011).

Tenendo presente che i disturbi dell’apprendimento sono spesso di natura congenita, rappre-
sentando una caratteristica presente e compagna dell’alunno fin dalle sue prime fasi apprenditi-
ve, si evidenzia come sia opportuno, non solo identificare precocemente tali disturbi ma ancor
di piu fare acquisire sempre nuove abilita, in quanto essendo disturbi “presumibilmente legati
a disfunzioni del sistema nervoso centrale e non guaribili”, 1’obiettivo deve essere centrato
sul potenziamento dei punti di forza e sulla riduzione dei punti di debolezza (National Joint
Commitee on Learning Disabilities, 2016). Tutto questo prevede, inoltre che, vanno sostenuti i
processi di motivazione attraverso la sperimentazione dei vantaggi reali e testabili in termini di
risultati scolastici migliori. L’importanza dell’utilizzo di metodologie attente alle caratteristiche
del singolo alunno porta in rilievo come sia fondamentale considerare, nell’ambito educativo,
anche il contesto generazionale portando a riflettere su una nuova ed aggiornata relazione tra
comunicazione ed educazione. Una riflessione che porti alla rivisitazione degli ambienti e dei
metodi didattici i quali si possano presentare flessibili, stimolanti, innovativi ed attenti alle
esigenze di tutti gli allievi non esclusivamente ai rappresentanti di bisogni educativi speciali.

Le tecnologie introdotte in questo contesto di rivisitazione, come competenze strategiche,
possono identificare una nuova modalita di insegnamento che oltrepassi la forma trasmissi-
va delle informazioni per inserirsi in un nuovo spazio educativo nel quale adottare didatti-
che laboratoriali per lo sviluppo delle conoscenze e delle abilita favorendo ’accrescimento
cognitivo-emotivo e sociale. Si include cosi la visione di opportuni progetti o ancor meglio
la possibile attuazione di una didattica attenta alle scelte argomentative in sinergia agli spazi
digitali che possano capovolgere i tempi ed i modi di fare scuola, al di 1a della tradizionale idea
autoreferenziale di un’aula come esclusivo spazio di erogazione del sapere, cio rappresenta la
pratica educativa della Flipped Classroom. “Le diverse esperienze che gli alunni/studenti vivo-
no nell’ambito dei contesti scolastici, familiari, mediatici li portano ad organizzarsi in termini
di fai da te, costruendo la propria identita attraverso una sorta di habitus di ricerca che non
ha fine, né puo o deve averla” (Cavagnero, Gallina, Grimaldi, 2011). In questi termini autori
come Besozzi (2006) o Rivoltella (2007) rilevano forme di mediazione tra gli ambiti educativi
e quelli tecnologici nella nuova forma comunicativa creatrice di un nuovo spazio dell’azione
sociale. Inoltre, le esperienze che vivono, sia individualmente che socialmente i preadolescenti
e gli adolescenti della “net generation”, sono caratterizzati dalla presenza e dalla mediazione
dei mezzi tecnologici comunicativi che favoriscono forme di autorealizzazione. Per cui gli am-
bienti digitali richiesti, nella nuova visione educativa, “poggiano sulla necessita di sostenere
forme di lavoro collaborative, aperte, continue, inclusive che estendono [’apprendimento oltre
i confini di tempo e spazio tradizionali” (Mangione, Calzone, Bagattini, 2017).

A sostegno di questa riflessione vi sono diverse ricerche tra cui quelle di Smith e collabora-
tori (2005) che suggeriscono come i limiti delle lezioni tradizionali con un ascolto prolungato
passivo, le difficolta di interazione, la non presenza di collaborazione, la non considerazione dei
diversi ritmi e dei diversi stili cognitivi siano purtroppo tutt’ora la principale pratica didattica
della scuola (Smith, et al., 2005). Mayer, (2001) mette in rilevo che ogni classe tradizionalmen-
te intesa, nella sua eterogeneita ha la presenza di studenti che si annoiano nel loro essere dotati
e studenti in difficolta che si sentono esclusi. Si puo ovviare a questa dicotomia ricorrendo alla
mediazione tecnologica grazie alla quale poter accedere all’esposizione dei contenuti discipli-
nari anche al di fuori del contesto classe. Potersi avvalere di risorse digitali produce vantaggi sul
versante tempo, infatti ogni alunno potra seguire il proprio ritmo di apprendimento, visualizzare
piu volte i video, si potranno individualizzare e personalizzare percorsi apprenditivi per ogni
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allievo in base al proprio stile cognitivo ed ai propri bisogni. Per cui la tipologia didattica della
“Flipped Classroom” porta gli alunni a poter maturare un maggior autocontrollo, consapevo-
lezza sul loro apprendimento dando la possibilita di sperimentare, cio che la ricerca pedagogica
definisce, 1’aula come ambito laboratoriale dove avviene 1’applicazione dei contenuti, dove tut-
to si trasforma attraverso una didattica che pone al centro del contesto del sapere non piu il testo
o il docente ma ogni studente con le proprie specifiche esigenze di apprendimento rilevandone
i personali punti di forza (Cecchinato, 2014).

1. Basi neuropsicologiche dei DSA e potenziamento cognitivo come effetto positivo sul-
le specifiche abilita

I Disturbi Specifici dell’ Apprendimento, acronimo DSA, appartengono nelle loro diver-
sificate manifestazioni ad un’ampia varieta di Disordini Evolutivi i quali trovano la loro ma-
nifestazione nell’acquisizione delle abilita linguistiche, nell’apprendimento e nello sviluppo
cognitivo. Riguardano I’ambito dei Disturbi dello Sviluppo relativi all’apprendimento scolasti-
co, intendendo che si fa riferimento ad una ben precisa categoria diagnostica (DSM-5: 315.00;
315.1; 315.2) (ICD-10: F81.0; F81.1; F81.2;....F81.9) dal punto di vista clinico e scientifico,
identificata da precisi criteri oggettivi e valutabili con i quali si distinguono dalla generica no-
menclatura di “difficolta dell apprendimento” nella quale si inquadrano, invece, svariate forme
di problematiche scolastiche che possono ostacolare o rallentare il normale processo di appren-
dimento.

Le normative legislative tra le quali la L.8 Ottobre 2010, n.170, le linee guida del Decreto
Ministeriale n. 5669 del 12 Luglio 2011, insieme alla Consensus Conference (2011) e le racco-
mandazioni del PARCC (2011) costituiscono non solo la specifica ed il riconoscimento di tali
disturbi ai domini di abilita nelle quattro aree dislessia, disgrafia, disortografia, discalculia, con
la non compromissione del funzionamento intellettivo generale, ma “rappresentano la premes-
sa che facilita la relazione e la collaborazione tra il mondo della scuola, i servizi ed i clinici
che si occupano in modo specifico di DSA”.

Nella pratica clinica, anche se ¢ frequente incontrare 1’associazione di piu disturbi, si consi-
derano distinti ognuno con la propria fisionomia considerando che “I’espressivita del disturbo
si modifica in relazione al livello di compromissione della funzione ed in relazione alleta”.

Le difficolta rilegate al disturbo, presenti gia nel bambino fin dalle prime fasi del suo ap-
prendimento delle nuove abilita di lettura, scrittura e calcolo, nonostante siano in relazione alla
maturazione biologica essi, se non ben attenzionati, non porteranno il bambino ai livelli attesi
per eta e scolarita, in quanto le abilita richieste partono da un assetto neuropsicologico che
non favorisce I’apprendimento automatico di esse. “L’evoluzione di tali Disturbi, in effetti, é
favorita dalla precocita ed adeguatezza dell’intervento, oltre che dagli strumenti compensativi
attuati nell’ambito del percorso scolastico per favorire I’apprendimento”. Autori come Fischer
e Daley (2007) rilevano come sia importante il dialogo tra educazione e neuroscienza cogniti-
va, in quanto I’enorme potenziale delle interazioni reciproche portano beneficio nella pratica
educativa, infatti, grazie alla ricerca ad esempio sulla dislessia si € potuto comprendere quali
fossero le basi specifiche del disturbo di lettura potendo cosi intervenire alla progettazione di
attivita per aiutare gli studenti con dislessia ad imparare a leggere e scrivere in modo efficace.
Gli autori sottolineano il lavoro di altri colleghi i quali hanno sviluppato programmi di studi,
per sostenere gli studenti con dislessia, attuati con specifici software ed altri strumenti educativi
come potenziamento della lettura e scrittura, seguendo i principi dell’ “universal design”, di-
mostrando cosa sia possibile fare quando scienziati esperti ed educatori professionisti di diverse
discipline lavorano insieme per studiare ed informare le attivita educative.

Isidori e Traversetti (2018), espongono nel loro articolo che I’intera attivita cognitiva ¢ de-
terminata da funzioni distinte in verticali e trasversali identificando nelle prime le abilita coinci-
denti con gli ambiti di motricita, linguaggio, capacita grafico-espressive, lettura, scrittura e cal-
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colo; le seconde identificabili come funzioni singole quali memoria a breve termine e attenzione
focale. “Le funzioni trasversali vengono dagli autori descritte come dei mediatori cognitivi
impliciti del funzionamento del soggetto. Esse comprendono: riconoscimento, categorizzazio-
ne, pianificazione, presa di decisione, gestione delle risorse, rappresentazione e monitoraggio.
Sottendendo molti processi metacognitivi. Questa parziale autonomia funzionale sottrae pro-
gressivamente [’abilita al controllo cosciente: postura, schemi di prensione, deambulazione...
L’esperienza, I’apprendimento esplicito ed implicito fanno si che [’alunno arrivi all’ingresso
della scuola primaria avendo acquisito e sviluppato una serie di pre-requisiti ed abilita che
lo predispongono all’apprendimento formale” (Coggi, C., Ricchiardi, P., 2014; Isidori, 2018).

Non discostandoci dall’importanza del dialogo tra gli ambiti scientifici e quelli educativi
Snowling e Hulme (2012) in uno scenario di ricerca sulle differenze individuali nei disturbi del-
la lettura prendono in considerazione una serie di interventi efficaci per promuovere la lettura e
le abilita linguistiche. E noto che gli interventi efficaci per diagnosticare il disturbo (dislessia)
implicano il lavoro sulla conoscenza del suono della lettera, la consapevolezza fonologica e la
velocita della lettura per poter rafforzare le abilita emergenti. Al contrario, gli interventi efficaci
per le difficolta di comprensione del testo comprendono la formazione per promuovere le abilita
linguistiche orali e le strategie di comprensione. La recensione mostra che i problemi con la de-
codifica a livello della parola sono distinti dai problemi di comprensione del testo. Gli approcci
basati sull’evidenza per promuovere la decodifica implicano I’addestramento nella conoscenza
delle lettere, la consapevolezza dei fonemi ed il loro collegamento durante la lettura del testo.
Per promuovere la comprensione della lettura di un testo, gli approcci che funzionano diretta-
mente sulle strategie di comprensione del testo e sulle abilita linguistiche orali sono efficaci
ed inoltre ad essi si inseriscono le istruzioni sul vocabolario come tecnica importante. Questa
recensione ha ben distinto i disturbi della lettura che influenzano la decodifica dai disturbi della
lettura che influenzano la comprensione. Ne consegue che gli interventi mirati devono con-
centrarsi sulle dimensioni che sostengono i disturbi ed in questo sforzo sia I’educazione che la
terapia riabilitativa hanno dei ruoli importanti.

Da un punto di vista cognitivo le teorie sull’elaborazione dell’informazione occupano una
posizione importante sullo studio della lettura nei bambini. Verhoeven e collaboratori (2011)
suggeriscono che I’attenzione pud essere vista come un prerequisito per una lettura efficace.
Vi sono, infatti, prove di ricerca che dimostrano 1’importanza dell’attenzione nel controllo top-
down dell’elaborazione delle informazioni visive e dei movimenti saccadici nella lettura, per
cui le limitazioni dei processi attentivi possono causare problemi di lettura. Anche la memoria
di lavoro ¢ uno degli aspetti dell’elaborazione delle informazioni studiati piu frequentemente in
concomitanza con lo sviluppo della lettura dei bambini. Dato che I’identificazione visiva della
parola consiste nel creare una forma fonologica familiare connessa ad una forma ortografica,
si puo presumere che la qualita dell’elaborazione fonologica abbia un ruolo essenziale nella
comprensione precoce del principio alfabetico da parte dei bambini. I problemi di decodifica
delle parole sono altamente associati a problemi di consapevolezza fonologica, rilevando che
la mancanza di consapevolezza fonologica puo causare difficolta nell’acquisizione di lettura e
scrittura. Per cui, la decodifica di parole, il vocabolario e la comprensione dell’ascolto possono
essere considerati fattori rilevanti per sviluppare la capacita di costruire in modo efficiente
modelli di testo durante la comprensione della lettura. Dato che la conoscenza linguistica e la
capacita di memoria possono essere viste come compiti di memoria a breve termine altamente
interdipendenti, possono essere visti altrettanto come mezzi indiretti per valutare il funziona-
mento dei meccanismi di elaborazione del linguaggio. Appare condiviso dalla maggioranza
degli autori che I’insegnamento delle strategie metacognitive potrebbe rappresentare un obiet-
tivo fondamentale sia nella scuola primaria che secondaria di I e II grado (Zappaterra, 2012;
Fontania, 2017). Infatti le strategie di autoregolazione correlate alle competenze metacognitive
vengono studiate come effetto determinante per un miglioramento delle competenze di lettura.

Tali studi, tra cui quelli che si riferiscono ad un campione relativo alla scuola primaria, rile-
vano che utilizzando strategie metacognitive di pianificazione, monitoraggio, autovalutazione

32



ed apprendimento cooperativo si possano avere effetti piu significativi sulle prestazioni di let-
tura e di scrittura dell’allievo (Dignath, Buttner, 2008). Altri si sono interessati nell’evidenziare
I’importanza di comprendere i meccanismi neurobiologici ad esempio del disturbo della lettura
basato sulla decodifica esplicando principalmente, attraverso rilevazioni di neuroimaging, le
reti cerebrali coinvolte nella lettura tipica. Si rileva che queste reti includono principalmente il
sistema ventrale sinistro, compresa la regione occipito-temporale; il giro fusiforme posteriore
ed il giro temporale inferiore per I’elaborazione ortografica; il sistema dorsale sinistro, compre-
sa la regione temporo-parietale; il giro sopramarginale ed il giro temporale posteriore superiore,
nonché il giro frontale inferiore dorsale per 1’elaborazione fonologica ed un sistema per 1’ela-
borazione semantica e sintattica. Specificano che la lettura si basa sempre sulla cooperazione
di reti cerebrali distribuite che corrispondono in gran parte alle componenti fonologiche, orto-
grafiche e semantiche della lettura, inoltre, i meccanismi cerebrali alla base della lettura sono di
natura dinamica, mostrando sia la stabilita che il cambiamento rispetto allo sviluppo. Per quanto
riguarda 1’aspetto atipico della lettura, in linea con il consenso sul fatto che il deterioramento
fonologico ¢ il segno rilevante di tale disturbo, i risultati evidenziano che esso si presenta con
stati ridotti di attivazione della regione temporo-parietale sinistra, importanti soprattutto per
I’elaborazione fonologica e della regione occipito-temporale che viene reclutata per 1’elabora-
zione ortografica. La conoscenza dei meccanismi cerebrali su questo versante possono chiarire
ulteriormente se le difficolta di lettura siano disturbi a lungo termine o fattori innati o appresi
da questi individui (Black, Xia, Hoeft, 2017). Le evidenze scientifiche, quindi, concordano nel
considerare che la competenza lessicale sia fondante nei processi di apprendimento della lingua
parlata e scritta e che la coordinazione di elementi ortografici, fonologici e morfologici forma
’aspetto principale di apprendimento della lingua scritta (Bigozzi, De Bernart, Falaschi, 2007).

La disortografia ¢ considerato un disturbo specifico della scrittura determinato da una signi-
ficativa compromissione della automatizzazione delle regole ortografiche di trasformazione dei
suoni in segni connessi a formare parole. Le difficolta legate alla scrittura possono insorgere in
assenza di dislessia ma piu frequentemente in associazione con il disturbo della lettura (Tres-
soldi, 2002). Riguardo ai trattamenti utilizzati solitamente si nota che la richiesta di esercizi or-
tografici portano nel bambino sensazioni di frustrazione, di contro alcuni studi tra i quali quelli
attuati da Bigozzi, De Bernart, Falaschi, (2007) mettono in luce che quando ci si focalizza sui
significati non facendo riferimento direttamente alla scrittura o alle regole ortografiche si evin-
cono risposte positive dei bambini al trattamento. Gli autori fanno presente che “I’effetto del
trattamento cosi effettuato viene chiamato effetto diretto e promuove nei soggetti la capacita
di elaborazione degli stimoli, facilitandone un’archiviazione sostanzialmente piu articolata e
pluridimensionale di quella che si sarebbe potuta ottenere presentando semplicemente la pa-
rola scritta correttamente e facendo esercitare il bambino a ripetere un modello.... Connettere
lortografia al significato permette una codifica profonda e non superficiale come nel caso di
una mera ripetizione di stimoli; ... [’effetto indiretto agisce sulla correttezza ortografica. La
persistenza nel tempo degli effetti positivi di potenziamento lessicale sulla correttezza ortogra-
fica, come provato dai risultati di un follow-up effettuato a dodici mesi di distanza, supporta
ulteriormente l'importanza di interventi profondi che promuovano [’acquisizione di abilita at-
traverso l’elaborazione e la costruzione di significati piuttosto che con la semplice memorizza-
zione” (Bigozzi, De Bernart, Falaschi, 2007).

L’abilita numerica racchiude una comprensione del concetto numero e la capacita di ragio-
nare in termini quantitativi, sia sullo spazio che sull’astrattezza. La discalculia rappresenta il
disturbo di queste abilita, cio¢ la produzione o la comprensione delle quantita, il riconoscimento
dei simboli numerici, 1’incapacita di eseguire operazioni aritmetiche di base o calcoli a mente.
Le Consensus Conference (2011) prevedono differenti profili, da un lato relativo ad alterazioni
nelle componenti di cognizione numerica basale: subitizing, quantificazione, comparazione,
seriazione e strategie di calcolo a mente; dall’altro quello caratterizzato da debolezza nelle
procedure esecutive e del calcolo. Meyarech e Kramarski, (2003) hanno effettuato un approccio
cognitivo e metacognitivo in contesti cooperativi di apprendimento sul ragionamento matema-
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tico degli studenti soprattutto sulle appropriate strategie di risoluzione dei problemi, mettendo
in risalto con i loro risultati che attuare una didattica cooperativa e metacognitiva puo essere
di grande efficacia nel raggiungimento delle competenze matematiche anche per i soggetti con
DSA.

Altrettante ricerche piu recenti si sono avvicinate allo studio di tali potenziamenti nell’am-
bito della matematica esplicando che I’apprendimento richiede 1’applicazione di processi come
la pianificazione, la supervisione, il monitoraggio e la riflessione, tutti processi presenti nella
metacognizione. Gli studi hanno dimostrato che la metacognizione ¢ associata alla capacita di
problem solving, per cui viene considerata un fattore chiave per la previsione delle prestazioni
di apprendimento nel domino del problem solving: credere nelle proprie capacita di risolvere
il problema; il controllo personale delle emozioni e dei comportamenti; stili di coping di evita-
mento nella risoluzione di problemi sociali (Safari, Meskini, 2016). I passaggi per la risoluzione
dei problemi includono I’identificazione del problema, la rappresentazione del problema, la
formulazione di strategie, 1’organizzazione delle informazioni, I’allocazione delle risorse, la
supervisione e la valutazione. Promuovere il rendimento scolastico degli allievi attraverso stra-
tegie metacognitive ¢ stato confermato specificando che questi interventi siano di rilevante im-
portanza anche in presenza di alunni con disturbi specifici di apprendimento quali la discalculia
(Mokos, et al., 2013). Per cui attivita incentrate sulla metacognizione e la memoria di lavoro
possono contribuire a modificare le prestazioni aritmetiche di risoluzione dei problemi anche
nei bambini delle scuole primarie (Cornoldi, Carretti, Drusi, Tencati, 2015).

In conclusione possiamo dire che la didattica metacognitiva si presenta efficace in svariati
ambiti di abilita, mettendo in luce i punti di forza dei soggetti con DSA, quali, le prestazioni
riguardo al processo cognitivo di memoria, di lettura e comprensione del testo, la matematica
e la scrittura. Inoltre, queste riflessioni scientifiche attenzionano 1’importanza dell’ambiente
multimediale di apprendimento come potenziamento di stimolazione all’autoriflessione e alla
cooperazione con i pari e gli insegnanti. La relazione comunicativa educativa attenta alla con-
temporaneita generazionale puo rappresentare la vera costruzione attiva della conoscenza con la
sollecitazione all’apprendimento attivo, laboratoriale e tecnologico. “Una buona didattica per
gli allievi con DSA e una buona didattica per tutti” (Stella, Grandi, 2011) che utilizzi modalita
strategiche, promuovendo e stimolando I’orientamento personale e flessibile di apprendimento.

2. La visione tecnologica

1 disturbi specifici dell’apprendimento, colpendo i soggetti sin da tenera eta nell’intera gam-
ma di attivita quotidiane, limitando la partecipazione sociale attraggono un numero sempre
crescente di studi che esplorato le opportunita di un intervento basato sulla tecnologia (TBI)
per sostenere bambini e adolescenti nel loro quotidiano. Con il termine TBI (technology-based
intervention) si identifica tutto un filone di interventi basati su un approccio tecnologico.

Tecnologie che sfruttano la realta virtuale, la realtd aumentata, tablet e smarthphone con
APP specifiche o che abbiano implementate tecnologie compensative, la robotica, sono ora
considerati approcci promettenti per la progettazione di interventi per DSA, mirati allo sviluppo
di competenze sociali e accademiche o che siano da stimolo per dei comportamenti specifici.

Viviamo in un’epoca che viene definita digitale in quanto molte delle nostre attivita quoti-
diane sono a stretto contatto con la tecnologia che ¢ diventata una parte integrante ed indispen-
sabile. Siamo nell’era del digitale e anche dell’analfabetismo digitale dovuto alla velocita con
cui I’evoluzione tecnologica si ¢ fusa con la nostra vita quotidiana.

In una ricerca effettuata da un gruppo di lavoro congiunto Istat-FUB (ISTAT, Fondazione
Ugo Borboni 2018) viene proposta un’interessante classificazione rispetto all’anno di nascita in
relazione al rapporto che si ha con la tecnologia:

e Generazione 0 - fino al 1945 (della ricostruzione), grande protagonista del secondo

dopoguerra;
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e Generazioni del baby boom - fino al 1965, al cui interno si possono identificare due
sottogruppi: quella dell’impegno, protagonista delle grandi battaglie sociali e trasfor-
mazioni culturali degli anni Settanta e quella dell’identita, per appartenenza politica o
per una visione orientata alla realizzazione di obiettivi personali,

e X-Generation - fino al 1980 (di transizione) che segna il passaggio tra il millennio
precedente e quello attuale; i suoi membri sono cresciuti tra la fine del blocco sovietico
e I’allargamento a Est dell’UE; sono entrati nel mondo del lavoro con titoli di studio
superiori a quelli dei propri genitori ma sono stati anche i primi a subire le conseguenze
della recessione;

e Millenials - fino al 1995 (del millennio), la generazione dell’euro e della cittadinanza
europea, ma anche quella che sta pagando piu di ogni altra le conseguenze economiche
e sociali della crisi;

e I-Generation - dopo il 1995 (delle reti), costituita coloro che sono nati e cresciuti nell’e-
ra di Internet.

E bepoca del “always on” ovvero si “deve” sempre essere connessi a “qualcosa”, quasi
impossibile non possedere ed utilizzare tecnologia ma si tenga presente che quanto oggi ¢ “indi-
spensabile” dal punto di vista tecnologico ¢ frutto dell’evoluzione in questo campo degli ultimi
venti anni. Siamo realmente nel periodo che puo essere definito “net generation-on”, ovvero la
generazione che ¢ sempre on-line grazie alla rete, la generazione che dei social media e degli
UGC (User Generated Content).

Il termine “net generation” ¢ sempre stato associato a nativi digitali (Prensky, 2001) ma ¢
negli ultimi anni che ha realmente preso valore per la diffusione della disponibilita della risorsa
Internet dovuta anche a progetti come 1’Agenda digitale europea, che hanno lo scopo di col-
mare il gap creatosi per la velocissima diffusione delle tecnologie e quindi proprio per far da
cuscinetto al fenomeno dell’analfabetismo digitale. “L’Agenda Digitale Europea rappresenta
uno dei 7 pilastri della Strategia “Europa 2020, che indica gli obiettivi per la crescita dell’'UE
fino al 2020. Lo scopo dell’Agenda Digitale e fare leva sul potenziale delle tecnologie ICT per
favorire innovazione, progresso e crescita economica, avendo come obiettivo principale lo svi-
luppo del mercato unico digitale.”.

Dall’introduzione della metafora dei “nativi digitali” in letteratura ci si pone la domanda
se 1 giovani abbiano un effetto positivo o negativo dall’essere cosi tanto a contatto con la tec-
nologia e anche quale sia I’impatto sul loro funzionamento sociale ed emotivo. E opinione di
alcuni studiosi che I’iper esposizione alle tecnologie digitali possa avere un effetto negativo
tale da avere conseguenze distruttive rispetto al funzionamento sociale ed emotivo (Twenge
2017). Occorre quindi indagare sull’aspetto che riguarda la partecipazione socio-digitale (PSD)
per approfondire I’approccio della net generation-on e capirne anche le possibili evoluzioni. In
letteratura uno studio recente (Hietajarvia, Salmela-Aroa, Tuominena, Hakkarainema, Lonkaa,
2019) ha affrontato questa tematica attingendo empiricamente ai diversi modi in cui gli ado-
lescenti si impegnano con queste tecnologie digitali e le loro relazioni con il benessere acca-
demico dalla prima adolescenza alla giovane eta adulta. I ricercatori hanno concettualizzato le
attivita digitali degli studenti riportandole ad un concetto di PSD. Tale concetto tiene conto del
fatto che le attivita digitali sono sociali nel senso che coinvolgono I’interazione e implicano la
partecipazione ad attivita di socializzazione legate a motivazioni connesse all’amicizia e quindi
al mantenimento di reti sociali, o da interessi personali. La PSD ha molteplici dimensioni e
quindi la partecipazione puo essere orientata alla comunicazione (chat, comunicazione), orien-
tata alla conoscenza (ricerca della conoscenza e condivisione della conoscenza), partecipazione
ai media (creazione di e condivisione di contenuti multimediali) e giochi digitali. Il PSD ¢
visto anche come una via per facilitare 1’apprendimento attraverso la partecipazione sociale e
I’appropriazione di nuove competenze quindi andando oltre al semplice uso delle tecnologie si
puo ritenere che la partecipazione socio-digitale ¢ un fenomeno che fornisce le competenze per
“I’apprendimento connesso” (Kumpulainen e Sefton-Green, 2012), vale a dire apprendimento
esteso nel tempo, nello spazio, nelle reti e strumenti, situato nei reciproci processi interattivi tra
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gli studenti e le loro ecologie sociali anche al di fuori dell’ambito scolastico.

La digitalizzazione dei diversi aspetti quotidiani della nostra vita come il mondo del lavoro,
il tempo libero e lo spazio, I’educazione, la cultura o i media, tra molti altri aspetti, ha portato
I’esigenza di adattarsi costantemente ai cambiamenti prodotti dall’impianto delle tecnologie di-
gitali. Nel caso delle persone con disturbo specifico dell’apprendimento, i progressi evidenziati
che sono stati fatti riguardo alle tecnologie digitali e in particolare ai dispositivi mobili hanno
notevolmente favorito la loro vita e le possibilita di svilupparsi e formarsi come cittadini attivi.

Negli ultimi anni, la digitalizzazione del processo di insegnamento e apprendimento degli
studenti con DSA ¢ diventata un campo di lavoro e studio di interesse scientifico per le evidenti
prove dei loro molteplici benefici. Per questo motivo ci sono attualmente molte risorse e sup-
porto tecnologico per le diverse aree di intervento educativo con bambini con DSA. Data questa
situazione, & necessario valutare le risorse e i supporti digitali da una prospettiva critica. Oltre
ad impegnarsi in questo processo di valutazione, gli agenti educativi coinvolti.

Alunni con DSA e totale alunni per ordine di scuola - as 2016/2017

Ordine di scuola alunni con Totale % alunni
DSA alunni con DSA
Infanzia 7741 1.518.843 0,05%
Primaria 53.8321 2.764.810 1,95%
Secondaria I grado 92.483; 1.711.954 5,40%
Secondaria I grado 107.525; 2.664.967 4,03%
Totale 254.614  8.660.574 2,94%

Per la scuola dell'infanzia e per il I ¢ il I anno della scuola primaria si tratta di alunni a
rischio di DSA, individuati a seguito di test specifici presso le competenti strutture
sanitarie. Non sono disponibili i dati per la provincia di BZ

Fonte: MIUR - DGCASIS - Ufficio Statistica e Studi - Rilevazioni sulle scuole

Alunni con DSA per tipologia di disturbo - a.s, 2016/2017

o o ' ' | Totale alunni

Ordine di scuola Dislessia | Disgrafia | Disortografia{ Discalculia con DSA
Infanzia - - - - e
Primaria 30057 13.686; 17084 9446 53832

Secondaria Il grado 599200 20950; - 22933 29.216]  107.525

Totale 139.620 57259 68421 62877 254.@

Nota: ltotale alunni con DSA pud non coincidere con la somma degfi alunni per tipologia di disturbo dal momento che alcuni
alunni possono avere pil tipologie di disturbo.
Per la scuola dellinfanzia e per il I e il [l anno della scuola primaria si tratta di alunni a rischio di DSA,

Fonte: MIUR - DGCASIS - Ufficio Statistica e Studi - Rilevazioni sulle scuole

II MIUR ha pubblicato un interessante documento che riguarda la fotografia dei DSA
nella scuola in Italia (2018) dal quale si evince che nell’anno il numero di studenti con
Disturbi Specifici dell’Apprendimento di ogni ordine e grado ¢ pari al 2,9% del totale
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(oltre 254 mila). Risulta anche interessante andare ad osservare la suddivisione per tipolo-
gia di disturbo in quanto risultano (in ordine di numerosita) oltre 139 mila gli alunni con
dislessia, oltre 68 mila con disortografia, oltre 62 mila con discalculia e oltre 57 mila con
disgrafia. “In termini percentuali gli alunni con dislessia rappresentano 1’'1,6% del totale
degli alunni che frequentano le scuole di ogni ordine e grado, gli alunni con disgrafia lo
0,7%, gli alunni con disortografia lo 0,8%, gli alunni con discalculia lo 0,7% (Grafico 5).
Osservando la composizione percentuale del numero complessivo degli alunni con DSA si
nota come oltre il 42% frequenti la scuola secondaria di Il grado e circa il 36% la scuola
secondaria di I grado. Entrando nel dettaglio di ciascun ordine di scuola spicca la quota
percentuale degli alunni con dislessia e con discalculia nella scuola secondaria di Il grado
(rispettivamente 42,9% e 46,5% sul totale alunni con DSA4).”

Un quadro di questo genere porta ad un evidente aumento di focus sulla leva principale rap-
presentata dal concetto di “inclusione”, per ricercare metodologie e strumenti che permettano
in ambito didattico di poter dare maggiori opportunita di essere integrati andando a compensare
eventuali deficit.

Affrontare tale sfida vuol dire di certo tenere conto dell’attuale stato di sviluppo tecnologico
ed in particolare dello strumento piu diffuso ed a portata di tutti ovvero dello smartphone. Dal
2007 con la nascita degli smartphone si ¢ avuta un indiscutibile impennata di diffusione e di
utilizzo di tecnologia, fattore che ha portato benefici ad ampio spettro e di conseguenza anche
nell’ambito specifico dei DSA.

Anche se la societa digitale ha rimarcato i processi educativi non possiamo garantire che i
processi di digitalizzazione assicurino le strategie per I’inclusione educativa che considerano la
diversita dei soggetti ai quali erogare formazione.

Le tecnologie digitali hanno rappresentato un importante progresso nel superare le me-
todologie tradizionali in tutto cio che riguarda 1’adattamento di diversi stili e ritmi di ap-
prendimento. In questo senso, 1’utilizzo di questo tipo di strumento con persone con DSA
consente di ampliare e migliorare le loro possibilita di sviluppo, nonché di ottimizzare il
loro processo di apprendimento e formazione. Attualmente esiste un gran numero di APP
per I’attenzione educativa delle persone con DSA e per il contributo al miglioramento della
loro qualita di vita. All’interno di questo scenario di possibilita digitali, la difficolta sta
nell’accedervi, selezionarle, conoscerle e usarle in modo appropriato rispetto alla soggetti-
vita dell’utente. In assenza di un sistema di classificazione concordato o ufficiale, si ritiene
importante stabilire, innanzitutto, una serie di criteri di ricerca per questo tipo di APP. In
secondo luogo, stabilire una serie di criteri per valutare la loro qualita dello sviluppo e
I’adeguamento alle persone con DSA.

Tutte queste osservazioni sono anche legate al ruolo fondamentale dei professionisti dell’e-
ducazione che devono essere formati all’uso delle tecnologie o ancora prima a loro volta “edu-
cati” al digitale. Di certo 1’utilizzo APP educative favorisce la creazione di uno spazio collabo-
rativo tra i diversi membri della comunita educativa per sostenere il processo di apprendimento
delle persone con DSA.

Le evidenze in letteratura mostrano che le tecnologie digitali sono uno strumento e una ri-
sorsa molto importanti dal punto di vista del miglioramento dei processi educativi degli studenti
con DSA (Boser et al., 2014). Tuttavia, dobbiamo essere consapevoli che nei processi sociali
ed educativi, la cosa piu importante ¢ guidare il nostro discorso e la nostra pratica educativa nei
processi didattici, piuttosto che negli strumenti tecnologici stessi. Solo cosi, contribuiremo al
miglioramento dell’inclusione digitale di queste persone, non solo dal punto di vista educativo
ma anche personale e sociale.

3. Flipped classroom, approccio pedagogico che orienta, progetta e conduce un conte-
sto di apprendimento cooperativo e tecnologico utile a formare competenze metacognitive.
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11 superamento ideologico e pratico che insegnare sia trasferire contenuti, informando attra-
verso la trasmissione culturale nell’interesse solo di chi ascolta “attento”, & un atto dovuto ai
nostri alunni i quali richiedono sempre pit modelli didattici vicini alle loro caratteristiche indi-
viduali ma soprattutto alle nuove caratteristiche comunicative che li contraddistinguono dalle
passate generazioni. “Il successo formativo, che la scuola deve garantire a tutti gli alunni, é
fortemente influenzato oggi dalla capacita dell’insegnante di saper usare i moderni strumenti di
comunicazione” (Longo, 2017) ecco che si richiedono modalita innovative didattiche e modali-
ta evocative diversificate in linea con chi ascolta, riflessione che induce a ripensare la relazione
tra comunicazione ed educazione.

Diversi autori rilevano questa importanza di innovazione comunicativa nella didattica evi-
denziando le differenti modalita di apprendimento di questa generazione, la quale trova “in-
teressanti comportamenti di apprendimento non lineari come quelli basati su schemi, icone,
suoni, giochi e navigazioni virtuali”. Per apprendere i significati degli argomenti gli alunni di
oggl “anziché interpretare, configurano, anziché concentrarsi su oggetti statici vedono il sape-
re come un processo dinamico, anziché essere spettatori sono attori”. (Veen, Vrakking, 2006).
Questi attuali modi di apprendere li portano ad individuare nuove possibilita di rendersi indi-
pendenti, autonomi sia nelle attivita di studio che di ricerca, cosi gli strumenti digitali inseriti
nel contesto scuola ed utilizzati come arricchimento formativo appaiono stimolanti ad attivare
capacita espressive, creative, metacognitive per ogni allievo presente in classe, favorendo e
facilitando il lavoro cooperativo (Crook, Fisher, et al., 2008).

Le normative vigenti si avvicinano a questa realta digitale, sia in materia di disturbi specifici
dell’apprendimento con la Legge n. 170/2010 e con le linee guida; il regolamento per favorire
I’inclusione e I’integrazione dei BES; gli ultimi orientamenti ministeriali con i quali si definisce
la nuova realta nella quale la formazione del docente deve essere centrata “sull’innovazione di-
dattica, tenendo conto delle tecnologie digitali come sostegno per la realizzazione dei nuovi pa-
radigmi educativi e la progettazione operativa di attivita” (DM 27 ottobre 2015, n.851; PNSD
2016/19, Sezione 25, “Formazione in servizio per l’innovazione didattica ed organizzativa™).
A questi aspetti e alle tematiche in essi contenute si inserisce la necessita di una scuola che dia
la possibilita di attuare nuovi paradigmi dove le tecnologie non siano considerate una sorta di
delega attribuita agli alunni, dando per scontato che essi abbiano competenze automatiche solo
perché rappresentano la generazione dei nativi digitali ma ¢ necessario che si raggiunga una
comune abilita per poter agire da organizzatore di un processo di apprendimento insegnando a
programmare lo spazio mentale.

In questa direzione si dirige la “Flipped Classroom” con la quale viene capovolto il nor-
male schema di lavoro in classe. La pratica educativa cosi intesa, “lezione capovolta”, ha in sé
una sostanziale differenza nel modo di presentare i contenuti agli allievi e nell’utilizzazione dei
tempi di apprendimento, personalizzando ed individualizzando 1’insegnamento e ’apprendi-
mento dando valore all’inclinazione di ogni allievo, compresi i DSA. Infatti, “/a pratica capo-
volta rende possibile a tutti gli alunni di arrivare agli stessi obiettivi anche se in tempi diversi,
attraverso ['utilizzo di risorse didattiche fruibili in modo personalizzato” (Longo, 2017). In tal
senso ¢ considerata una pratica molto favorevole a tali disturbi in quanto, come sappiamo, essi
hanno un rapporto dissonante con le tempistiche delle lezioni e con il tempo in generale oltre
che problemi di tipo emotivo riguardanti la maggiore ansia, ritiro in sé stessi, bassa autostima.
In tal senso la pratica “flipped ” diventa I’ambiente favorevole ad un clima comunicativo, socia-
le di cooperative learning e di acquisizione di abilita metacognitive oltre che divenire il luogo
inclusivo per eccellenza. Autori esperti in questa pratica educativa hanno sottolineato i pilastri
di tale metodo considerando I’ambiente, come spazio flessibile che consente agli studenti di
decidere quando e dove apprendere; il cambiamento del processo in cui si apprende, centrato
sullo studente attivamente coinvolto nella costruzione del sapere attraverso la partecipazione
e la valutazione del proprio apprendimento; la scelta dei materiali e I’educatore con elevate
competenze professionali il quale attua immediati feedback al discente (Hamdan, McKnight, et
al. 2013). Il percorso progettuale della flipped classroom comprende alcune fasi: esperienziale
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in aula; esplorativa a casa; riflessiva a casa; applicativa in aula. Quest’ultima fase consente
all’insegnante di interagire, stimolare, motivare e poter creare piccoli gruppi di lavoro scel-
ti appositamente per poter svolgere attivita peer teaching per gli alunni con DSA o altri che
necessitano di supporto e di recupero. Franchini (2014) afferma che “nelle classi capovolte
[’ampio tempo laboratoriale consente di prestare maggiore attenzione agli allievi con difficolta
di apprendimento (DSA), ['uso creativo delle tecnologie puo dare la possibilita di creare mappe
concettuali, di poter leggere con sintesi vocale, di essere creatori di contenuti attraverso video,
blog”, facilitando la meta- riflessione e la possibilita di poter usufruire di tutti i mezzi per rag-
giungere il successo apprenditivo. Altri autori in letteratura sono concordi con tale visione, di
fatto si trovano una quantita significativa di ricerche che dimostrano I’'importanza dell’utilizzo
delle tecnologie e di metodi didattici capovolti riguardo gli alunni con difficolta specifiche di
apprendimento (DSA). Si ritiene che attraverso la fruizione multimediale gli alunni DSA au-
mentino la loro motivazione, la fiducia in s¢ stessi ed una maggiore autostima. Solitamente essi
esperiscono bassa autostima, basse aspettative riguardo le loro opportunita di apprendimento. E
possibile, invece, vedere come lo strumento utilizzato in modo efficace puo essere visto come
la chiave nel supporto degli studenti ad esempio dislessici, in quanto potra ridurre le difficolta
a riconoscere o confondere le parole ed il loro significato, tendendo a migliorare e sviluppare
esperienze interattive che possano essere utili (Benmarrakchi, Kafi, et al., 2015; Skiada, Soro-
niati, et al.,2014).

Benmarrakchi, e collaboratori (2017), hanno identificato alcuni programmi multimediali
interattivi per supportare i bambini con disturbo specifico di apprendimento quale la dislessia,
che miravano a rafforzare la competenza alfabetica, sillabe, parole utilizzano la teoria della
doppia codifica e la strategia di insegnamento “Scaffolding”. 11 concetto del doppio codice
dava la possibilita agli alunni di avere canali separati per I’elaborazione di rappresentazioni
visive; pittoriche; uditive e verbali. La teoria presume che esistano due sottosistemi cognitivi
che potrebbero portare un alunno ad aumentare il materiale appreso: uno per 1’associazione
verbale e 1’altro specializzato per la rappresentazione e 1’elaborazione non verbale. Questo
processo di doppio codice produce un effetto di rinforzo in quanto aiuta 1’alunno a costruire
diversi percorsi cognitivi nel recupero delle informazioni. Mentre la strategia di insegnamento
“Scaffolding” potrebbe supportare i processi mentali dell’alunno e promuovere un livello piu
profondo di apprendimento riducendo le emozioni negative di frustrazione in quanto I’inse-
gnante nel coordinare e sostenere sia a livello comunicativo, sia emotivo gli alunni porta essi
ad attuare interventi, azioni e strategie attraverso gli strumenti adeguati al loro disturbo (Ben-
marrakchi, et al., 2017). Wakefield (2011), propone attraverso il modello dell 'Universal Design
for Learning (UDL) alcuni principi che interessano gli aspetti dell’apprendimento per poter
progettare ambienti inclusivi ed efficienti per tutti gli studenti oltre a quelli rappresentanti di
disturbi specifici di apprendimento. Si identificano I’importanza di avvalersi di schemi, mappe,
linguaggi iconici, video; la possibilita di utilizzare mezzi tecnologici per la costruzione del
sapere e poter favorire la collaborazione tra i pari attraverso lavoro di cooperative learning.
Questa opportunita promuove e valorizza le potenzialita individuali sostenendo gli allievi nel
loro percorso formativo (Wakefield, 2011) cosi, possiamo unificare le visioni anche con cio che
rileva ed afferma la normativa vigente italiana la quale sancisce garantendo I’introduzione di
strumenti compensativi, mezzi di apprendimento alternativi e tecnologie informatiche (Legge n.
170/2010). I rappresentanti piti noti sono la sintesi vocale, il riconoscimento vocale, programmi
di video-scrittura con correttore ortografico, documenti digitali ed altri da poter utilizzare come
ausili diretti e specifici per le abilita che riferiscono alla lettura, grafia, ortografia, calcolo (Mi-
cheletta, Emili, 2013). Autori italiani hanno evidenziato I’efficacia di un progetto internazionale
Millennium@EDU, attuato anche con la partecipazione dell’universita degli studi di Perugia,
coinvolgendo dieci scuole delle regioni dell’Umbria e del Lazio primarie e secondarie per pro-
muovere 1’accesso e la qualita dell’istruzione e dell’apprendimento attraverso 1’utilizzo delle
tecnologie. L’iniziativa li ha indirizzati a chiedersi come I’introduzione dei mezzi tecnologici
possa modificare I’ambiente di apprendimento apportando effetti positivi anche sugli studenti
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con DSA. I differenti programmi utilizzati sono riferiti a Word Pad; Art Rage; Word Processor;
Microsoft Paint; Open Sankore; con I’obiettivo di una pratica educativa atta alla personalizza-
zione. “La ricerca mette in luce come il cambiamento del ruolo del docente e degli alunni in
un lavoro che sia attento non solo alla comunicazione in linea con la nuova generazione ma
soprattutto in grado di dare un sostegno efficace agli alunni con DSA sia possibile come reale
applicazione nelle classi di tutte le scuole” (Emilia, Gaggioli, 2016). Diversi autori si sono in-
teressati ad indagare se attivita basate sull’utilizzo di tecnologie possano essere utili ed efficaci
sulle difficolta di apprendimento. Saine e collaboratori (2011) hanno attuato ricerche sull’utilita
tecnologica nel miglioramento della lettura, sotto I’analisi della discriminazione delle lettere,
accuratezza della lettura, rapidita ed ortografia in allievi a rischio dislessia. Gli interventi attuati
su un campione di bambini di 7 anni di eta di una scuola finlandese, riguardavano “Remedial
Reading Intervention (RRI)”, con attivita legate alla lettura, ortografia e fonetica (sillabazione,
scomposizione di parole, corrispondenza lettera suono, lettura di brani; “Computer Assisted Re-
medial Reading Intervention (CARRI)” attraverso un software Grapho-Game per 1’allenamento
delle abilita fonologiche della lettura. L’intervento “CARRI " ottiene effetti significativamente
rilevanti non solo nella conoscenza delle lettere, decodifica ed accuratezza, ma anche nell’orto-
grafia e nella rapidita della lettura-scrittura. I risultati hanno indicato che i bambini con disturbi
specifici d’apprendimento richiedono un addestramento basato sul computer per poter acquisire
adeguate capacita di decodifica ed ortografia e per raggiungere gli stessi livelli apprenditivi dei
coetanei non DSA (Saine, 2011). Riguardo 1’utilizzo del Grapho-Game autori mettono in rilievo
la sua efficacia in bambini con abilita inferiore ai coetanei del primo anno della scuola primaria
nel riconoscimento rapido delle lettere. In questo caso il Grapho-Game risulta efficace come
training intensivo e come strumento attuativo ai segnali predittivi di DSA (dislessia/disortogra-
fia) essendo basato sul gioco associazioni grafema-fonema. I risultati mostrano che i bambini
con scarsa conoscenza ed abilita nel riconoscimento delle lettere raggiungevano il livello del
gruppo di controllo in assenza di segnali predittivi DSA (Kamykowska, Haman, et al., 2013).
Riguardo I’attenzione al supporto della consapevolezza fonologica, decodifica fonetica
ed accuratezza nella lettura di brani, eterogenei programmi quali “Read, Write, Type, (RWT)
Lindamood Phoneme Sequencing Program for reading, Spelling and Speech” forniscono un
supporto per lo sviluppo di tali consapevolezze fonologiche ed accuratezze nella lettura. In
particolare, viene evidenziato dagli autori, il RWT essendo un software che utilizza animazioni
colorate, sintesi vocale per condurre il bambino a rischio dislessia/disortografia in una serie di
attivita che mirano alla pratica della scrittura e della lettura incoraggiando 1’alunno ad esprimer-
si nella lingua scritta imparando 1’utilizzo della tastiera (Torgesen, et al., 2010). Un contributo
di autori italiani presenta un’indagine atta ad agevolare nei bambini gia in eta prescolare la
propensione all’apprendimento della matematica. E importante gia durante la scuola dell’infan-
zia osservare possibili criticita, goffaggine, disorganizzazione nei giochi, fatica nell’impugnare
la matita o i colori, poca destrezza negli esercizi di manualita fine, fatica nel memorizzare ed
imparare filastrocche, che evolvendosi nel tempo possono rilevarsi come disagio di adattamento
scolastico, vulnerabilita, frustrazione, identificativi dei disturbi specifici dell’apprendimento
(Claessens, Engel, 2013). Attuando training che possano favorire la padronanza dei concetti
logico-matematici attraverso un approccio ludico multimediale finalizzato a coinvolgere i di-
versi canali di elaborazione delle informazioni, visivo, verbale, auditivo e cinestesico ha portato
alla valorizzazione delle individuali caratteristiche apprenditive di ogni bambino. Lo studio
rileva che adeguando programmi al computer utilizzando elementi grafici accattivanti ma non
distraibili visivamente ha indotto a potenziare gli aspetti dominio specifici ed a sviluppare le
funzioni trasversali quali attenzione, memoria di lavoro e funzioni esecutive oltre che motivare
a comportamenti cooperativi, sollecitando la riflessione metacognitiva, argomentando in modo
logico-sequenziale le soluzioni trovate. “I risultati ottenuti suggeriscono che l’attuazione di
interventi psicoeducativi strutturati ad hoc in ambienti stimolanti attraverso pratiche tecno-
logiche, consente ai bambini che esibiscono competenze inferiori a quanto atteso per eta, un
adeguato recupero contribuendo a ridimensionare le difficolta” (Passolunghi, Costa, 2013; Oc-
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chetti, 2018).

Vediamo come la Flipped Classroom possa inserirsi bene in ambiti educativi sin dall’in-
fanzia stimolando le innate capacita spaziando in base alle competenze individuali e svilup-
pando le capacita di problem solving, in quanto come si evince dagli studi sopra citati il ruolo
delle tecnologie, base della pratica flipped, puo risultare sia come mezzo per compensare, sia
come mezzo per favorire il potenziamento progressivo delle sotto abilita, sia come mezzo per
affiancare o guidare 1’alunno in un percorso di autonomia. Come si ¢ rilevato ’utilizzo degli
strumenti e software all’interno di una innovativa pratica educativa portano in risalto la forza
dell’interattivita come proprieta didattica per interventi di cooperazione atti a riportare al centro
della scuola la didattica laboratoriale come I’incontro tra il saper ed il saper fare (Donato, Mosa,
et al., 2017). E necessario, quindi, agire verso modalita che rispettino le esigenze apprenditive
delle nuove generazioni, che diano la possibilita di entrare in contatto con I’altro facilitando
con ambienti ipermediali e dinamici attivita di cooperative learning, laboratoriali e di tutoraggio
rendendo protagonisti gli alunni come espositori del loro apprendimento.

Conclusioni

L’obiettivo di questo contributo ¢ stato quello di voler porre 1’attenzione, partendo dalle nor-
mative vigenti (es. L.170/2010; DM n. 5669/2011; le Linee Guida) che sanciscono i diritti per
i soggetti con disturbi specifici dell’apprendimento (DSA), dell’importanza di applicare nuovi
paradigmi educativi che muovono e rilevano il necessario utilizzo della tecnologia come for-
ma strategica e compensativa oltre che di una comunicazione attuale tra insegnanti e discenti.
L’importanza di una didattica individualizzata e personalizzata con la possibilita di poter fruire
di strumenti compensativi tecnologici porta 1’allievo a sentirsi parte attiva della vita scolastica,
del proprio modo di apprendere, con la possibilita di raggiungere competenze metacognitive
e comprensione del proprio stile cognitivo potendo partecipare al proprio processo di cambia-
mento. Gli strumenti compensativi sono definiti dalle Linee Guida, 2011 “strumenti didattici
e tecnologici che sostituiscono o facilitano la prestazione richiesta nell’abilita deficitaria e
sollevano lo studente con DSA da una prestazione resa difficoltosa dal disturbo, senza peraltro
facilitargli il compito dal punto di vista cognitivo” (Linee Guida, 2011). In questo senso si
intersecano gli interessi di un’educazione innovativa non solo su misure atte ai bisogni speciali
ma possibilmente qualitativamente innovativa per tutti gli allievi, per cui “/’alunno con distur-
bo specifico dell apprendimento (DSA) puo costituire un indicatore della qualita della scuola”
(Stella, 2011).

Noi autori, abbiamo voluto far risaltare i progressi conseguiti dalla ricerca scientifica in
merito al connubio DSA e tecnologie cosi come alunni e tecnologie, scuola e tecnologie. La
presenza di tali strumenti offre alla didattica il modo piu efficace di adattarsi alle eterogenee
caratteristiche di ognuno all’interno del contesto apprenditivo potendo garantire un rinnovata
modalita di conoscenza raggiungendo livelli di autonomia, autoregolazione e motivazione con-
trastando le cause che possono produrre bassa autostima e frustrazione. D’altro canto la nuova
modalita di insegnamento attraverso tecnologie digitali sempre piu evolute, pone al centro la
problematica della conoscenza effettiva e profonda di applicazione adeguata alle singolari ne-
cessita. Infatti la fruizione alla tecnologia diventa significativa solo se diventa un’occasione di
innovazione programmata ¢ metodologicamente organizzata e compresa. In tal senso abbiamo
rilevato che la pratica educativa che possa esprimere 1’obiettivo di questo contributo e contene-
re le riflessioni in merito alla considerazione delle singolari abilita in termini di personalizzazio-
ne ed individualizzazione sia la Flipped Classroom. Si rende, cio€, necessaria la messa in atto
di una pratica didattica in grado di rilevare i vantaggi offerti dalle tecnologie per il successo ap-
prenditivo di tutti gli allievi in un’ottica di inclusione implicita in quanto ¢ essa stessa inclusiva
nella sua progettazione motivante e negli atti di socialita e collaborazione lavorativa (Corona,
et al., 2013; Jacob, et al., 2014; Huang, et al., 2015). La Flipped Classroom favorisce inoltre
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un apprendimento significativo nella possibilita che si da all’alunno di poter ricercare le pro-
prie conoscenze e poterle rilegare all’attivazione di chiarificazione attraverso 1’atto applicativo
ed esperienziale in classe. Rispetta le tempistiche individuali e personali stimolando 1I’alunno
nell’acquisizione della propria autonomia, in quanto, ¢ consentito di rinvenire le informazioni
nel modo che il discente ritiene piu vicino a lui. “Le tecnologie hanno semplificato I’accesso
alle conoscenze tanto che permettono ai DSA ed ai BES in generale di potersi sentire capaci,
adeguati ai compiti”, positive sono considerate anche gli aspetti motivazionali, emotivi e di
empowerment, grazie alla Flipped Classroom ogni alunno diventa protagonista della propria
formazione (Pieri, Laici, 2017). La relazione didattica esplica tutta la sua complessita nell’esse-
re “una relazione comunicativa che si compone di aspetti intenzionali e non, linguaggi verbali
e corporel, di strumenti tecnologici che, pur essendo dei prodotti, inevitabilmente influenzano
e mutano i processi” (Castoldi, 2010). Ed ¢ in tale ottica che mettiamo e vogliamo far riflette-
re che I’importanza dell’utilizzo di metodologie attente alle caratteristiche del singolo alunno
porta in rilievo come sia fondamentale considerare, nell’ambito educativo, anche il contesto
generazionale portando a riflettere su una nuova ed aggiornata relazione tra comunicazione ed
educazione. Una riflessione che porti alla rivisitazione degli ambienti e dei metodi didattici i
quali si possano presentare flessibili, stimolanti, innovativi ed attenti alle esigenze di tutti gli
allievi non esclusivamente ai rappresentanti di bisogni educativi speciali ed in particolare dei
disturbi specifici dell’apprendimento nelle loro peculiari esigenze di potenziamento e compen-
sazione attraverso strategie innovative.
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