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Introduzione

In seguito alla promulgazione della legge 170240 che ha riconosciuto nor-
mativamente i Disturbi Specifici di Apprendimer(@@SA), i successivi decreti
attuativit, le note ministeriali e piti recentemente il docnotnedi accordo Stato-
Regionf, la scuola non solo ha dovuto prendere att@mdarsi consapevole di
“problematiche” che un tempo non erano cosi chian@, & anche stata sollecitata
ad aprire nuovi spazi di riflessione critica sudllazione docente e sulla necessita
di rinnovare la didattica alla luce di un atteggéanto fenomenologico ermeneuti-
co, attento a tutte le caratteristiche dell’indivadintese come espressione della
“singolarita e complessita di ogni persoh&ur essendoci ormai, ampia condivi-
sione, in ambito scientifico rispetto alle origineurobiologiche dei disturbi
dell'apprendimento, pur essendoci in ambito cliniper I'eta evolutiva, validi
protocolli diagnostici, pur essendo stato raggiuhteonoscimento da parte della
scuola dell'obbligo di queste problematiche, tutayer la fascia di eta che va
dall’adolescenza all’'eta adulta sussistono ancamaambito clinico e scolastico,
un elevato numero di approcci differenziati che faamo riferimento ad un unico
modello interpretativo. L'identitd pedagogica de¢gente lavoro di ricerca parte
da questa importante criticita che coinvolge tresalenente e, a diversi livelli, la
Scuola , I'Universita, il mondo sanitario e lanatia e si colloca nel filone di ri-
cerca delle scienze bioeducafiveffrontando, al suo interno, il tema dei Disturbi

Specifici di Apprendimento (da ora in poi DSA).

L MIUR, Linee guida per il diritto allo studio dégllunni e degli studenti con disturbi specificiappprendimento, allegate
al D.M. 12 luglio 2012, http://hubmiur.pubblicaristione.it/web/istruzione/dsa

2 Delibera della Giunta Regionale della Campanidddel 28/02/2014Approvazione schema di protocollo d'intesa tra
Regione e Ufficio Scolastico regionale- MIUR dellampania per la definizione del percorso di indixddione precoce
delle difficolta di apprendimento di diagnosi eddirtificazione dei disturbi Specifici di apprendime (DSA), in ambito
scolastico e clinico, e approvazione del modello dcertificazione sanitaria per i DSA
http://www.sinpia.eu/atom/allegato/1246.pdf

5Gia la legge 53 nel 2003 citava: “La definiziontagealizzazione delle strategie educative e tidet devono sempre
tener conto della singolarita e complessita di qgersona, della sua articolata identita, delle @& @razioni, capacita e
delle sue fragilita, nelle varie fasi di sviluppdigormazione”.

“Santoianni, F., in ” Frauenfelder, E., Santoiafj, Striano, M., (2004)introduzione alle scienze bioeducatilitori
Laterza,Roma-Bari, p.33. “Le scienze bioeducatiwrgono quale focus della propria ricerca l'indiadione di possibili
relazioni significative tra la pedagogia, le sciebiologiche e le neuroscienze nel paradigma delknze dell’educazione
e il loro senso si esprime nella costruzione sicardel concetto déducabilita,verso I'ambito interpretativo della pedago-
gia dello sviluppo con significativi risvolti nelkcienze della formazione”.



Seguendo un approccio transdisciplinare lo studsmada tra gli ambiti di ricerca
della pedagogia e delle neuroscienze, proponendipproccio “olistico” al rico-
noscimento ed interpretazione del Disturbo in umacia di eta, quella
dell'adolescenza e della tarda adolescenza, apom@ studiata. Partendo dai dati
forniti dalla neuropsicologia, il lavoro ha cemati mettere in evidenza i risvoli
e le possibili ricadute in termini di gestioneldgdroblematiche formative, didat-
tiche, apprenditive di tutti quegli studenti chegentino profili di funzionamento
tali che, a prescindere dall’eventuale inquadramentuna categoria nosografica,

comportino forme di disagio e di obiettive diffitdInell’apprendimento.

Il primo capitolo, parte da una descrizione deHeatteristiche generali e dell’ e-
spressivita dei DSA in adolescenza evidenziandorteénseca complessita ca-
ratterizzata sia da cadute specifiche nelle alsiiolari (lettura, scrittura, calcolo,
comprensione) sia, piu spesso, da quadri eterogefnzionamento che si  e-
sprimono, ad esempio, in difficolta di lettur® @i calcolo e/o di scrittura af-
fiancate da difficolta nel mantenere adeguatilinde attenzione, nel memorizza-

re e “riaggiornare” efficacemente le informazioni.

Si propone, quindi, un’indagine teorica fruttoutia metodologia di ricerca basa-
ta sull'analisi e la comparazione delle fonti hagliafiche che hanno indagato
I'evoluzione dei DSA in eta adolescenziale sia nagpetti neuropsicologici rela-
tivi all'identificazione della persistenza dell'ifimzionamento di alcune abilita e
funzioni, sia negli aspetti piu strettamente legdlh qualita di vita, alla sfera e-
motivo motivazionale e all'influenza che tipologieintervento inadeguato pos-

sono avere su tali aspetti.

Il lavoro prosegue con il portare ipotesi a sostegnquanto, quando si parla di
difficolta nell’apprendimento, sia necessario umprapcio “Pedagogico Integra-
to”. Viene cosi effettuata una sintesi delle riberpresenti in pedagogia a partire
dall’'approccio Piagetiano sino a quello delle SzeeBioeducative. Queste ultime,
non svilendo lidentitd pedagogica nelle problectadi della formazione e nel

processo di apprendimento, forniscono nuove praspedi traduzione rispetto a



quali siano e come agiscano i sistemi che sottostgh apprendimenti fornendo

preziosi modelli esplicativi soprattutto nei cascui essi risultino compromessi.

Viene poi affrontato il problema dell'interdiscipéirieta tra Neuroscienze e
Scienze dellEducazione al fine di acquisire géreénti utili ad una riflessione
che, delinea il profilo e da corpo e significatblaaoro svolto sia in ambito stret-
tamente educativo sia in ambito clinico ed abiltat In questa prospettiva ven-
gono passati in rassegna diversi modelli di lettlediorganizzazione della mente
e le implicazioni pedagogiche che ne derivano. @Datimplessita di tale dialogo
si evidenzia, non solo la necessita di ripensiisgprendimento alla luce dei piu
recenti contributi provenienti dalle neurosciendella psicologia, delle scienze
cognitive ma anche, di conseguenza, di operareipeffattiva trasformazione ed
adattamento dei curricoli formativi avendo comeetiiio I'orientamento degli
stessi verso la promozione di un “apprendimentegrato”. Dunque la lettura
“neuropsicologico/multicomponenziale” del disturlb@ene collocata all'interno
della piu ampia visione delle scienze bioeducagivéi una visione “ecologica”
del soggetto in formazione in una prospettivarpritativa che possa riuscire a
superare la parcellizzazione epistemologica d#ereénti approcci scientifici
(neuropsicologico, pedagogico, psicologico) e ne/offidgca al contrario,

I'interconnessione. Secondo Striano:

“Su questa base la chiave di lettura della formazioon puo non essere
quella della complessita, che implica per la pedagy@ quanto scienza
una decisa opzione epistemologica, conducendolastitisre a un para-
digma di disgiunzione un paradigma di distinziooafgunzione, impli-
cante il riferimento a piu campi del sapere; cighigéde il ricorso ama-
croconcettp, a «ostellazioni e correlazioni di concettche attraversando,
con chiavi di lettura diverse, diversi ambiti di@oiari consentano di rea-
lizzare una visione integrata, multi prospettidacesettata, sistemica dei

processi formativi®.

® Striano, M. Le scienze bioeducative nelle scienze della fomnazin Frauenfelder, E., Santoianni, F., Striano, M.,
(2004),Introduzione alle scienze bioeducati#slitori Laterza,Roma-Bari, p.89



In quest'ottica i dati provenienti dalle neurosaere in particolare da una lettura
neuropsicologica del Disturbo possono essere altiélaborazione e costruzione
di profili di funzionamento in grado di superara nhera “categoria diagnostica” e
di permettere la “connessione” tra le specificiféedénze inter/intra individuali di
cui ogni individuo é portatore (funzionamento cibign, istanze relazionali, psi-

cologiche, sociali).

Viene dunque esposto il lavoro sperimentale efféttun collaborazione con
I'Universita degli Studi di Genova - Polo Univessib di ricerca e intervento sui
disturbi del linguaggio e dell'apprendimento “M.Bozzo”. Si € ipotizzato che
una lettura “neuropsicologica/multicomponenzialedel disturbo, collocata
allinterno della piu ampia visione delle scienzeeducative e di una visione
“ecologica” del soggetto in formazione possa caotise I'elaborazione e costru-
zione di profili di funzionamento in grado di perteee la “connessione” tra le
specifiche differenze inter/intra individuali delnfizionamento cognitivo con le i-
stanze relazionali, psicologiche, sociali di cunoigdividuo € portatore. Il lavoro

si e posto I'obiettivo di:

- effettuare una prima ricognizione relativamealie raccolta del dato
normativo su come si svolgono e si organizzanagprendimenti scolari
(lettura, calcolo, comprensione, problem solvingyld studenti apparte-
nenti alla fascia di eta 16/19 anni;

- verificare se e quale correlazione ci fosse traggietti mnestici ed attenti-
vi intesi come le capacita che appartengono atei®& Esecutivo con le
abilita scolari (lettura, calcolo, comprensioneplgem solving) degli stu-
denti appartenenti alla fascia di eta 16/19 anni;

- raccogliere i dati della misura diretta dell'aieme spaziale, dell'allerta,
del controllo del conflitto cognitivo (con prove clionometria mentale che
utilizzano paradigmi a tempi di reazione) e la tatione dei sistemi di di-
sturbo portati dalle “Default Mode Network’con ltudio dei parametri

Mu, Sigma e Tau delle ex Gaussiane.
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Le valutazioni sono state effettuate utilizzandopuatocollo che ha previsto la
somministrazione di prove utili alla verifica deinzionamento dei moduli di let-
tura, calcolo, abilita di comprensione e problertvisg e la somministrazione di
prove utili alla verifica di alcune abilita chepgndono dal Sistema Attentivo Su-
pervisore e che sono andate ad a indagare ildnamento dei diversi tipi di At-

tenzione e le Memorie.

Il campione di ricerca ha previsto la partecipaeiali 188 soggetti appartenenti
alla scuola superiore di secondo grado di dueuistihi scolastiche dell’area me-
tropolitana della citta di Napoli. (54 soggetti, dasse lll, eta media=16,3; 81
soggetti, classe IV, eta media=17,1; 53 soggd#sse V, eta media=18,1). Le a-
nalisi statistiche effettuate hanno evidenziatoinanemento di automatizzazione
degli aspetti esecutivi e modulari, il ruolo cetgrassunto dagli aspetti esecutivi
nell’ adempiere a tale abilita, la riduzione denge di reazione e della variabilita
inter-individuale, anche in caso di gestione deklrferenza, da parte dei sogget-
ti di etd maggiore.

Nella sua parte conclusiva lo studio apre alla ibdga di poter utilizzare i dati
ottenuti come contributo utile al passaggio da unsione riduttiva dei Disturbi
Specifici di Apprendimento ad una visione piu ampiee li individui come e-
spressione di una caratteristica personologicaoaivisione con la scuola di tali
caratteristiche permetterebbe la possibilita didi@e nuovi percorsi didattici che,
a partire dalle caratteristiche di “alcuni”, in@zino poi, verso la promozione e la
ricerca attiva per ogni studente e, di ogni stteleverso la scoperta di attitudini
e stili apprenditivi, verso I'ottimizzazione deliesorse e l'utilizzo del pensiero
strategico, verso il successo formativo. Da cio rgeecome questione attuale e
problematica, la formazione dei docenti affrontalpensando a percorsi in grado
di costruire non solo le conoscenze di base syiardipche esistono tra i processi
cognitivi associati all’apprendimento ma sopratiutt grado di passare la consa-
pevolezza che, nella pratica educativa, € possibikgrare i dati della ricerca
neuro scientifica per favorire la ricerca trass@linare di modelli esplicativi u-

tili all’'elaborazione di soluzioni educative apg@ltili e flessibili. Leggere e inter-
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pretare i DSA, e altre tipologie di difficolta, gearte di alcuni alunni, alla luce
delle “ neuroscienze educative”, consentirebbendjuai docenti di cogliere non

solo le necessita ma anche di trovare quali siarsmluzioni, le strategie da adot

tare, e la consapevolezza nell’'uso di strumenttticl gia esistenti. Ancora, par-
lare in termini di profili di funzionamento piuttimsche in termini di “etichette
diagnostiche” potrebbe aiutare a comprendere méglifficolta di tutti quegli
studenti che possedendo poche “risorse” per gdstiabilita di lettura, scrittura,
calcolo, presentino anche difficolta nella piaraficone, nell'organizzazione, in
certi tipi di memorie nel gestire I'emotivita ollfeutoregolarsi. Troppo spesso,
per questi studenti, fin dall'epoca della prinmss esposizione, il percorso sco-
lastico e costellato da una serie di insuccessihgel’apprendimento non puo
prescindere dall'integrita di queste abilftal e ricadute pedagogiche che, si ipo-
tizza potrebbero derivare da una tale visione wmhnfiensionale del processo di
apprendimento, permetterebbero l'integrazione dné prospettiva downward o-
riented nello studio del cervello e delle reti redue di una prospettiva upward o-
riented nello studio della fenomenologia del soggént situazione® dando la
possibilita alla scuola di superare la visione “widita” secondo cui intelligenza
e sinonimo di efficienza ed efficienza e sinonidi@apacita e di prontezza nella
risposta...

Essendo la scuola il luogo dove tutti i sistenprecessi cognitivi che sono ne-
cessari ad apprendere vengono sollecitati contiengégrma, non ugualmente rin-
forzati, si comprende I'estrema necessita di iadad'evoluzione degli appren-
dimenti (lettura, comprensione, calcolo, problenvieg) e degli aspetti mnestici
ed attentivi che ad essi sottostanno, nelladoleszee nella tarda adolescenza.

Tali informazioni , afferenti all'lambito della “neoeducazioné’ potrebbero

®Cfr. Benso, F., (2010)5istema attentivo-esecutivo e lettutin approccio neuropsicologico alla dislessileone ver-
de,Torino, p. 161.

Cfr. Striano, M. Mente e mentiin Santoianni, F., Striano, M., (2000nmagini e teorie della ment€arocci, Roma,
p.38.

8Cfr. Carew,T.J.,Magsamen,S., (2010), «Neurosci@me education: an ideal partnership for producivigemce based

solution to guide 21st century learninddeuron 67, pp. 658-688. Gli autori definiscono la nediweazione la “disciplina
nascente che cerca di integrare i settori comumniedroscienze, psicologia, scienze cognitive @Z&ne per creare una

12



contribuire al superamento di una visione ridutiilea DSA come espressione di
una sola funzione (la lettura) per arrivare ad piieampia visione di queste carat-
teristiche fornendo ulteriori contributi allo spazli ricerca della “didattica fun-
zionale® al fine di concretamente rispondere a quei pringipnclusivita che a-

nimano attualmente il dibattito in ambito pedagoegdiucativo.

comprensione migliore di come apprendiamo e di cpossiamo usare questa comprensione per ottimizzaetodi di
insegnamento, i curricola e le politiche educatp85.

9 Cfr. Santoianni, F., (1998gistemi biodinamici e scelte formatiéguori Editore Napoli.
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Capitolo primo
| Disturbi Specifici dell’ Apprendimento

1.1 Caratteristiche generali ed espressivita dei Distbi Specifici
dell’Apprendimento in adolescenza .

Ormai é diffusamente riconosciuto come i Disturpe8fici dell’ Apprendimento
siano fondati su una base neurobiologica e possssere definiti come caratteri-
stiche dell'individuo, paragonabili ad ogni altsaa caratteristica psicologica,
personologica, fisica. Affinché le certificazionigaindi i profili diagnostici, ab-
biano validita, € necessaria l'individuazione de@si protocolli e strumenti che
possano accertare il Disturbo anche in fasi déteapiu avanzate e dove esso puo

essere mascherato da efficaci compensazioni.

Tuttavia sono ancora pochi gli studi sull'evolugodei Disturbi Specifici
dell’Apprendimento in eta adolescenziale e neltddadolescenza e, al contrario,
sono ancora molte le problematiche relative ahiificazione dei D.S.A. neli
soggetti che non abbiano avuto una diagnosi ireeddutiva. In ltalia le ricerche
longitudinali® che hanno affrontato questo tema hanno evidentggersisten-
za del substrato neurobiologico della condizioiséedsica per I'intero arco evo-
lutivo ed anche, laddove i soggetti abbiano raggiwufficienti gradi di compen-
sazione, le difficolta sottostanti sarebbero sempiadividuabili attraverso
I'utilizzo di adeguati strumenti di valutazione.r§gre facendo riferimento a studi
longitudinali utili a definire i segnali predittividella gravita del disturbo e
all'identificazione della persistenza dell'ipofunramento di alcune abili-
ta/funzioni, gia Felton, Naylor e Wobld ipotizzarono, negli adulti con pregressa
diagnosi di dislessia, la permanenza del deficibfogico e quindi una maggiore

sensibilita delle prove di lettura di non-parol@iedenominazione rapida. Ha-

oCfr. Tressoldi P.E., Stella G. e Faggella M., (20&The development of reading speed in italiarth Wyslexia. A lon-
gitudinal study»,Journal of Learning Disabilitiesvol. 34, pp. 414-417.

HCfr. Felton, R. H., Naylor, C. E., & Wood, F. B9@0), «Neuropsychological profile of adult dyslessi¢c Brain and
Language 39, pp. 485 — 497.
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tcher, Snowling e Griffith$ nel 2002 rilevavano che, nel loro campione,itost
ito da giovani adulti con diagnosi di dislessiar puwstrandosi alcuni migliora-
menti nella consapevolezza fonologica, le perfomeadi lettura permanessero
deficitarie se confrontate con quelle di soggedtiza dislessia pregressa. Il cam-
pione dello studio, costituito da 23 studenti dislei con un’eta media di 25 anni,
nelle prove di lettura di non-parole, nelle provesigelling, nelle prove di valuta-
zione dello span di cifre e nella velocita di garé&, mostro cadute maggiori ed in
genere performance piu basse. Gli stessi studesdirarono avere difficolta an-
che nella capacita di manipolazione delle informaize nei compiti di pianifica-
zione scritta; tali caratteristiche, sottolinearaglo autori, erano anche causa di
non poche ricadute a livello emotivo motivazion&@eudi pit recenti sugli aspetti
piu strettamente neuropsicologici hanno focalizzatbenzione sulla presenza di
dis-funzioni piu sottili e piu complesse da indivade come ad esempio un distur-
bo delle competenze pragmatithe difficolta nella working memory, partico-

larmente nella sua componente central exectitive

Ma come si presenta un adolescente che € giuat&allola Secondaria di se-
condo grado senza aver ricevuto affatto una diagnasendola ricevuta mol-
to tardi nel suo percorso di vita scolastico e geate? Mentre il “prototipo”
del bambino con difficolta di apprendimento neltaaa primaria sembra es-
sersi culturalmente affermato resta ancora comglgssco chiara e mal af-

frontata I'espressivita del disturbo in adolescerzihin tarda adolescenza.

A. frequenta la terza classe della scuola supedosecondo grado, la fami-
glia € preoccupata perché da sempre, nel corssudgbercorso scolastico, A.
ha avuto difficolta nella gestione dei compiti gd@ni mostrando facile stan-

2Cfr. Hatcher, J., Snowling, M.,J. e Griffiths, ¥4,, (2002), «Cognitive assessment of dyslexic sttelan higher educa-
tion», British Journal of Educational Psychologg2, pp. 119-133.

13 Cfr. Griffiths, C.,C., B., (2007), «Pragmatic aféls in adults with and without dyslexia: A pilstudy»,Wiley Inter-
Sciencel3, pp. 276-296.

¥Cfr. Cohen-Mimran, R., and Sapir, S., (2007), «Aoigi temporal processing deficits in children wittading disabili-
ties», Dyslexig 13, pp. 192.

15 Cfr. Smith-Spark, J., H., & Fisk, J., E., (200@)Yorking memory functioning in developmental dysiex Memory15,
1, pp. 34-56.
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cabilita, poco interessamento all’attivita di legtudifficolta di comprensione
del testo attraverso la lettura autonoma, (cosanohesussiste in ascolto) fati-
ca nel recupero dei fatti aritmetici. | docentintermano tali caratteristiche e
riferiscono che A., in classe si distrae spessatied a mantenere livelli ade-

guati di concentrazione per tutto il tempo dellgdai.

Al successivo approfondimento diagnostico si rileha A. legge un brano a
una velocita di 7,&illabe/secondoj pari eta leggono in media a 6,5%lla-
be/ second®; A., dunque, & pili veloce della media della pagione di rife-
rimento: I'abilita di lettura di A. si trova nellmedia superiore per eta e clas-
se frequentata.

Alla prova di comprensione del testo scritto, lagpazione di A. rientra nel

criterio di “Richiesta di Attenzione”, risultanoorcette 5 domande su 10.

La scrittura e il calcolo funzionano in maniera mmstante: A. pur avendo
memorizzato i “fatti aritmetici” (ad esempio le &lne o calcoli mentali ve-
loci) mostra fatica nel loro recupero e incorrefrori tanto piu frequentemen-
te quanto piu si trova a svolgere compiti lunghdoenplessi. Anche I'abilita
ortografica, non automatizzata, ha necessita, ggre gestita correttamente,
di tempi distesi e in ogni caso il ragazzo mosifficdlta a eseguire tutti i

n 17

“doppi compiti” " in cui essa sia coinvolta: copiare alla lavagndysre sotto

dettatura, prendere appunti durante le lezioni.

A. ha un funzionamento cognitivo che rientra nefladia superiore della po-

polazione di riferimento.

Se facessimo riferimento al solo dato della lettéva a causa della caratteri-
stica “dimensionale “ della Dislessia non potrelieatrare nella categoria

nosografica dei Disturbi Specifici di Apprendimento

16 Cfr. Stella, G., Tintoni, C., (2007), «Indagineilevazione sulle abilita di lettura nelle scuokzsndarie di secondo gra-
do»,Dislessig vol. 4, n. 3, pp. 271-285.

1cfr. Kahneman, D., (1973)ttention and effortPrentice-Hall, New Jersey .
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Dunque sara necessario leggere le obiettive difficdi A. riferite dalla

scuola, dalla famiglia e, dallo stesso ragazzoawatso un modello neuropsi-
cologico che si addentri e tenga conto anche deagipetti sottostanti gli ap-
prendimenti come la visuo-percezione, le abilitasgico- costruttive, le me-

morie, i diversi tipi di attenzione .

Soffermandoci in particolare sull’'espressivita debislessia come difficolta di
decodifica in termini di velocita e correttezzepgamo che la velocita’ di lettura
progredisce in maniera omogenea di circa 0,5 silElsecondo per ciascun anno
scolastico. Al terzo anno della scuola secondarimeédia la velocita di lettura si
aggira intorno alle 6 sill/sec; una lettura con weéocita pari a circa 5.5 sill/sec

e‘considerata vicina a quella dell’adulto.

Perché la lettura possa essere funzionale alloostddvrebbe avere una velocita
di almeno 3,0/ 3,5 sill/sec. Al di sotto di taldla@ta il processo di decodifica e
troppo lento e non automatizzato e quindi non e¢ten’accesso alla compren-
sione del testo. Tale velocita di lettura corrisp@ma quella attesa per un alunno
frequentante la terza classe della scuola primadanque la sua funzionalita si

riferisce a testi qualitativamente e quantitativategoensati per tale classe .

Uno studente della scuola secondaria di secondibgcan Dislessia, pur avendo
avuto una lettura poco fluente e molto stentatambergli anni della prima scola-
rizzazione ora, probabilmente, avra compensatadiffieolta riuscendo a leggere
in maniera piu fluente, meno stentata e con merwiela buona funzionalita nel-
la velocita fara si che la lettura di un testo isenti spesso poco distante dalla
media della velocita di lettura di un normolettaliepari eta e classe frequentata
(almeno con gli indicatori attualmente disponibiliJuttavia, all’evoluzione di al-
cune abilita probabilmente non sara corrisposta @ariuzione nei processi che
sottostanno a tali abilita: potrebbe essere pteselentezza procedurale, diffi-
colta nel pianificare strategie di studio adeguwtproprio profilo neuropsicologi-
co, marcate difficolta nell’avvio o difficolta henantenimento di un adeguato li-
vello di attenzione coerente con la complessitdi dggprendimenti e le alte ri-
chieste di questo ordine di scuola . Lo studeatgdnto di vista delle abilita sco-
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lari potra mostrarsi piu lento nello svolgimentouti compito, avere una parziale
difficolta nella comprensione di testi complessi dal punto di vista del conte-
nuto sia per la lunghezza, manifestare difficoledla pianificazione e gestione
delle attivita da svolgere durante il pomeriggistidio, non acquisire o acquisire
con difficolta il lessico specifico di alcune digline, avere difficolta nel prendere
appunti e nella compilazione del diario. L'indivetitione delle parole chiave, ad
esempio, non sempre € una strategia alla portatatgima spesso la scuola pre-
sentera questa o altre modalita di apprendimenteecentita “monolitiche” a pre-
scindere dalle personali caratteristiche delloestiel In questo modo la poca fles-
sibilita nel concordare diversi stili d'insegnaneeat molteplici stili di apprendi-
mento (caratteristiche neuropsicologiche persomkdgli studenti, rischiera di e-
scludere da un apprendimento efficace una sigtifeg@ercentuale di alunni. Dal
punto di vista meta cognitivo, lo studente pot@spntare mancanza o scarsa con-
sapevolezza dei propri stili attributivi, scarsasbilita meta cognitiva, mancanza
0 scarsa consapevolezza dei propri stili cognéisirategie di apprendimento. In-
fine lo studente potra presentare debolezze sigiiNe negli aspetti che sotto-
stanno gli Apprendimenti (Avvio, Riaggiornamentomemoria di lavoro, Flessi-
bilita, Attenzione sostenuta, Controllo dell'interénza, Pianificazione). Ne con-
seguira che il percorso scolastico di uno studpotea essere molto piu compro-
messo, da una significativa debolezza in quessistinvisibili”, piuttosto che da
una palese lentezza nella decifrazione. Le sufficieapacita di espressione ver-
bale, possedute dallo studente, unite ad atteggi@nde rifiuto e al sottrarsi
all'impegno nelle attivita che la scuola proponetrebbe indurre a una sovrappo-
sizione di profili: quello del cattivo studente cquello dello studente con Distur-
bo Specifico di Apprendimento, sovrapposizionegssp confermata dalle carat-
teristiche comportamentali- emotive — motivaziomilguest'ultimo. Egli, infatti,
potra presentare demotivazione e atteggiamenfidilicsa verso I'esperienza sco-
lastica, influenzati, spesso, in maniera direttangaroporzionale al ritardo con
cui € avvenuto 0 non é avvenuto il riconoscimenggmbstico, comportamenti di

reattivita o al contrario internalizzanti, disari@amento rispetto alla prospettiva
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immaginativa del proprio futuro personale, lavorate scolastico. Undhefthin
uno studio del 2003 evidenziava come nei giovaaltadon Dislessia si presen-
tasse una maggiore incidenza di sintomi psiclsiati Italia Mugnaint® e suc-
cessivamente, sempre Mugnaini e collabordtonanno effettuato un’estesa revi-
sione dei sintomi psicologici correlati alla digessottolineando la frequenza nel-
lo sviluppo di sintomi internalizzanti. In collegamto alla sintomatologia psico-
logica e alla sua correlazione con le differenzgeatiere la letteratura evidenzia
che gli eventi di disagio emotivo spesso assoaidiiSA tendono, nei maschi, ad
assumere una connotazione esternalizZhntene iperattivita, impulsivita, oppo-
sitivita e comportamento dirompente, mentre, nigiemine, la sofferenza psico-
logica viene espressa con modalitd meno espligitegverso sintomi internaliz-

zanti ed ansioso-depressii

Griffin & Pollak?® in uno studio qualitativo hanno interrogato 27dstti ed ex-
studenti sull’esperienza che essi stavano facendavevano fatto, rispetto alla
percezione della loro neuro diversita durantedrso di studi nella scuola supe-
riore. Gli autori rilevavano come tale esperiennéepse essere ricondotta essen-
zialmente a due diverse visioni di neurodiversitéga concezione di neuro diversi-
ta percepita come una differenza che comprendesieme di forze e debolezze
e quindi riconducibile al concetto di caratteriatigersonologica; una concezione
di neuro diversita come “media/deficitaria” eamducibile ad una condizione
medica di svantaggio. La prima concezione risu#teeee associata ad una gene-

rale migliore “qualita della vita” dei soggettipgjita della vita espressa sia in

8Cfr. Undheim, Anne Mari, (2003), «Dyslexia and psysocial factors. A follow-up study of young Noniay adults
with a history of dyslexia in childhoodMordic Journal of Psychiatn67, pp. 221-226.

19 Cfr. Mugnaini, D., (2008)Dislessia e qualita della vita_ibri Liberi, Firenze

2Cfr. Mugnaini, D, Lassi, S, La Malfa, G, AlbertirG., (2009), «Internalizing correlates of dyslexi&orld J Pediaty 5,
4, pp. 255-264.

2Cfr. Rapport, M. D., Randall, R., & Moffitt, C.2002), «Attention-deficit/hyperactivity disorderdamethylphenidate: a
dose-response analysis and parent-child compasfssmmatic complaints»Journal of Attention Didorders, pp. 15 — 24.

27Cfr. Willeutt, E., G., Pennington, B., F., (200@Psychiatric comorbity in children and adolesceithweading disabi-
lity», J Child Psychol Psychiatdl, pp. 1039-48.

2 Cfr. Griffin & Pollak, (2009), «Student experienokneurodiversity in higher education: insightsnir the Brainhe pro-
ject»,Dyslexia 15, pp. 23-41.

19



termini di maggiore ambizione lavorativa sia inneni di autostima scolastica
superiore. Laddove, quindi, un’obiettiva difficolta una o piu abilita scolari é
vissuta dai soggetti come caratteristica al paqgudilsiasi altra appartenente alla
persona, questa rappresentazione permette di aecadea qualita di vita fun-
zionale allo sviluppo di tutte le potenzialita datiividuo.

Molti ricercatori, nel campo dei disturbi dellagmdimento, concordano con
I'idea che sussista, negli adolescenti con DSAusegrande variabilita individu-
ale nell’evoluzione del disturbo sia una relaziepecifica tra dispersione scola-
stica, frequenti bocciature, raggiungimento di iiitfie livelli accademici* rispetto

ai pari, problematiche di tipo socialee disturbi nella sfera emotitfaqueste ri-
cadute risultano tanto maggiori laddove le tipatodi intervento attuate in ambi-
to scolastico, familiare e specialistico non hasaputo rispondere efficacemente
alle caratteristiche di funzionamento di tali stoieinfluenzando in maniera si-
gnificativa le loro scelte didattich€ e successivamente, professiorfdlUno
studio longitudinal® condotto da Michelsson, Byring e Bjorkgren, hacolio si-
gnificativi dati statistici a supporto dell’ipotesine mette in relazione I'evoluzione
del Disturbo, le sue caratteristiche e le podsilwhdute in termini di decisioni
sulle scelte occupazionali. Gli autori hanno cotwdad ricerca su un campione,
costituito da 26 adulti con D.S.A. che presentavianduplice caratteristica: aver
ricevuto una diagnosi tardiva e continuare a naostruna lettura poco fluente. Di

guesti, solo 1 soggetto su 26 aveva intrapresari@ca universitaria, il 62% ave-

24 Cfr. Lipka, O., Lessux, N., K. e Siegel, L.,S.00B), «Retrospective analyses of the reading dpusdat of grade 4 stu-
dents with reading disabilities: risk status anofifgr over 5 years»,JJournal of Learning Disabilitiesvol. 39, pp. 364-378.

5 Cfr. Wiener, J., Schneider, B., H., (2002), «A tisalurce exploration of the friendship pattern biidren with and wi-
thout learning disabilities Journal of Abnormal Child Psycholog80, pp. 127-141.

%Cfr. Gregg, N., Hoy, C., e Gay, A., F., (1996)dults with learning disanilities: Theoretical apuactical perspectives
New York, Guilford Press.

27 Cfr. Zoccolotti, P., Angelelli, P., Judica, A., #zatti, C., (2005)| disturbi evolutivi di lettura e scritturaRoma, Carocci
Faber.

28 Cfr. Moreno, R, Pianta, F., e Stella, G., (20@&)incidenza dei disturbi specifici di lettura reefscuola media superiore:
uno studio comparativoRislessia vol. 2, pp. 135-146.

29 cfr.Michelson K., Byring R. e Bjorkgren P. (1986),en-years follow up of adolescent dyslexickyrnal Adolescence
Health Care n. 6, pp. 31-34.
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va completato la scolarita obbligatoria e il 34,a%va abbandonato la scuola per
immettersi nel mondo del lavoro.

Dunque, si comprende, come e quale “peso progdstiei Disturbi Specifici
dell’Apprendimento, possa avere la rappresentazabiee la societa (scuola) ha
della caratteristica (Sickness ) sulla perceziomel @issuto che un soggetto ha
della propria condizione/caratteristica (lliness).

L'estrema variabilita individuale, che & una detlratteristiche della Dislessia
Evolutiva, dunque, si puo manifestare con quddriat e prestazionali molto dif-
ferenti tra loro in misura dei differenti gradi gagnti nell’automatizzazione dei
processi legati allapprendimento della letturalladscrittura e del calcolo. Nel
35% dei casi la dislessia resta severa (dislessmsigtente). In una minoranza di
casi, quelli dall'inizio molto lievi, possono ris@rsi completamente (dislessia re-
cuperata) nel restante dei casi, il 45%, la digdgss0 definirsi compensata (fonte
Littyinen,’98). La maggiore fluenza e correttezaggiunte nella scrittura e nella
lettura, inducendo, come detto, ingannevolmenteeresare a una risoluzione del
disturbo, sono all'origine delle difficolta di indduazione e riconoscimento del
disturbo da parte della scuola. In realta, gli shiddislessici che presentano tali
caratteristiche “invisibili” conservano, tuttavideficit di automatizzazione ed er-
rori nella lettura e nella scrittura, difficolta llerievocazione di parole a bassa
frequenza come quelle del lessico specifico dedigevdiscipline, sintassi povera,
deboli competenze metalinguistiche che rendonacdltbse e lente tutte le ope-
razioni di ricerca e recupero delle informazioni.

Tali difficolta, «riemergono» quando le richiestella scuola si complessizzano
sia in termini qualitativi sia quantitativi traduaosi, ad esempio, in facile affati-
cabilita nella lettura di testi complessi con pb#isricadute nella comprensione
del testo, lentezza nel recupero online delle mémioni e necessita di tempi piu
lunghi di elaborazione. La letteratura dimostranede cadute piu significative
avvengono, in particolar modo, quando vengono sanstnate prove piu specifi-
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che (Shaywitz et al., 1949 Marilyn e Swanson, 20683 Singleton, Horne e
Simmons, 200%) oppure quando viene richiesto un carico cognitivaggiore e
un livello di automatizzazione piu efficiente. Lpiegazione si troverebbe nel
permanere (a causa della non perfetta automatimegzdi un dispendio continuo
di competenze attentive che, unitamente al consgglg®vraccarico in memoria
di lavoro, comporterebbe il rapido affaticamentalanin compiti apparentemente
“a costo zero”.

Dunque, proprio nell’eta delladolescenza e dedlaa adolescenza, risulta neces-
sario fornire alla scuola la possibilita di digfirere nettamente tra difficolta e di-
sturbo dell’apprendimento. Patrizio Tressoldi au@lio Vio*® affrontano il pro-
blema della necessita di una chiara distinzioneceessiva condivisione con la
scuola delle differenze che sussistono tra unaizmme generica di difficolta e la
condizione di disturbo specifico dell’apprendimentale distinzione, secondo gli
autori, puo essere effettuata attraverso [lirdliezione di rispondenza o meno,
in caso di disturbo, atre criteri: condizioneats, resistenza all'intervento, resi-
stenza all’automatizzazione. Rispetto al carattemato del disturbo gli autori ci-
tano le evidenze scientifiche presenti in lettaaifu che dimostrerebbero come
nel disturbo specifico dell'apprendimento I'orgazazione funzionale gia presen-
te alla nascita si criticizzi assumendo caratténndggiore espressivita nel mo-
mento in cui vengono richiesti compiti di lettus&rittura e calcolo, e dunque sin
dalle primissime fasi di esposizione agli apprerahinscolari. La differenza con
le difficolta di apprendimento consisterebbe nébfahe la loro comparsa, al con-

30 Cfr. Shaywitz, S., E., Flecher, J., M., HolahanM, Shneider, A.,E., Marchiore, K., E.,Stuebifg, K., Francis, D., J.,
Push, K., R. e Shaywitz, B., A., (1999Ressistence of dyslexia: the connecticut longitatistudy at adolescenceRe-
diatrics, 104, pp. 1351-1359.

31 Cfr. Marilyn, J. e Swanson, H.L., (2003), «Readaugnprehension skills of young adults with childdatiagnoses of
dyslexia»Journal of Learning Disabilities36, pp. 538-555.

%2 Cfr Singleton, C., Horne, J. e Simmons, F., (20@8pmputerised screening for dyslexia in adyl®urnal of Research
in Reading32, pp. 137-152.

3 Cfr. Tressoldi, P., E., Vio, C., (2008), «E’ pripcosi difficile distinguere difficolta da distwkdi apprendimento?»,
Dislessia 5, 2, pp. 139-147.

34 Gli autori fanno riferimento in particolare ai tarvdi Grigorenko, E., L., (2001), «Developmentgskkxia: An update on
genes, brains, and environmentdsurnal of child psychology and psychia#®,1, 91-125; Lyytinen, Heikki, et al.,
(2004), «The development of children at familiakrifor dyslexia: birth to early school ageAnnals of dyslexi&4, 2,
184-220.
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trario, puo avvenire in qualsiasi fase dell’appiemhto anche successivamente
ad un avvio senza problemi. A sostegno dell’ipotiedia resistenza al trattamento
nell’articolo vengono riportati due esempi di casio rispondente ad un profilo
DSA ed uno rispondente ad un profilo di difficotteapprendimento. Per ambe-
due i casi si presentano i dati relativi alle pae®ni dei soggetti nella lettura di
un brano, rispetto alla distribuzione dei punteggidi normativi nella lettura di
non parole, di parole isolate, di brano. Nel casbsggetto con diagnosi di Di-
sturbo Specifico di Apprendimento la modificabiléaresistenza al cambiamento
si esprime con una modifica delle prestazionisih@esenta lenta, faticosa e pos-

sibile fino a limitati livelli di prestazione (figa 1).

4,5
4
3,5
It } = Brano
-g._.. 23 e Parple
z 2 = = = Nonparole
1,5 - A === Alessandro
: - e
0,5
0
2a el 3a el 4a el 5a el

Figura 1. Da Tressoldi P.E., Vio C. (2008).e prestazioni del soggetto dislessico nella lettdr un brano, rispetto alla

distribuzione dei punteggi medi normativi nelladed di non parole, di parole isolate, di brano.

Nel caso del soggetto con difficolta di apprenditodfigura 2) il trattamento abi-

litativo ha favorito un incremento nella prestaa®uperiore a quanto atteso, ma,
caratteristica maggiormente significativa, il migamento viene mantenuto nel
tempo, anche a fronte di una velocita di lettuebltano non perfettamente so-

vrapponibile a quella del gruppo di controllo (eircl DS) .
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Figura 2. Da Tressoldi P.E., Vio C. (2008). Le prestazidel soggetto con difficolta di apprendimento nédttura di un

brano, rispetto alla distribuzione dei punteggi rmedrmativi nella lettura di non parole, di paroisolate, di brano.

Infine per quanto riguarda il terzo criterio ditthgione tra disturbo e difficolta
cioe quello relativo al processo di automatizzagidelle abilita scolari gli autori
partono dal presupposto che i processi legatipgf@ndimento della lettura, della
scrittura e del calcolo progrediscano avendo camdeatore la maggiore rapidita
e correttezza nella prestazione che sarebbeatiretite proporzionale ad un mi-
nore controllo dall’attenzione nell’attuazioneldgdrestazione stessa. Sartori, Job
e Tressoldi, 1998 e Tressoldi, Cornoldi, 208dindicano, come valore normativo
, rispettivamente, in lettura, una progressioneirda mezza sillaba al secondo
per ciascun anno scolastico, almeno fino al terrmalella scuola secondaria di
primo grado e, in scrittura, una progressioneirdaclO grafemi per anno. Gli a-
lunni con DSA, pur progredendo nella velocita diuea lo farebbero ad un ritmo
che é circa la meta dei normolettori di pari etdasse frequentata, confermando
proprio il carattere di “resistenza” all'automatizzone. Allo stesso, modo nel
calcolo, pur essendo presenti in letteratura urommumero di dati, sembrerebbe
che l'automatizzazione di alcuni processi comeedupero dei fatti aritmetit]

passi da una media di 138 secondi a una medi@ sie&ondi tra terzo anno della

%®Cfr. Sartori, G., Job, R. e Tressoldi, P., E998),Batteria per la valutazione della dislessia e delisortografia evolu-
tiva, Organizzazioni Speciali, Firenze.

%Cfr. Tressoldi, P., E. e Cornoldi, C., (200Bjtteria per la valutazione della scrittura e detlampetenza ortografica
nella scuola dell’'obbligpOrganizzazioni Speciali, Firenze.

S’Cfr. Lucangeli, D., Tressoldi, P., E. e Fiore, (1998), ABCA - Test delle abilita di calcolo aritmetidgrickson, Trento.
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scuola primaria e il quinto anno dello stesso cdilscuola, evidenziando una ri-
duzione di circa il 58% del tempo necessario alpeco dell’informazione. De
Candia, Bellio e Tressoffj osservano che anche dopo 6-8 mesi di trainieg sp
cifico sulle componenti del calcolo deficitariesdggetti a cui e stata diagnosticata
una discalculia pur riuscendo a raggiungere unstggene nel parametro corret-
tezza corrispondente al criterio della sufficienzel, parametro velocita di esecu-
zione non presenterebbero nessun miglioramentafisgjfivo a dimostrazione,

anche in questo caso, come, caratteristica deliDist sia una particolare resi-

stenza all’automatizzazione. Cio, ci porta a cotela, che le stesse caratteristi
che e la multiforme espressivita dei Disturbi $fi@aell’Apprendimento stanno
inducendo la ricerca a riferirsi a nuovi paradiginstudio che progressivamente,
da una preponderanza di approccio clinico, singtaientando verso un modello
interpretativo e di intervento a matrice biopsianate complessa che superi le
parcellizzazioni delle diverse discipline a favalieuna visione multicentrica e

multifattoriale.

D’altro canto la stessa Legge 170 del Z81larticolo 2 elenca tra le finalita
della stessa oltre alla tutela dei percorsi diistudnche la necessita di assicurare
alle persone con DSA “eguali opportunita di sviluppo delle capacita in laito
sociale e professionalegvidenziando la persistenza nell’eta adulta dirscdif-
ficolta e problematiche che potrebbero costituin@ limitazione importante per
alcune attivita della vita quotidiana. Dunque aipadalle evidenze di natura neu-
robiologica e neurofunzionale si impone la necassit materia di Disturbi
dellApprendimento di arrivare a un paradigma liptetativo complesso che
renda conto della multifattorialita nella genessaprattutto possa fungere da
guida nelle possibilita di intervento proprio onsiderazione del fatto che tali ca-

ratteristiche accompagneranno l'individuo lungadtuitsuo percorso di vita.

3% Cfr. De Candia, C., Bellio, F. e Tressoldi, P,,(2007), «ll trattamento della discalculia evaatinote metodologiche e
risultati su sette casi singoli$aggj vol. 2, pp. 11-22.

39 Cfr. Lupo, S., (2014)La Dislessia Evolutiva e i suoi trattamerfirancavilla al Mare, Psiconline.

40 Cfr.Legge n. 170 dell'8 ottobre 201Bltiove norme in materia di disturbi specifici di appdimento in ambito scolasti-
co’, Art. 2, p.2.
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Capitolo secondo
Pedagogia e Neuroscienze

2.1 Disturbi Specifici dell’Apprendimento, necessd di un approccio Pedago-

gico Integrato

| Disturbi dell’Apprendimento siano essi specificaspecifici, sin dalle prime fasi
di esposizione agli apprendimenti, si presentano wwespressivita multiforme
sia a livello interindividuale sia intraindividel chi quotidianamente svolge il
compito di fare diagnosi, di dare consigli alla fgla, di indicare una via abilita-
tiva ed applicarla, di insegnare, di prescriver@pplicare strumenti compensativi
o dispensativi, potra rispondere a tale complessita attraverso un’approfondita
ed accurata lettura dei profili funzionali neurngp#ogici derivanti da valutazioni

di seri e rigorosi protocolli diagnostici .

Chiunque si occupi di Disturbi dell’Apprendimentwario titolo, avra, quindi, la
necessita, nella definizione delle azioni da comepiger personalizzare
I'acquisizione dei processi di apprendimento, dmuwdello teorico di riferimento,
che definisca l'architettura formale delle abiktda tassonomia delle problemati-
che permettendo I’ elaborazione di un interverte sia il piu possibile la logica
conseguenza dell'esplicitazione dello stesso modeltmale di riferimento. La
ricerca pedagogica in merito all'apprendimento égugo molte scuole di pensie-
ro, quelle a cui faremo riferimento, hanno in comlidea di bambino come “co-
struttore attivo” di conoscenza pur declinando, pale idea, in differenti approcci
che per lungo tempo sono stati considerati in ogpo® tra loro e mutualmente
escludentisi: lo strutturalismo Piagetiano e ilisaognitivismo di Vigotskij.

Secondo il paradigma interpretativo di Piaget dgetto che apprende & un “pro-
gettista”, la dimensione in cui si svolge I'apprenénto é fisica, stadiale e preve-
dibile: gli stadi sono universali, la loro sequerzéa stessa in tutti i bambini, la
variabile e interindividuale ed é costituita dal&docita con cui vengono raggiunti
i diversi stadi. Ogni nuovo apprendimento diffemella forma dai comportamenti
che I'hanno preceduto configurando lo sviluppo cama trasformazione di strut-
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ture non innate ma che si costruiscono nell'in@mggio con I'ambiente in un
processo di assimilazione ed accomodamento. Net&pologia sperimentale di
Piaget risiede il primo sviluppo di una visioneldgisicologia in una dimensione

genetica. Cosi come affermato dallo stesso Piaget:

“La conoscenza si appoggia su un oggetto al di fuelriquale il soggetto non
sarebbe raggiunto (dal di dentro o dal di fuorijjom conoscera dunque se stesso,
in mancanza di attivita da parte sua; ma questettmgon € a sua volta conosciu-
to che attraverso il soggetto, senza di che rdsterenesistente per lui. Hoffding
ha insistito con chiarezza su questo cerchio ileiziale che il soggetto si conosce
solo attraverso l'oggetto e conosce quest'ultinim dativamente alla sua attivita
di soggetto. Ugualmente, ogni teoria della concaagper spiegare come il sog-
getto e toccatdaffecté)dall'oggetto (che questo sia concepito a titoloedita e-
sterna, o di pura rappresentazione o 'presentdzmutecourt),deve da parte sua
porre questo soggetto e questo oggetto riunitiodotdi oggetto della sua propria
ricerca, il nuovo soggetto essendo allora il tendella conoscenza: ma quest'ul-
timo giunge naturalmente a conoscere il suo ogddttoque il rapporto costituito
dalla conoscenza) solo attraverso il suo pensi@o@ (a sua propria conoscenza),
che gli & conoscibile a sua volta solo per riflessi su questo oggetto. Che, per
sfuggire a questa difficolta, si pongamedias re® faccia cosi appello a certe in-
formazioni preliminari sui soggetti e sugli oggettie egli studia a titolo di ogget-
to, dovra presto o tardi reintegrare questi pressfymella sua propria spiegazio-

ne, e il cerchio riapparirebbé&"

Le implicazioni educative di questo tipo di appriocpresuppongono sia che la
conoscenza delle fasi di sviluppo possa esseree wila strutturazione

dellambiente di apprendimento in grado di accatgie rinforzarle, sia che non
sara possibile insegnare e, dunque, il bambinosaoa in grado di apprendere,

input che esulino dallo stadio di sviluppo cogrotin cui si trova. Lo stesso Pia-

“IPiaget, J.Introduction & I'epistemologie génétiqu ed. P.U.F., Paris 1972, trad. it. Emme Ediziorilanb 1982, p. 45.
Per Edgar Morin la caratteristica “dell'epistengih complessa’é quella di far comunicare istaepaste come le con-
dizioni bio-antropologiche, le condizioni socioautli, , la paradigmatologia, la logica, la conastze scientifica. Morin,
E., Epistemologie de la complexitié, Atias, C., Le Moigne, J., E., [éds.], Edgarmiig (1974),Science et conscience de
la complexité Librairie de I'Université, Aix-en-Provence, pf»-66.
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get riassumendo il risultato di trentacinque anmiw di ricerche affermava: ”
I'acquisizione delle conoscenze non procede peizemige semplicemente cumu-
lativa, ma per riorganizzazione continua delle smenmze anteriori quando ele-
menti nuovi si vengono ad aggiungere a qu&stPer Vygotskij 'apprendimento
si svolge attraverso fasi di sviluppo e secondetdedel bambino ma, la prestazio-
ne cognitiva puo essere migliorata se I'apprenditmerinserito in un contesto so-
cio culturalmente ricco e stimolante ed a patte sia supportata da un adulto
competente. Dunque I'ambiente sociale (tessuteldzioni e patrimonio cultura-
le ) influenza i processi cognitivi e permette ténorizzazione di forme culturali
come il linguaggio. Fornatavede in Vygotskij 'apertura nella pedagogia & ne
la didattica di orizzonti nuovi soprattutto perublo attribuito dall’autore alla cor-
relazione tra sviluppo psicologico, socializzazi@enérmazione culturale. In en-
trambi i paradigmi interpretativi, dunque, il se¢fgp € soggetto attivo, operativo,
ed attore del processo apprenditivo e la riflessioeta cognitiva 0 meta emoti-
va** metaforicamente, potrebbero essere individuatesctienergia” che permet-
te lo strutturarsi della conoscenza. Franco Cameba sua rassegna sulle Peda-
gogie del Novecento e sul loro contributo alloypo di questo secolo, parlando
di Vygotskij affermava: ” ...riconosce assai piu diaget un ruolo attivo
all'insegnamento nello sviluppo della mente e meaun tipo di insegnamento
piu consapevole di questa sua finalita produttivaudbve capacita e di «piu alti

livelli di sviluppo» ™.

La ricerca pedagogica ha successivamente intelgrafioe impostazioni di pensie-
ro: lo strutturalismo Piagetiano non ha potuto faremeno di riconoscere
I'influenza dell’ambiente sociale nello sviluppo llde conoscenza, cosi come
I'impostazione sociale nello sviluppo della conaszze Vigotskijana ha dovuto ri-

conoscere che esiste una strutturazione cognitieaagisce - interagisce di pari

“?Piaget, J., (1956),Rrogramme et méthodes de I'épistémologie génétidttedes d'épistémologie génétiquié, p.205.

43 Cfr.Fornaca, R., (1980),educazione, matassa intricata: le componentifdiedbmeni educativi e dei modelli pedagogici
e scolastici Paravia, Milano.

4Cfr. Santoianni, F., Presentazione di FrauenfelBer(2006), Educabilita Cognitiva. Apprendere al singolare,égsare
al plurale, Carocci Editore, Roma.

4 Cambi, F., (2010).e pedagogie del Novecentaterza, Roma-Bari.
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passo con il procedere del processo di interiagimne delle forme culturali: il
linguaggio é appreso attraverso l'interazione deai@a necessita, per svilupparsi,
anche di strutture adattive piu “basse” e chepglrmettono, attraverso un proces-
so dinamico, di divenire pensiero, linguaggio iitey. La “contaminazione” e il
reciproco arricchimento tra i due filoni di pensidra condotto ad una nuova teo-
rizzazione dell’apprendimento umano in cui le de#f&i ipotesi epistemologiche
(i modo di fare scienza) ed ontologiche ( lo studella qualita dell’esistenza del-

le cose in quanto “esistenti”) interagiscono e s@wiprocamente arriccheffti

Le implicazioni di questa rinnovata interpretaziale#la conoscenza hanno trova-
to espressione in quel filone di ricerca che imep I'apprendimento come un
processo di “cognizione situatd” Mente, corpo e contenuti culturalmente orga-
nizzati concorrono e co-occorrono nella struttuaeidella complessita della co-
noscenza. Nel 1991 Lave e Wer§eostenevano che I'apprendimento si sviluppi
all'interno di un repertorio di idee impegni e nidocondivisi a partire dalle abili-
ta necessarie ad intraprendere un compito in uoegem dinamico, appunto, “la
partecipazione nella pratica”. Dunque la conoscgraztirebbe dal corporeo, e da
questo ed attraverso questo, l'individuo moduleecle proprie azioni e relazioni

adattive con I'ambiente.

Individuo ed ambiente interagiscono nel processapgirendimento in maniera
biunivoca attraverso un “accoppiamento struttufdié®ambiente richiede adat-
tamenti e lindividuo rispondendo adattativamentetade richiesta modifica
I'ambiente stesso in un processo continuo in cadlgnizione diviene un processo

“adattativamente integrato”. Flavia Santoiantieaha: “In questa ipotesi inter-

4Cfr. Packer, M. , J. & Goicoechea, J., (2000),ciSmultural and constructivist theories of learni@ntology, not just
epistemology» Educational Psychologis85, 4, pp. 227-241.

47 Cfr. Lave, J., (1988)Cognition in practice: Mind, mathematics and cuétin everyday lifeCambridge University Press.
8 Cfr. Lave, J., & Wenger, E. (1998ituated learning Legitimate peripheral particigaij Cambridge University Press.

49 Cfr. Riegler A., (2002), «When is a cognitive gyatembodied? Cognitive Systems Research, spesiabisSituated
and Embodied Cognitior8, pp. 339-348.
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pretativa - se “cognitivo” puo significare, anchagattativo’- questo termine puo
e deve includere un insieme di funzionalita cortoseiche riguardano sia la di-
mensione emozionale e motivazionale sia le proedisselaborative che si atti-
vano nell'apprendimento e che concorrono alle eéspee all'individuazione delle
strategie di adattamento pit funzionali ai diverattern ambientalf®. Sempre
nella scia di un approccio che considera il sisteognitivo come sistema adatti-
vo multicomponenziale in cui unita funzionali diféati si combinano e danno vi-
ta a interazioni ed integrazioni che ne carattanpzlo sviluppo, si colloca il mo-
dello proposto da Karmiloff-Smith nel 1992 in cui vi & un’interessante interpre-
tazione del processo apprenditivo che modera dtismo fodorian® ed il co-
struttivismo piagetiano e propone di consideraapgrendimento o meglio, dli
apprendimenti, come il risultato di un continuogesso di “modularizzazione” e

di “ridescrizione rappresentazionale”.

“Allo stato attuale della ricerca sullo sviluppogoitivo, sembra chiaro che la
concezione piagetiana del neonato, come investitindut caotici, deve essere
sbagliata. Vent'anni di ricerca sull'infanzia hanmmostrato che i bambini vengo-
no alla luce con predisposizioni che orientanoadldm in cui essi elaborano input
dominio-specifici. Il chiaro riconoscimento chestno delle predisposizioni non
implica necessariamente una posizione innatista.foe predisposizioni possono
specificarsi in termini dell’architettura delle vaparti del cervello, in termini dei

meccanismi computazionali in cui il cervello dispoe in termini di vincoli spa-

%9santoianni, F., Presentazione di E.,Frauenfel@80&), Op. cit.,p.44.

SICfr. Karmiloff-Smith, A., (1992)Beyond modularity: A developmental perspectiveanitive scienceMA:Mit Press,
Cambridge, p.7.

52 Cfr. Fodor, J., A., (1983)The Modularity of Mind Cambridge, MA: MIT Press. L'ipotesi suggerita Bador prevede
un’organizzazione della mente rigidamente vincolatdominio-specifica Secondo I'autore, i modud, Idi definiti come
elaboratori filogeneticamente determinati, spezzalii ed efficienti, farebbero parte della strutportante dell’architettura
della mente ed avrebbero la funzione di codiéoamanipolare specifici domini. Nel modello Fadoo esisterebbero
dunque tre componenti strutturali dell'architettdedla mente : i trasduttori che rendono cognitieate manipolabile le
informazioni provenienti dai sistemi di input (mdiyle ne forniscono una sua rappresentazione &ttsawin processo bot-
tom-up; i moduli (sistemi di input) che hanno ilngpito di decodificare le informazioni provenientildnondo esterno ed
avrebbero come caratteristiche peculiari la vedodiautomatizzazione, la dominio-specificita, iigsfta della loro architet-
tura neurale, il funzionamento obbligato, la defeamione genetica, I'incapsulamento informazioreala non assemblabi-
lita; i sistemi centrali che si attivano attres@®un atto cosciente e volontario del soggettthe mperazioni cognitive piu
complesse come la pianificazione ed il problemiaglv
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zio-temporali sullo sviluppo cerebrale. Non c’éusldbisogno di invocare detta-
gliati vincoli rappresentazionali, di carattereriimseco, a livello corticalé®.

L’apprendimento si svolgerebbe, quindi, attravaragprocesso non stadiale ma,
attraverso delle fasi e, cambiamenti di fasi, unle informazioni cognitivamente
presenti in forma implicita, sono rese esplicitedisponibili per essere utilizzate
dal sistema cognitivo per nuovi apprendimenti. &8l interesserebbero non tutto
il sistema cognitivo ma di volta in volta specifamini. A differenza della posi-
zione Fodoriana, Karmiloff-Smith ipotizza che i naidhon siano prespecificati
in tutti i dettagli e che la differenza tra modeliprocessi centrali non sia cosi
chiaramente delineata. Secondo l'autrice, nellaidedella RR (Ridescrizione
Rappresentazionale) in ogni processodominio-specifagirebbe un processo

dominio-generale. L'apprendimento si svolgereblatrso quattro fasi:

Livello I in cui il soggetto raggiunge in manieramconsapevole e, dunque, im-
plicitamente, sufficiente padronanza sui dati chielgno lo stesso apprendimento;

un esempio di questa fase potrebbe essere l'ingararemoria i mesi dell’anno;

Livello E1 in cui il soggetto esplicitamente, marnmaniera non pienamente co-
sciente e non ancora verbalizzabile, apprende dasasu quanto in precedenza
implicitamente appreso, in questa fase il soggedtsce a rievocare 'ordine dei
mesi dell’'anno a partire da uno qualsiasi di essi;
Livello E2 / Livello E3, il soggetto, non solo ha&rngezione del proprio appren-
dimento (E2) ma riesce anche a verbalizzare quappoeso (E3) e dunque, rife-
rendosi agli esempi precedenti sara in grado dviddare il mese corrente ma
anche di dire da quante settimane e composto Figtemo di esse ci sara qual-
che evento particolare . Il Processo di RidesanziBappresentazionale partendo
da procedure appartenenti a sotto domini, arriv@et concetti (rappresentazioni
interne astratte) poi utilizzabili e disponibilirp@tti i domini. Ma in presenza del-
le neuro diversita caratteristiche dei Disturbe8fici dell’ Apprendimento quali

il deficit di innatismo computazionale e l'ineffarnza del sistema di memoria pro-

%3 Karmiloff-Smith, A., (1992)Op.cit, p.7.
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ceduralé’ la generazione di categorie, rappresentazioni&ttine costrutti cogni-
tivi, risulterebbe compromessa non nel processmuliprensione ma in quello di

apprendimentd.

Se non apprendo una procedura (successione deideléanno) avro difficolta
nella quantificazione del tempo e di conseguenia iseia pianificazione, allo
stesso modo, se fatichero ad apprendere la prazeglicalcolo, le difficolta nel-
la quantificazione si ripercuoteranno anche nebl@m solving. Il valore interdi-
sciplinare e pluridisciplinare della Pedagdim presenza di tali caratteristiche,
ancora di piu che negli sviluppi tipici, verreblmeantro all’esigenza di pensare a
nuove pratiche formative e modelli di progettazi@eneostruzione di conoscenze
ed apprendimenti: partendo dalle “necessita” ndsimgolo, si potrebbero traccia-
re percorsi formativi fattivamente inclusivi, ver® incontro alla necessita sia
di chi insegna, dando un senso interpretativo-taati diversi profili di funzio-
namento (neuro diversita) , sia di chi apprendfrenflo strumenti e strategie in
grado di favorire “l'apprendimento in modo autongmonsapevole, meta rifles-
sivo’’. La scuola richiede I'apprendimento di abilitaustentali (lettura, scrittura,
calcolo) la cui automatizzazione permetterebbecEaso a processi cognitivi piu
complessi come la comprensione, la pianificazidna,oblem solving. Le Scien-
ze Bioeducative come terra di mezzo tra PedagobjieLeoscienz®€ pur non svi-
lendo l'identita pedagogica nelle problematichdadfdrmazione e nel processo di
apprendimento fornirebbero nuove prospettive diurzone rispetto a quali siano
e come agiscano i sistemi che sottostanno ai stidggtrendimenti ancor di piu

se gli stessi risultino compromessi.

%Cfr. Ullman, M. T. (2004), @ontributions of memory circuits to language: Thescldrative/procedural
model» Cognition 92, pp.231-270.

%5Cfr. Nicolson, R.,l., Fawcett, A., J., Brookes, R..& J., Needle, (2010), «Procedura learning dyslexia»,Dyslexig
16, 3, pp. 194-212.

S6Cfr. Visalberghi,( 1990)Metodologie scientifiche di ricerca in campo edimtin V. Telmon-G. Balduzzi (a cura di),
Oggetto e metodi della ricerca in campo educatixaxi di un recente incontr@dizioni CLUEB, Bologna.

S'Cfr. Santoianni, F., Striano, M., (2000mmagini e teorie della ment€arocci, Roma.

%8 Cfr. Santoianni,F.,( 2003%viluppo e formazione delle strutture della conngee Tendenze di ricerca nella pedagogia
contemporaneaEdizioni ETS, Pisa.
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Il lavoro attuato ha come sua peculiare caratteaidtapproccio multidisciplinare
tra Pedagogia e Neuropsicologia ed ha cercatofdtierare, in particolare, della
Pedagogia sia il suo aspetto teorico-pratico,asgub complessita epistemologica.
Cio ci ha indicato la via anche rispetto all’'idd®e sia indispensabile non preclu-
dere la possibilita che una ricerca pedagogicagassre piu scopi e che nella
scelta del paradigma di riferimento gli aspettilgaavi e quantitativi si comple-

tino a vicenda e siano I'uno valore aggiunto déhta

Siamo partiti dall’'assunto che, fare educazioneicark, significa tener conto di
una pluridimensionalia e molteplicita di punti dsta e che solo dal rapporto dia-
logico e dalla “contaminazione” tra diversi modeth riferimento, socio-
pedagogici, psicologici, neuropsicologici, possaascere le indicazioni per co-
struire nuove e sempre piu integrate, inclusivereibnali metodologie di inter-
vento educativo che rispondano alle piu attualicazioni normative a livello na-

zionale®.

“Il punto non é tanto il fatto che le sistemaziaglla conoscenza nella
mente corrispondano in un modo complesso al mostir® alla mente,
ma che esse sono socialmente organizzate in moe@ssaie indivisibili.

La “cognizione” osservata nella pratica di ognirgme distribuita — diste-
sa su, non divisa tra — mente, corpo, attivitargesii culturalmente orga-

nizzati (che include altri attori§®.

*Di seguito una rassegna dei riferimenti normativi Bisturbi Specifici di Apprendimento : Linee gaicMIUR per

I'integrazione scolastica degli alunni con disdhil2009); Raccomandazioni della Consensus Corderiererenti i Distur-
bi evolutivi specifici di apprendimento (agg. 2010¢gge dell'8 ottobre 2010, n. 170, «Nuove normenateria di Disturbi
specifici di apprendimento in ambito scolastico®exreto attuativo del 12 luglio 2011; Linee gujmk il diritto allo stu-

dio degli alunni e degli studenti con Disturbi sfiecdi apprendimento del 12 luglio 2011; Regolart per favorire

l'integrazione e l'inclusione degli studenti corstgni educativi speciali (Provincia Autonoma difftg 2008); Interventi
a favore dei soggetti con Disturbi specifici di egmlimento, Legge della Provincia Autonoma di Toeempprovata il 20
ottobre 2011; Direttiva Ministeriale 27 Dicembrel20«Strumenti d’intervento per alunni con bisoghii@ativi speciali e
organizzazione territoriale per l'inclusione sctilzes»;Circolare Ministeriale n. 8, Prot. 561, déWiarzo 2013 «Indicazioni
operative» della Direttiva Ministeriale 27 diceml2@12 per i BES; Decreto interministeriale 17 &p#i013 «Linee guida
per la predisposizione di protocolli regionali perdividuazione precoce dei casi sospetti di DSBelibera della Giunta
Regionale della Campania n. 43 del 28/02/2014 sDlefinizione del percorso di individuazione preeodelle Difficolta

di Apprendimento di diagnosi e di certificaziores ®isturbi Specifici di Apprendimento in ambitoatastico, e clinico, e
approvazione del modello di certificazione sarétg@r i DSA.

®Brown, A. L., Ash, D., Rutherford, M. Nagagawa, &grdon, A. & Campione, J., C., (199B)istributed expertise in the
classroomin G., Salomon, (Ed.Ristributed cognitions. Psychological and educasiboonsiderationsNew York, Cam-
bridge University, Press, pp. 188-228.
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L’aumento delle richieste di approfondimento diagfiem per riferite difficolta di
apprendimento in studenti appartenenti alla fadcieta dai 16 ai 19 anni, come
detto, ritrova, in questo preciso momento storleasue motivazioni nella cre-
scente consapevolezza di famiglie e docenti; siyyttatia Scuola si e trovata co-
stretta a prendere atto che le difficolta di calcddttura o problem solving possa-
no essere ascrivibili a difficolta specifiche ennmecessariamente a debolezze
cognitive, disagi emotivi- motivazionali e/o diffita nel sostenere una concen-
trazione adeguata alle richieste del grado di sclrelquentato. Dunque, proprio
in ambito di Disturbi Specifici dell’Apprendimentnd € parso necessario inscrive-
re il nostro lavoro all’interno di una cornice tear di riferimento pluridisciplinare
che coniugasse le problematiche educative corstrudti derivanti dalle cono-
scenze del mondo delle neuroscienze. Ci € semhtag¢oporci, come obiettivo
primario della ricerca, quello di apportare wmttibuto nel cercare di fornire
alla scuola le profonde motivazioni, non solo néistogiche, del perché sia ne-
cessario leggere i Disturbi Specifici di Apprenditteecome caratteristiche e so-
prattutto del perché potrebbe essere “utile” carsick gli stessi quali opportunita
per orientare la didattica verso la “consapevolglorizzazione, all'interno di
una classe, di tutte le “neuro diversita” presesgcondo una prospettiva epigene-

tica della formazione.

“La formazione epigenetica € un processo che saaia in relazione alla
modulazione ambientale, sia in relazione alla “dispilita”individuale: in

tale processo il senso dell’'educabilita dovrebhesistere nell’arricchire le
possibilita di espressione soggettive senza meaddita specificita di do-
minio delle potenzialita e delle disposizioni disbae la natura qualitati-

vamente orientata del sistema cognitfto”

L’incontro tra tale visione e il modello di orgamazione gerarchica della mente
postulato da Moscovitch ed Umilta, 1996i ha dato la possibilita di spiegare la

complessita dello strutturarsi degli apprendimentin scindibile dall'importanza

®Frauenfelder, E., Santoianni, E., (2002),scienze bioeducativp.65. Liguori Editore Napoli.

62 Cfr. Moscovitch, M., Umilta, C., (1990Modularity and neuropsychologyn M.Schwartz (Ed.)Modular process in
Alzheimer diseasVA: the MIT press, Cambridge.
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che nel loro sviluppo ed automatizzazione, haroiazione di energie dedicate

da parte dei Sistemi Centrali

“Su tali funzioni modulari potrebbe essere possibitervenire in modo
compensativo, stimolante e integrativo e, probagilte — in misura varia-
bile individualmente- ci sarebbe lo spazio anche gevare ad incidere
sulle modalitad di uso e di organizzazione delldgrenzialita individuali
(d’altra parte, modificare i criteri soggettivi gigolazione che definiscono
I'orientamento modulare di base di un individuga@ un fine pedagogico

perseguibile?.

Fattivamente, la relazione tra bioscienze e scieleleeducazione permetterebbe
la conoscenza e interpretazione delle dinamiclswitiippo dell'individuo, la mo-
dulazione delle richieste in funzione di tali dimahe, la diversificazione, il piu
possibile, delle proposte nel riconoscimento deilldteplicita delle potenzialita

apprenditive di tutti e di ciascuno.

% Santoianni, F., (1988)p. cit, p. 64.
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2.2 Neuropsicologia e Scienze dellEducazione il rgblema

dell'interdisciplinarieta

Per i Disturbi Specifici dell’Apprendimento il pisgo “Multi” € quello che piu
ricorrentemente € necessario utilizzare quand@iogciano queste caratteristi-
che. “Multi” sono i livelli coinvolti e, all'inter di ogni livello, “Multi” sono le

prospettive utili ad una loro esplicazione.

Il livello Biologico: coinvolge diverse ipotesi e#ogiche che vanno dai fattori
genetici, a possibili e diverse organizzazioniicait, ad anomalie di attivazione

rilevate con le tecniche di neuroimaging.

Il livello cognitivo e comportamentale che si pnetsgo con una estrema variabi-
litd interindividuale ed interessano aree, precexd abilita in “Multi —
combinazione” la cui caratteristica predominadteina significativa variabilita

intraindividuale.

Il livello ambientale: accompagnando la personatiio il corso della vita “Mul-
ti” saranno anche i contesti sociali che accogfieca nelle diverse epoche di vita
la persona e che dovranno dare risposte inmedhadeguatezza, di sostenibili-
ta, di flessibilitd ed adattabilita alla specifitezionalita dell'individuo, non es-

sendo possibili soluzioni generalizzabili .

Dunque una ricerca di matrice pedagogica che affopreste problematiche non
puo non farlo in una prospettiva “Multi” ed Inteisdiplinare, non puo non avere
I'obiettivo di considerare I' interdisciplinariet@don come una sommatoria di ap-
procci disciplinari ma, a partire dalle identitadai nuclei fondanti delle singole
discipline, come contributo utile a tracciare niuyoercorsi metodologici in mate-

ria di educazione, insegnamento, didattica.

Il problema dell'interdisciplinarieta della Pedagmgon € nuovo e si puo far risa-
lire gia agli anni del Positivismo in autori compe®ce?* che, riscontrando ana-

®4sSullo Spencer cfr. Toscano,M., A., 198Blalgrado la storia. Per una lettura critica di Heeit SpencerFeltrinelli, Mi-
lano.
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logie tra l'organismo individuale e l'organismo iafe ritenne le leggi
dell'evoluzione applicabili anche in ambito umamosociale e ne propose

I'applicazione nei campi delle specifiche disaiglitra cui I'educazione.

L’attenzione allo sviluppo dell'apprendimento inazone all'adattamento diven-
tera il focus della scienza dell’educazione. Anchétalia, negli stessi anni, con
Ardigo e gli altri positivisti, la Pedagogia diviertecnica empirica, scientifica e
metodologica. L'educazione diviene un processoniiteale di “aiuto dell’arte
alla natura, tanto piu efficace quanto piu si feote dei dati dell’antropologia,
dell'anatomia, della fisiologia, della psicologidella logica e dell’etic&®. In
questi autori pero, la scienza predominante cHaeanka la riflessione epistemo-
logica della Pedagogia, € la biologia che diviené&d® portante delle scienze
dell’educazione. Il riduzionismo empirico e utititstico che ne derivo fu causa,
poi, delle critiche che portarono Gentile a durasiderazioni nei confronti di Ar-
digd paragonato ad Attila e definito quale “fligen Philosophiae®™. Ancora
nel 1929 per Dewey nel suo saggio “Le fonti di sn@nza dell’educazion®’la
pedagogia e scienza e dunque, fonte di dati obeitrova nelleducazione la sua
attuazione pratica. Egli, delineando il modellos¢éginico della Pedagogia, apre
contemporaneamente il dialogo con altre scienzeedaniilosofia, la sociologia,
la psicologia, il che, dara vita, poi, a nuovscgiline come la psico-pedagogia e
la sociologia dell’educazione. Dewey colloca il atiito sul ruolo della ricerca
scientifica nella pratica educativa all'interno deli ampio panorama di una
Scienza dell’Educazione rigorosamente costruitladidse di schemi di progetta-
zione. Il procedere dal generale (modelli scietitifull’apprendimento) al parti-
colare ( tecniche e strategie didattiche specHit&nte pensate per aiutare gli a-
lunni in difficolta) permetterebbe la realizzaziatiaina pratica educativa flessibi-
le ed efficace, frutto dell’ integrazione con leaiica scientifica.

5Agazzi, A., 1965Problemi e maestri del pensiero e della educazienk Ill, La Scuola, Brescia, p. 349.
S¢Cfr. Gentile, G.Saggi critici, Serie |, Ricciardi, Napoli 1921, pp. 243-250;

87 Cfr. Dewey J., (1951),e fonti di una scienza dell’educaziome Nuova ltalia, Firenze.
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“ Si puo ricavare dagli scritti di Dewey una visedella scienza educativa
come sistema progressivo e auto correttivo, cdstatiorno a questi due
elementi principali, che forniscono agli educatona conoscenza imme-
diatamente spendibile. Inoltre, secondo Deweycianga dell’educazione
guida anche un ciclo virtuoso in cui le competeimzambito educativo si
espandono sistematicamente e vengono progressit@nnaffinate nel

tempo™®.

La distinzione che I'Autore attua tra Scienza a@ellicazione e le “fonti” della
scienza dell’educazione (in cui annovera anched#iga educativa) ribalta i ter-
mini del dibattito fino ad allora condotto. Per DeyMa scienza dell’educazione
prende corpo e sostanza nelle scelte dell’educatwendirizza ed orienta la pro-
pria pratica didattica integrando I'esperienza @ssfonale con i dati della ricerca
scientifica. Le leggi esplicative intese come t@nento della pratica educativa
ed i metodi sistematici di indagine utilizzati daalucatori per migliorare le stes-
se leggi costituiscono, per Dewey, le fondamentia deienza dell’educazione.
Successivamente, il modello cognitivista di Pidgetsegnato il dialogo tra la di-
mensione teoretica delle scienze dell’educazioleepsicologia o, piuttosto della
psicologia genetica. Le ricadute in termini di apgetione educativa della sua teo-
ria riguardano essenzialmente il ruolo delledumatia cui azione potra essere o-
rientata al predisporre le condizioni ambientali faivorevoli allo sviluppo cogni-

tivo del bambino ed adeguare le richieste ai divstadi di sviluppo.

In tempi piu recenti 'avvento delle nuove tecnaéoda il via alla sperimentazio-
ne di forme di integrazione tra apprendimento fdeneapprendimento multime-
diale. Secondo autori come Maraglifhauesto incontro, esalterebbe la matrice
epistemologica della pedagogia dando all'educaziarmyi spunti di riflessione a
partire proprio da quelli che sono i suoi capisaldi raggiungimento

®Connel, M.W., Stein, Z., Gardner, H., (2018) ponte tra scienza cognitiva e pratiche educativd_e neuroscienze a
scuola. Il buono, il brutto, il cattivaa cura di Della Sala, S., traduzione italian&tafania De Vito, Giunti scuola, Firenze,
p.137.

8 Cfr.Marigliano, R.,(1994) Manuale di didattica MultimedialeLaterza, Roma, Bari.
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dell’autonomia e della capacita di esprimere laosgenza in tutte le sue forme in

un ambito che valorizzi le individualita e la salidbta.

Nell'ultimo decennio la scoperta e I'uso di nuotiusnenti di indagine come le
neuroimaging cerebrale hanno fornito la prova neoatomica e funzionale di
come sia possibile esplorare e valutare il funzioer@o dei processi cognitivi che
si attivano in risposta a determinate stimolazidsai.visibilitd e misurabilita di
questi meccanismi ha fornito la possibilita di naghre la comprensione di come
si svolga I'apprendimento delle abilita di basei eaime esso sia correlato a una
serie di processi che gli sottostanno. Propriolatta di questa possibilita &€ anco-
ra di piu necessario ripensare criticamente aldignaa dell'interdisciplinarieta in
Pedagogia, sia per evitare di cadere in una foiimdukzionismo e banalizzazione
delle informazioni sui meccanismi neurofisiologiia per evitare che, le peculia-
rita delle prospettive di una scienza, diventineragniche rispetto a quelle di
un'altra. Dunque, sarebbe importante, a partiréeed&pettive basi epistemologi-
che e paradigmi di ricerca, comprendere quali sginapporti scientifici che Pe-
dagogia e Neuroscienze possono reciprocamente graimer divenire utili ad
un arricchimento della riflessione sullo sviluppelld persona in senso olistico.
L’interazione tra la natura “plurale” dell’appraocepistemologico che caratteriz-
za le Neuroscienze, ed in particolare la Neuropsita®, e, le Scienze
dell’Educazione, ed in particolare la loro deafifone pratica, la Didattica, pur
se assolutamente auspicabile, tuttavia, non & ssmplpotrebbe dar luogo a ri-
duzionistiche semplificazioni se non a pericoloaadlizzazioni di pur solide e ri-

conosciute ricerche scientifiche in un campo €aletb.

°Cfr.Lurija, A., R., (1974), «Towards the Basic Bieans of Neurolinguistics»Brain and Language I, 1, pp. 1-14.
L’autore da una definizione completa della Neuropisigia come la scienza che studia “l'analisi eldiasi cerebrali
dell'attivita psichica dell'uomo e I'applicazionesidmetodi psicologici allo studio dell’organizzaz@funzionale del cer-
vello. L'importanza teorica di questa nuova didoigl sta nel fatto che essa permette di avvicinaraggiormente
allanalisi della natura e delle struttura inted® processi psichici del’'uomo. La sua importapegtica consiste nel forni-
re i fondamenti scientifici per la diagnosi delsibni localizzate nel cervello e per il ristabiéinto delle complesse forme
dell'attivita psichica alterate da queste lesioni”.
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Roberto Cubelli e Sergio Della Sala nel 2008 un interessante articolo
sull’argomento focalizzavano I'attenzione sulla @bessita di questa interazione

ed individuavano tre categorie di problematiche lahateressano:

-Il pericolo di “monetizzazione” i dati derivardalla ricerca neuroscientifica ed
utilizzare gli stessi per la predisposizione diggemmi e procedure prive di al-
cun fondamento scientifico e non supportati da e@aupirici ma con 'ambizione
di un possibile uso nella didattica. L’errore feorderivante da questo approccio
e causato dal pensare che vi sia la possibiliteadurre e declinare direttamente e
senza alcuna elaborazione critica un modello teancn solo in applicazione
pratica ma anche in strumento risolutivo di praldéicita pratiche e parimenti
complesse. Due esempi di ipersemplificazioneutiu ta scorretta interpretazio-
ne del modello a due vie della lettura di Colthe&t978f* e Ialtro
sull'interpretazione prescrittiva della teoria Gliaik e Lockharf®sulla profondi-
ta della codifica . Secondo questa teoria I'anaksnantica rispetto all’analisi fo-
nologica ed ortografica si caratterizza per maggofondita di elaborazione e
dunque , secondo gli autori, per conoscere e nagessostruire reti di relazioni
concettuali tra vecchie e nuove acquisizioni. lduttiva e prescrittiva applicazio-
ne di questa teoria nella pratica educativa haapmger lungo tempo alla “demo-
nizzazione” dell'imparare a memoria come sinonimaah conoscenza ed ap-
prendimento sconnesso al significato. Il non cagrsice che vi sono diversi pro-
cessi che coinvolgono la memoria e che alcunenmé@roni come appunto i nomi
o le date possono essere “immagazzinate” sapee il senso ma facendo ri-
ferimento solo alla loro forma. Il non imparareami delle citta piuttosto che le

opere di un pittore ha creato in molte generazibstudenti gravi lacune conosci-

ICfr. Cubelli, R., Della Sala, S., (2009), «Le nagienze della maestrina dalla penna rossa L'iniemazra neuroscienze
e pedagogia puo rivelarsi dannosa se non la sindecbn competenza e senso criticBeienza e Paranormale86 , pp.
62-67.

Cfr. Coltheart, M., (1978)Lexical access in simple reading tasksG. Underwood (ed.) Strategies of Information
Processing , New York, Academic Press.

Cfr. Craik, F., I, M., & Lockhart, R., S., (1972)Levels of processing: A framework for memory egsb»,Journal of
Verbal Learning and Verbal Behavidtl, pp. 671-684.
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tive in nome di una battaglia contro il nozionisrhmbiettivo formativo da segui-
re sarebbe quello di abbinare sempre, nella praticaativa, I'esercizio delle abi-

litd acquisite e la loro reiterazione all’acquisize di significati.

Altro errore interpretativo e stato quello di dicotizzare I'apprendimento della
lettura facendo riferimento al succitato “Modelld@e vie”in cui si teorizzava che
esistessero una via indiretta ed una via diretttapprendimento della lettura.
L’accesso diretto o visivo permette il collegamedietto alla rappresentazione
grafica della parola con il suo significato lessgc permettendo al lettore fluente
immediato accesso, attraverso la memoria visale, informazioni fonologiche,
semantiche ed appunto lessicali. La via indirdtiaplogica, si basa sul processo
di transcodifica tra fonema e grafema e quindigrervare alla comprensione les-
sicale di una parola sara necessario che i fonengano prima assemblati in sil-
labe e poi nella intera parola; la via indiretteagatteristica delle prime fasi di ap-
prendimento della lettura quando il patrimonio iesie del bambino € ancora po-
vero o quando un lettore esperto si trova a leggarele a bassa frequenza d’uso
e complesse. Ebbene, I'applicazione didattica distpu complesso modello ha
portato a contrapporre il metodo fonologico a quellobale per I'insegnamento
della lettura creando schieramenti “fondamentél@te per molti anni hanno vi-
sto il prevalere del secondo sul primo. Oramaieti@ratura scientifica € concorde
nel riconoscere il rallentamento nell’acquisiziomella lettura sia in termini di

fluenza, sia in termini di correttezza, provocdddi'utilizzo del metodo globale.

| tranelli interpretativi esposti sopra non devoralontanare chi si occupa di
Scienze dell’educazione e di didattica dallardaeattiva di una corretta intera-
zione tra Neuroscienze e Didattica e di come ei@sqletti, saperi e contenuti
delle neuroscienze possano essere funzionali rillasione critica e alla crea-
zione di seri modelli interpretativi piuttosto chéi semplicistiche e banali tradu-

zioni “dalla teoria alla pratica”.
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Capitolo terzo
Le basi neuropsicologiche degli apprendimenti

3.1 Dai Modelli Monocomponenziali a un Modello Mulicomponenziale degli

Apprendimenti

“La speciale normalita & una condizione di sinfes] e si potrebbe defi-
nire come le aspettative, gli obiettivi, le prassiattivita rivolte a tutti gli
alunni,nessuno esclusoell’ordinaria offerta formativa, che pero siiesr
chiscono di una specificita tecnica non comuned#&ba sui dati scientifici
e richiesta dalle nuove complessita dei bisognicativi speciali. Il con-
cetto di speciale normalita ci porta ad una cowdigimista e complessi-
vamente intrecciata di normalita e di specialitée coesistono, si influen-
zano reciprocamente, in cui la specialita si tnastonell’altra, la normali-
ta, ne viene assimilata e in questo la trasformr&gchendola e qualifican-

dola ulteriormente®.

La Dichiarazione di SalamanGee, successivamente i “Principi Guida per pro-
muovere la qualita nella Scuola Inclusi{fa’hanno individuato il focus della ri-
cerca pedagogica che ha come oggetto l'intervefitoterno dei sistemi educa-
tivi, nella necessita di rispondere in manieradilede alle esigenze formative di
ogni alunno/studente attraverso una nuova impasiazpedagogico - didattica
centrata sul singolo (child-centred pedagogy)approccio cosi pensato non puo
non partire dalle differenze individuali sociali,ergonologiche, di neuro-
funzionamento di ogni studente delineando in tatoprofili di “normale spe-

nl7

cialitd”’’ ed esaltando la neurodiversita’ non solo comettesiistica peculiare ed

arricchente del processo di educazione-apprendonenéd anche, come risorsa

"anes, D., (2001), «II bisogno di una «specialenaita per l'integrazione>Difficolta di apprendimento?, 2, pp. 157-
164.

Cfr. UNESCO (1994)The Salamanca Statement and Framework for ActicBmetial Needs EducatipBalamanca,
Spagna.

76 Cfr. European Agency for Development in Speciab®eEducation, (2009Principi Guida per promuovere la qualita
nella Scuola Inclusiva Raccomandazioni Politiche, Odense, Danimarca.

" Cfr. lanes, D., (2006),a Speciale normalita Erickson, Trento.
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per pensare ad interventi didattici trasversalhdraisi, curricolari, attraverso i
guali possa essere reso possibile il successafmm di tutti e di ciascuno. Tut-
tavia, la valorizzazione delle differenze indivitiuachiede da parte della scuola
il superamento di una visione dello sviluppo delbeendimento per “coorti per-
manenti”; i docenti, partendo da un osservatorivilpgiato costituito da anni di
pratica sul campo, costruiscono i loro ” dati natwi” (tra I'altro un grande pa-
trimonio di sapere, se correttamente utilizzato}uste le abilita, processi, cono-
scenze, competenze che contribuiscono a svilugpageiaggio, lettura, calcolo,
memorie ed attenzione). Un docente, ad esempianhapercezione precisa di
guanto uno “studente medio” sia in grado di sosteHattenzione e restare ad a-
scoltare e, calibra ed uniforma il proprio intericeeducativo, (la spiegazione di

un argomento o la lettura di un brano di lette@fjusu questo tempo.

Partendo da tale presupposto accade spesso pera, lefitura che si fa dello stu-
dente che si “distrae” che fatica nel manteneréacts la concentrazione o nel re-
cuperarla, porti spesso a concludere che queltitenste ( pur essendo potenzial-
mente competente) avendo la predisposizione o éeral a distrarsi ( ad una
debole autoregolazione emotifadetto in termini neuropsicologici, riesca a se-
guire il ritmo degli altri alunni in maniera nonstante direttamente collegata al
suo funzionamento “ on — off”. Quello studenteingliisi trovera in una situazio-
ne a rischio di “desincronizzazione apprenditidal resto della classe. Con |l
tempo l'effetto cumulativo di tali “desincronizzani”, escludendolo parzialmen-
te dal processo di apprendimento del resto dedissel, potra avere conseguenze
emotive importanti a tal punto che egli potra aresa percepirsi come poco ca-
pace, inefficace negli apprendimenti e non solo ...

Bruner (1997§° individuava questa modalita di procedere dellaokceome pe-

dagogia popolare”e quindi teoria ingenua, prescientifica o piuttogtmto scien-

8Cfr. Hofmann, W., Schmeichel, B. ,J., & Baddeley,, (2012), «Executive functions and self-regolat, Trends in
Cognitive Scienced6, pp. 174-180.

Cfr. Bruner, J., (1997), «La cultura del’educas. Nuovi orizzonti per la scuolatr. it., Saggi, U.E.F., (2001), Feltri-
nelli, Milano, p.59.
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tifica®® la pratica educativa dei docenti piuttosto cheess guidata da solide teo-
rie scientifiche e spesso fondata su implicite dexhi sul funzionamento della
mente e sullo svolgersi dell’apprendimento stratiesi in parte durante gli anni
di formazione iniziale ed in gran parte negli adnipratica di insegnamento.
L’autore individua questo come il punto nodale tietaalla storica difficolta in

pedagogia nella realizzazione concreta del passatgia teoria scientifica alla

pratica educativa.

“Nel teorizzare sulla pratica dell'educazione cansvolge nell'aula scola-
stica (e del resto in qualsiasi altra situazion€passigliabile tener conto
delle teorie popolari che gia guidano insegnaiatiievi. Qualsiasi innova-
zione che voi, come “vero” teorico di pedagogiatepe voler indurre, do-
vra scontrarsi, sostituire o modificare in qualechedo le teorie popolari

che gia guidano insegnanti e alligi”

Spesso quindi, la presenza di difficolta in unoio @pprendimenti, letta dalla
scuola come il punto di partenza, € la conseguem& la causa di particolari ca-
ratteristiche funzionali (difficolta nelle memorieelle varie tipologie di attenzio-
ne, in flessibilita cognitiva, nell'autoregolazioeenotiva) legate ad una scarsita

di “risorse’®?

intese in termini neuropsicologici da erogare rogabili, affinché
gli stessi apprendimenti si strutturino, si stakiho, producano connessioni tra
loro, sin dalle prime fasi di esposizione scotastSeguendo questa prospettiva la

realizzazione del sistema dell'Inclusive Educatioon pud non prescindere dalla

8 per un approfondimento sul rapporto tra teorizassi in epistemologia pedagogica si veda: Balgatsi(2010), «Teo-
ria, prassi e “modello” in pedagogiazducation Sciences & Socigfjormazione e societa, 1, 1, Armando, Roma, pp- 65
75.

81Bruner, J., (1997)p. cit.p.59.

82 | a definizione di risorse data da Shallice (198@}te insieme il concetto psicologico e neurologionnettendo il neu-
rone con il concetto di energia mentale ed indiaidio le risorse con “ il numero medio di neurdmé dunzionano nor-
malmente nel sottosistema necessario per prodardeigrminato livello di prestazione”. Moscovitctumilta (1990) pur
ribadendo quanto vi sia ancora un’ incertezza dtuale sulla definizione del termine risorse indiano queste come
“energia mentale” la cui principale caratteristicd’aspecificita e dunque la possibilita di pateogare , appunto, energia,
ai diversi domini sensoriali secondo necessitac&dd eone (Pascual-Leone,1970; Pascual-Leone, Fa&tual-Leone &
Goodman, 1979) all'interno della sua teoria neogtiaga dei processi cognitivi parla di risorseemtini dimental Energy
ovvero come risorse attentive limitate ma che avar® con 'aumentare dell’eta ed utili ad attivan® o piu «schemi»
piagetiani. La letteratura piu recente sembra prdpee verso una definizione di risorse che si avaienaggiormente a
quella di matrice “mentalista” di Moschovitch e Utaie dunque di energie a capacita limitata (czindate e condiziona-
bili dalle componenti emotivo motivazionali) erdgai sistemi centrali al fine di garantire in@a necessita I'efficienza
prestazionale (Lewis e Todd, 2005; 2007).
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conoscenza e consapevolezza, da parte della schelaj sia un rapporto di stret-
ta interdipendenza tra i diversi modi di apprendi&emolteplicita e complessita
dei diversi profili di “funzionamento neuropsicolog”, tra gli apprendimenti e il
maggiore 0 minore grado di automatizzazione chiep@ssono raggiungere a par-
tire dalle energie/ risorse che ogni individuoahdisposizione (Bull R., Epsy K
A., Wibe S.A.,2008 J.R.Best, P.H.Miller, J.A. Naglieri,20%1 Peng, P. &
Fuchs, D., 201%: Brandenburg, J. et al., 201 Per questo motivo & parso inte-
ressante delineare un percorso di ricerca chenuirtgroprio dai Disturbi Speci-
fici di Apprendimento, dalla rassegna delle divapssesi eziopatogeniche e dalle
loro caratteristiche funzionali, potesse arrivaceun modello di “lettura”degli
apprendimenti che non solo fosse in grado di ggpeela complessita degli stessi
ma che potesse anche essere inserito all'intirnoa visione del soggetto che
apprende come unita biodinamica offrendo oltremiadpossibilita di incidere
concretamente nella prassi educativa attraversoeldiazione e la guida di un

“modello educativo®.

“Va dunque tenuto presente che sul piano biologismggetto, in quanto
sistema bio- dinamico, e corredato di un’organigraz pluri-funzionale

(piu intelligenze, piu memorie, piu qualita del rreda) che € sia circuitale
e dinamica, in linea con la tendenza plastica e@&dlessibilita del sistema

nervoso, sia modulare e specifica nei compiti &ermlalita intrinseché®.

8cfr., Bull, R. & Espy, K., A., & Wiebe, S., (2008xShort-term memory, working memory and execufisrectioning:
Longitudinal predictors of mathematics achievenaréige 7»Pevelopmental Neuropsycholo@B, pp. 205-228.

84Cfr Best , J., R., Miller, P., H., Jones, L., 12009), «Executive functions after age 5: changesmrelates , Dev.
Rey 29, pp. 180-200.

8Cfr. Peng, P. & Fuchs, D., (2014), «A Meta-AnalysisNorking Memory Deficits in Children With Leam Difficul-
ties: Is There a Difference Between Verbal Domaid Bumerical Domain?»Journal of Learning DisabilitiesEpub ahe-
ad of print.

8Cfr. Brandenburg, J., et al.,(2014), «Working Meyndm Children With Learning Disabilities in Readindersus
Spelling: Searching for Overlapping and Specifiaqgitive Factors, Journal of Learning DisabilitiesEpub, ahead of

print.

87 Cfr. Bertin, G., M., (1961),’idea pedagogica come attivita razionalrmando, Roma.

8 Santoianni, F., (1998)Dp. cit.p.8.
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Le prime ipotesi sull'eziologia a base geneticatit@gonale ad espressivita neu-
robiologica dei Disturbi dell’Apprendimento rigano agli studi di Galaburtfa

e collaboratori che, gia nel 1985, individuavaagtesenza di alterazioni della
struttura anatomica di alcune aree della cortecerabrale dei soggetti dislessici.
Oqggqi, la ricerca a livello internazionale, grazi® aviluppo degli studi di neuroi-
maging e a tecniche strumentali complesse (PET, IFM& confermato la base
neurobiologica della dislessia. In particolare Il Ron metodiche innovativ®
come, la Diffusion Tensor Imaging, evidenzia neleisici adulti un’alterazione
dei fasci neurali di connessione fra le aree celeposteriori e anteriori (fascico-
lo longitudinale inferiore e superiore). Una reeept vasta rassegna degli studi
neurofisiologici sulla dislesslaevidenzia I'utilitd dei dati raccolti alla luce lte
diverse teorie attualmente prevalenti riguardo eccanismi patogenetici della di-
slessia, come la teoria magnocellulare, la teoramolbgica e quella
dell'elaborazione temporale (Ghidoni, 20¥1)Tuttavia, se negli ultimi venti an-
ni, i modelli che hanno cercato di spiegare I'eatogenesi dei Disturbi
dell’Apprendimento della lettura, scrittura e cdéceono stati, per lo piu, di natu-
ra monocomponenzidle attualmente, una poderosa letteratura inteonate
conferma sempre piu che il Sistema Esecutivo Atteritterviene nello sviluppo

89Cfr. Galaburda A., M.,, Sherman, G., F., Rosen05. Aboitiz, F, Geschwind, N.,(1985), «Developnamtyslexia: four
consecutive patients with cortical anomaliessnals of Neurologyl8, 2, pp. 222—-233.

9Cfr. Steinbrink, J., et al., (2008), «Towards Nasisive Molecular Fluorescence Imaging of the HurBeain», Neuro-
degenerative Diseasé, pp. 296—-303.

9L Cfr. Schulte-Kérne, G., Bruder, J., (2010),«Glalineurophysiology of visual and auditory procegsi dyslexia: A
review», Clinical Neurophysiology121,11,pp. 1794-1809.

92 Cfr. Genovese, E., Ghidoni, E., Guaraldi, G.,I8t&5., (2011),Dislessia nei giovani adultErickson, Trento.

93sj fa riferimento alle quattro ipotesi eziologicmaggiormente accreditate nella letteratura intéomae: teoria del defi-
cit fonologico; teoria del deficit di automatiziaze (cerebellare); teoria del deficit visivo/init (magnocellulare); teoria
del deficit attentivo. La teoria del deficit fongico e di rappresentazione linguistica postulaalteebase del Disturbo di
lettura vi sia uno specifico disturbo nell'elalmoae e nella manipolazione dei suoni linguistifdpemi. (Vellutino, 1979;
Snowling, 2000; Ramus, 2003). Nicolson e Fawced®(] 1994, 1999) e successivamente Nicolson ediicsliaboratori
(Nicolson et al., 1995; 2001a; 2001b) ipotizzahe si possa far risalire 'eziologia dei DSA ad ulisfunzione a livello
cerebellare che a sua volta determinerebbe unitdéfiautomatizzazione delle abilita di lettura am@nche le sequenze
motorie e piu in generale I'apprendimento impticitSecondo l'ipotesi basata sul deficit visuocp#ivo (magno cellula-
re) ad essere alterati sarebbero i precoci psock elaborazione dell'informazione visiva e wdit(Stein e Walsh, 1997,
Wright, Bowen e Zecker, 2000; Hari e Renva, 2001f)ne l'ipotesi attentiva esecutiva (Facoetti £f 2006) ipotizza che
vi sia un intervento diretto del Sistema Esecuthtentivo nello sviluppo di tutti gli apprendiminPer una rassegna
completa si veda Benso, F., Clavarezza V., Cari&hiorri C. (2013)Validazione di un modello multicomponenziale del-
la lettura. Teorie utili alla prevenzione, allorsening e all'intervento nella dislessia evolutiia, Dislessia”, 1, Trento,
Erickson, pp.39 -65
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di tutti gli apprendimenti favorendo i processi‘diodularizzazione”, supervisio-

nando la selezione competitiva degli schemi autazeati, controllando i modu-
”94

Gia nel FodoP ipotizzava un'architettura della mente di matrimeatomico-
strutturale e fondata su un’organizzazione “modilamput systems Caratteri-
stiche dei moduli sarebbero: la specificita di daimi 'autonomia di funziona-
mento e di elaborazione computazionale, I'incapaelato informazionale. | mo-
duli permetterebbero la codifica di input provetiiga specifici domini ma le
informazioni viaggerebbero attraverso canali ndergorrelati, funzionalmente e
rigidamente indipendenti. Tutte le informazioni eoglierebbero poi nei sistemi
centrali che consentirebbero una rappresentazietia ckalta derivante proprio
dalle informazioni pervenute grazie ai sistemi maduwdi input. La teoria compu-
tazionale rappresentazionale di Fodor, successiv@nm@ur nella sua rigidita
strutturale (specificita di dominio, incapsulamentodulare...), ha tuttavia forni-
to alla pedagogia numerosi spunti di riflessionamerito alla possibilita di consi-
derare I'apprendimento o, piuttosto, le modatitaapprendimento come estre-
mamente variegate da individuo ad individuo. Nebla educativo sul campo, al-
lora, I'unita dialettica teoria- prassi si tradibe, in questo caso, in proposte di-
dattiche che facciano leva sulla possibilita diofére I'elaborazione delle infor-
mazioni di uno stesso contenuto attraverso la maddi piu moduli sensoriali di
input. Tale approccio, alla base di una didattiwausiva, fa proprio il concetto
che, stili di insegnamento “diverso”, garantiscarsuccesso formativo per tutte
le pluralita di stili di apprendimento presentitina classe. Seguendo questo ra-
gionamento e, riferendoci direttamente ai DSA allaguesti ultimi, sarebbero
I'espressione palese di quella neuro diversita @marcui le differenze non sono
disfunzionali ma, al contrario, funzionali a speattie caratteristiche di organizza-

zione della mente. Secondo Santoianni:

9 Cfr.Shallice, T., (1988)rom neuropsychology to mental structu@ambridge University Press, Cambridge.

% Cfr. Fodor, J., A., (1988),a mente modularell Mulino, Bologna.
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“Seppur I'elaborazione cognitiva prospettata dadfal in realta, per la
marcata rigidita strutturale, lontana dalla fumalita neurale, tuttavia la
modularita nelle sue possibilita idiformation processinga rende uno dei
passi piu interessanti compiuti nella direzionem prospettiva pluralisti-
ca e multifunzionale della realta mentale lungoeaimmino della scienza
cognitiva, che ancora oggi si interroga sulla gaub& che I'insieme delle
funzioni cognitive individuali sia il prodotto dintattivita mentale intelli-
gente, equipotenziale e indifferenziata, ovvero/ggversa, coesistano nel
cervello differenti aree funzionali, con speciadizioni in ambiti cognitivi
diversi, e quindi sia possibile riconoscere, netlividuo che apprende, un
soggetto dotato non di un’intelligenza equipoteleziana di una mappa
cognitiva qualitativamente composita (non solo daiivamente) variabi-
le da individuo a individuo e funzionalmente distina livello

Ie96n

L’autonomia computazionale e I'incapsulamento infazionale dei moduli (inte-
si come la non condivisione di informazioni tra odali e, la non influenzabilita
delle operazione interne agli stessi moduli dgliete “top-down”) viene svilup-
pata ed espansa nel Modello modulare multicompoakendi Moscovitch e U-
milta (1990 che accoglie in se anche tutti i punti di vistanmoomponenziali

precedentemente menzionati.

Tale modello, dunque, supera ed ingloba la rigidgamzzazione della “mente
Modulare “ di Fodor (1983§ ed ipotizza che durante la fase di sviluppo aitsi

impegno del processore centrale quantificabile cdimettamente proporzionale
al crescere della complessita modulare. Quindiprede tale ipotesi il “modulo
complesso, lettura” derivato dall’assemblaggio dduidi di primo e secondo tipo,
conterrebbe in sé la percezione visiva, I'attengigpaziale, il linguaggio gli a-

spetti attentivi esecutivi. Ma quali sono le ricein termini di apprendimento e

% Santoianni, F., (1998)Sistemi biodinamici e scelte formatiop. cit., p. 46.
9 Cfr. Moscovitch, M., Umilta, C., (1990)p, cit.

%Cfr. Fodor, J.A., (1983)The Modularity of Mind. An Essay on Faculty Psyolgl op. cit.
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di funzionalita dell’apprendimento legate a talsiame dell’organizzazione delle

mente?

Con lingresso a scuola, ai bambini, per 'acquane di lettura, scrittura e calco-
lo sara richiesto un carico cognitivo progressivateerescente essi dovranno u-
tilizzare maggiori risorse per lavorare, elaborarprocessare mentalmente una
serie di dati crescenti al fine di “vedere/appexed’ nuove connessioni tra gli e-
lementi (ad esempio, grafema che rappresenta umsmoimero che rappresenta
una quantitd) anche, attraverso la messa in attgethpre maggiori strategie di
autocontrollo. Gli apprendimenti o moduli avranmradj di complessita differen-
te, quelli piu complessi come ad esempio la lettapprendimento complesso de-
rivante “dall’assemblaggio” tra visuo percezionpparato fono articolatorio, e
linguaggio) per strutturarsi ed arrivare ad un grddautomatizzazione hanno ne-
cessita di una allocazione esplicita di risorsea Molta ottenuto un certo grado di
automaticita bisognera tuttavia continuare a masrterperché esso non sara mai
definitivo. Sul piano dello sviluppo dei moduli cptassi, cosi come delle abilita
scolari ( lettura- scrittura- calcolo), allora,gsamo dire che essi, pur raggiun-
gendo gradi di alta automatizzazione, avranno sempcessita di risorse ed in
particolare, in quelle condizioni in cui, a causaituazioni impreviste e/o diffi-
coltose ma anche solo particolarmente cariche @amente, quel modulo ipe-
rappreso ed automatizzato per funzionare efficantemeavra necessita di essere
controllato, attraverso l'invio di risorse aggiivet da parte del Processore Cen-
trale. Allora, potremmo dire, che si creera undtusli relazioni vettoriali (bottom
up o top down ) un “Continuum?” di reciproca intacme dal centro verso la peri-
feria e dalla periferia verso il centro (Benso, 280in cui i sistemi periferici sa-

ranno in interazione con i Sistemi Centrali e, guelimi, potranno essere sog-

Cfr. Benso, F., (2007), «Un modello di interazidreeil Sistema Attentivo Supervisore e i sistemredfici nei diversi ap-
prendiments, Saggi in Neuropsicologia Evolutiva e disturbi dipagndimento, Child Development & Disabilitjégol.
XXXIl, n.4, pp. 39 — 52.Tale modello & stato irspato un importante fondamento per la creazionariprotocolli sugli
indici predittivi somministrati a quattro, cinqueg anni, (Benso, 2010), per la formazione di praitodiagnostici ( simili
in tutto alle linee guida attuali) e di trattame(Beznso et al, 2008). Dunque,a prescindere darslieg@procci teorici espli-
cativi dei disturbi specifici di apprendimento sicpaffermare oggi che essi si manifestano sovewte una caduta nelle
attenzioni e nelle memorie che andranno a influensa il funzionamento dei moduli (lettura, scniét, calcolo) sia le
modalita di intervento dei sistemi centrali sui mlbdtessi.
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getti a parziali forme di modularizzazione, quiels® come specializzazione delle
risorse specifiche che favoriscono la specializzazidi alcune funzioni come
I'Inibithion, lo Shifting, la Working Memory (Bense Umilta, 1998%°. Per que-
sto tipo di moduli, piti complessi, & stato teoriezéBenso 2007§* una sorta di
processorededicato” (cosi definito da Moscovitch e Umilta per i maduil se-
condo tipo) che é stato chiamdtmndensatore” Esso e deputato a fornire ener-
gie autonome (senza richiamarle dal processorgatentjuando il modulo fun-

ziona" parzialmente incapsulato’tai sistemi top down).

“Guidare una macchina € un modulo complesso cHezi#imo spesso
compiendo altri compiti leciti, come parlare cowigino. A volte non ci si
ricorda nemmeno del percorso appena fatto, tutiavéasorta di attenzio-

ne certamente c'é stata se non abbiamo avuto inttidelisguidi.”*%?

A sostegno dell'intervento dei sistemi centrali eontrollo dei moduli vi sono
numerose osservazioni, ad esempio, € un datotdidhe ripetere due parole ap-
pena ascoltate per un adulto normodotato € un’ajmera linguistica molto modu-
lare ed automatizzata, mentre ripeterne otto davemtoperazione basata preva-
lentemente su aspetti mnestici ed attentivi o arsgho attentivi, se consideriamo
la memoria di lavoro come pura attenzione (Mc Cabal.,2018°* Cowan,
2005%).

1°cfr, Benso, F. e Umilta, C., (1998), «Doppie disapioni in reti neural, Giornale Italiano di Psicologia25 , 3, pp.
533 557. .

1Icfr. Benso F. 2007)n modello di interazione tra il Sistema Attentfapervisore e i sistemi specifici nei diversi ap-
prendimenti op. cit.

192 Benso, F., ( 2010)Sistema attentivo-esecutivoe lettura. Un approoeioropsicologico alla dislessigop. cit., p. 161.

103 Cfr McCabe, D., P., Roediger, H., L., McDaniel M., Balota, D., A. e Hambrick, D., Z., (2010), «Trelationship
between working memory capacity and executive fonatg: evidence for a common executive attentionstruct»Neu-
ropsychology?24, 2, pp. 222-243.

104 cfr, Cowan, N., (2005), «Working-memory capacityits in a theoretical contextin Izawa, C., & Ohta,N., (eds.),
Human learning and memory: Advances In theory apglieations “ The 4th Tsukuba international conference on
memory” Erlbaum, pp.155-175.
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Figura 3: Nellimmagine il “Modello del Continuum” di Bens@007.

Questa complessa organizzazione della mente nenisi@rviene nella nostra
quotidianita ma & anche strettamente legata atigexsi dell’apprendimento in-
fluenzando direttamente anche il rendimento sdgtagt termini di performance.
Infatti, nella quotidianita cosi come nell’appreméinto € necessario considerare
tutte le variabili (intese come i processi cognitd emotivo-motivazionali) che
possono esercitare un effetto determinante sudlaiftazione e I'esecuzione ed il
raggiungimento di obiettivi ordinari o straordinddunque, un ruolo centrale nel
processo di apprendimento, recentemente conferdwtevidenze di tipo neuro
anatomiche, e assunto dall’emotivita che ne cooda e ne modula il suo svol-
gimento*®. “L’'uomo neuronale” di Changeux (198% ed il “ Se sinaptico” di
LeDoux ( 1996)%’ si collocano proprio in tale prospettiva ipotizdarche, nella
cognizione e nella sua formazione, si mobilitina silivello prefrontale del cer-
vello ma anche, e con un ruolo parimenti se nonatiitro del primo, il livello

basso, subcorticale quello che si spinge finopatalamo ed al midollo allunga-

19%Cfr, Lewis, M., D., Todd, R.M., (2005), «Gettingietional: A neural perspective on emotion, intemtiand consciou-
sness» Journal of Consciousness Studjd®, 8,10, 210-235.

1% cfrchangeu, . J., P., (199&Juomo neuronalgFeltrinelli, Milano.

107 Cfr. LeDoux, J., (1996)]I Sé sinapticoCome il cervello ci fa diventare quelli che siagrRaffaello Cortina, Milano.
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to'% Cid implica, sul piano pedagogico, non solo, kcessita di ripensare
all'apprendimento alla luce dei piu recenti conttitprovenienti dalle neuroscien-
ze, della psicologia, delle scienze cognitive mehandi conseguenza, di operare
per una fattiva trasformazione ed adattamento ukeicoli formativi e di orientare
gli stessi verso la promozione di un “apprendimentegrato”. In questa prospet-
tiva i sistemi cognitivo, affettivo, relazionaleono implicati tutti, si integrano e

concorrono dinamicamente nel processo di appremdone

“ Focalizzare I'attenzione sulla processualita appitiva significa, infatti,
ridefinire gli obiettivi non tanto e non solo inrmeini di conoscenze stabili
e definitive da acquisire, ma, piuttosto, in terngnstrutture cognitive, di
configurazioni affettive e relazionali, di abiliacompetenze da costruire
sulla base di un percorso articolato, spesso at@te sicuramente non
sempre lineare ma, piuttosto implicante blocchiestr, slanci, possibili
regressi...; in primo piano viene ad essere, quiniprio questo percor-
SO- connotato in termini processuali- che rappriasértermine di riferi-

mento sulla base del quale identificare e valujagnto costruito™®.

Allora nell’azione didattica ed in particolare r@eltalutazione dell’ apprendimento
sia in fase di strutturazione dello stesso sidase di verifica, si dovrebbe tener
conto degli aspetti esecutivi ( pianificazione, moaggio, riaggiornamento in
memoria di lavoro ... che appartengono alla compa@nenéurobiologica
dell'individuo ) e degli aspetti non esecutivigirste emotivo motivazionali, ele-
menti affettivi). La riflessione pedagogica cheideda tale modello interpretati-
vo sarebbe legata alla diretta focalizzazione aktdhzione sul processo
dell'apprendere e sulla complessita di istanzengitini che su esso possono in-
fluire. In quest’ottica, diviene quindi essenziatennotare, sia il soggetto che ap-
prende come agente epistemico, sia determinareldeioni intersistemiche che

giocano un ruolo fondamentale nello svolgersi detlesso processo e che, non

1%8cfr. Filogrosso, N., Travaglini, R., (200Dewey e I'educazione della mentéraco Angeli, Milano.

199 striano, M., (1999)) tempi e i luoghi dell’apprendere. Processi di agpdimento e contesti di formazignéguori
Editore, Napoli, pp. 11-12.
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potra essere considerato come processo linear@) nuntrario diverra processo
distribuito (tra il soggetto e le risorse di cuidso), complesso, dinamico, in con-

tinuo sviluppo e in interazione con I'ambiente.

“Una delle possibili conclusioni sara la condiziatiecompresenza, nella
natura del mentale, delle distinzioni funziomalbdularita e parallelismo

ma anche I'esplicarsi della variabile conoscitivee @merge mettendo in
relazione l'ultimo elemento di un processo epistegico (la memoria)

con il primo (la percezione): mettendo in evidenad, esempio, in che
modo la memoria possa essere direttamente implicata «stesura» dei
codici elaborativi attraverso i quali si apprendesome, di conseguenza,

andrebbe rielaborata I'azione didatti¢a®”

Allora, una didattica funzionale che tenga conéocfa proprio e riconosca consa-
pevolmente un modello di organizzazione della memiéticomponenziale potra
con maggiore flessibilita intervenire sia sulleligbiindividuali sugli stili modu-
lando il proprio intervento tra le une e gli altn. tale prospettiva, il sistema for-
mativo dovra mutare la sua funzione facendo in neuola scuola si possa pro-
porre come costruttrice di processi di conoscenzanesolo come ambito di istru-
zione formalizzata e di trasmissione di saperi oizzati'". In questa complessa
architettura un ruolo fondamentale avranno , i @ssc” caldi” come I'emotivita
e la motivazione ambedue strettamente legate @ddrazione strettissima con i
processi meta cognitivi. Dunque nel modello Multiqgmonenziale a cui facciamo
riferimento, il Sistema Attentivo Supervisorerfoa le energie utili: alla modu-
larizzazione di ogni apprendimento complesso dfféncesso raggiunga un certo
grado di automatizzaziorie? all'inibizione degli stimoli che potrebbero esse

interferenti rispetto a ci® che mi sono proposto dpprendere?®

H10F. santoianni, 199%istemi biodinamici e scelte formatiwp, cit, pp.12-13.

1L Cfr. Santoianni, F., Striano, M., (2000)magini e teorie della mentg. cit.

12 Cfr. Moscovitch, M., Umilta, C., (1990),0p. cit.

1Cfr Miyake, A., Friedman, N., P.,.Emerson, M., J.jtAM, A., H., Howert, A., (2000)The Unity and Diversity of

Executive Functions and Their Contributions to Ctarp'Frontal Lobe” Tasks in A Latent Variable Alyais, in “Cogni-
tive Psychology”, vol. 41(1), pp. 49-100
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all'autoregolazione emotivd” intesa come meta emozione ma anche capacita di
mentalizzare la situazione apprenditiva con consefgucomportamento adattivo
e funzionale ad essa, al raggiungimento della peohza comportamentafé Le
implicazioni pedagogiche, sia da un punto di visttodologico che didattico de-
rivanti da una tale visione ci porterebbero a@maflare che la meta conoscenza
e essa stessa apprendimento e che agli aspekesemotivo motivazionale con-
correranno al processo di automatizzazione degreandimenti ma anche alla
loro successiva gestione, manipolazione, riekione. La meta cognizione cioe
la riflessione valutativa sulle modalita di appremeinto, attiva infatti il circolo
virtuoso della conoscenza, crea o consolida I'esigedi migliorare le proprie
strategie. Questa riflessione, se incoraggiatalasse, si traduce anche in una
maggiore autonomia nello studio e a casa e netigrpssiva costruzione di un
metodo personale. E’ importante che Iinsegnanteiogieamente chieda
all'allievo non quanto, ma, come ha studiato ondee studiare un certo brano,
aiutandolo a individuare tappe, tempi e modaliteadoro. Il piu delle volte, infat-

ti, i ragazzi, anche quando studiano a casa, hdifficolta a individuare errori, a
rilevare progressi, a scegliere strategie apprtgria sintesi, a valutare le proprie
difficolta e le proprie risorse e ad autoregolamsnodo da usare efficacemente |l

poco tempo disponibile.

La meta cognizione potra indirizzare o modificanecomportamento ed in questa
azione entreranno in gioco, spesso, con una foeggiore della stessa cognizio-
ne, processi a forte carico emotivo come ['attaggnto di fronte al compito,
I'atteggiamento nei confronti della previsione dsultati, 'uso delle informazio-
ni provenienti dagli insuccessi, la focalizzaziat il monitoraggio dell'azione
durante lo svolgimento di un compito. Il nodo emn$é tra i fattori emotivi moti-
vazionali e fattori cognitivi diviene ancora piuetto laddove ci si trova in una si-
tuazione di temporanee o “neurobilogiche” impassieprocessi di apprendimen-

to: poiché la sperimentazione dell'insuccesso pessere piu frequente le riper-

14cfr. Baddeley, A., D., (1986YVorking MemoryOxford, Oxford University Press, Trad. ita memoria di lavorpCor-
tina, Milano.

15Cfr. Karmiloff-Smith, A., (1992)Beyond modularity: A developmental perspectiveagnitive scienceop. cit.
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cussioni sugli aspetti cognitivi e psicologici @tno assumere diverse forme co-
me ad esempio la learned helplessness, ovverertzzione della incontrollabi-
lita degli eventi esterhi® e la sovrapposizione della valutazione negatilear-
cezione del giudizio su di $&”. Dweck'® in una ricerca del 1991, ha mostrato
come i bambini che presentano una specifica difficoella lettura preferiscano
lavorare piu per obiettivi di prestazione che péietiivi di apprendimento.
All'interno dello stesso gruppo, inoltre, 'autoexidenzia come i bambini con
difficolta che comunque lavoravano per obiettiviagiprendimento, dedicavano
allo studio una percentuale di tempo maggiore tis@e bambini che si ponevano
obiettivi di prestazione. La complessita dei tigtilottenuti ha portato ad ipotiz-
zare che esisterebbe una correlazione tra la amtine ad apprendere al di la di
una particolare performance standardizzata eieegione della propria abilita,
efficienza ed autoefficacia. Dunque, se tutti bg@ssi cognitivi saranno “immer-
si” all'interno del contesto umorale ed ormonalenfo dal tono emotivo che i
colora e da loro significato, (Lewis & Todd, 20@)pu0 ipotizzare che esista un
flusso di comunicazione continuo nelle due daegztra i sistemi che regolano
la cognizione e i nuclei del sistema emozionale ;Doux, 1996'* Damasio,
1994%°. Bensd?, afferma:

“Le risorse sono la risultante di un loro rappattalogico ricorsivo con le

emozioni e la motivazione. Possono venire amptiiga situazioni di e-

116 Cfr. Zanobini, M. e Usai, M.,C., (200Bsicologia della disabilita e della riabilitazion&dizioni Franco Angeli, Mi-
lano.

17 Cfr. Dweck, C.S., (1981)Social-cognitive processes in children’s friendship Asher, S.,R., and Gottman, J., M.,
(Eds.) ,The development of children’s friendshiplew York, Cambridge University, Press.

18 Cfr, Dweck, C.,S., (1991%elf-theories and goals: Their role in motivatipersonality, and developmein Dien-
stbier, R., (Ed.)Nebraska symposium on motivationincoln, Nebraska: University of Nebraska Press

119 Cfr LeDoux, J., (1996)The Emotional Brain.Simon & Schuster, New York. Trad. Ital., (1998)¢cervello emotivo,
Baldini e Castaldi,Milano.

12cfr, Damasio, A., R., (1994Rescartes’ Error. Emotion, Reason, and the UmarirBrad. Damasio, Trad ital., (1995),
L'errore di Cartesio. Emozione, ragione e cervellnang Adelphi, Milano.

2L Cfr. Benso, F., (2010)Sistema attentivo - esecutivo e lettuop. cit.
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saltazione emotivo motivazionale o depresse quan@opoco coinvolgi-
122

mento affettivo e/o negativitd emotiva e scarsavaatone™“~,

Un ulteriore conferma a sostegno della strettissmtexdipendenza tra gli aspetti
motivazionali, emotivi e cognitivi (che intervengoim modo integrato nella strut-
turazione degli apprendimenti) viene anche dagllisti Martin-Loeches e colla-
boratori del 200%°. Gli autori hanno studiato gli effetti che espiessincorag-
gianti, scoraggianti, e neutrali potevano averdadtivita elettrica cerebrale du-
rante un compito di attenzione selettiva visivaim bisognava individuare degli
obiettivi per posizione, forma e colore. | ristilfaanno evidenziato che sia i mes-
saggi incoraggianti sia quelli scoraggianti chertmarpreceduto il compito attenti-
Vo avrebbero suscitato una risposta emotiva, sipelr durata, durante il compi-
to visuo-spaziale. Tuttavia sembrerebbe che leegsmni incoraggianti abbiano
avuto la capacita di alterare il modello di lavaisuale del sistema di attenzione
visiva per la selezione della forma e della pasiei rendendolo piu efficiente.
Cio ha portato gli autori a concludere che le ma#ioni e le emozioni non solo
avrebbero un ruolo significativo nel raggiungimentb specifici obiettivi ed il
soddisfacimento dei bisogni individuali ma, semébdrero avere effetti misura-
bili anche sulla cognizione. Tutto cio in linea aguei contributi di ricerca peda-
gogica che, superando il cognitivismo, indagano filnzionamento e
I'organizzazione della mente in relazione edrddirno dei contesti socio cultu-

rali e spazio temporali in cui essa prende forma.

“Ne derivano itinerari euristici che si articolangiu livelli, interessando,
di volta in volta: a) i sistemi ed i circuiti delrutture cerebrali deputati
all'attivazione dei processi apprenditivi e cognitb) i processi mediazio-
nali che intercorrono tra il soggetto e 'ambiefitgco e sociale;c) la di-

mensione sociale/interpersonale in cui si inscrivienesperienze, le azioni

1221bid., p.94.

123 Cfr. Martin-Loeches, M., et al.,(2008ncouraging Expression Affect the Brain and Altisudl Attention Eshel Ben-
Jacob, Tel Aviv University.
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cognitive, anche in relazione ai contesti culturalicui si determinano
(Lieberman,1997)***,

I nuovi paradigmi della ricerca pedagogica evidanaisempre con maggior forza
scientifica quanto, nel processo di apprendimerdoo®struzione della conoscen-
za le influenze biologiche come le funzioni cogréthon solo non possano essere
svincolate dai contesti e dalle relazioni sociamalli ed ambientali ma anche
quanto queste ultime ne siano costituti¢® Il modello teorico cui si fara riferi-
mento sara dunque quello del Continuum di Bens04p# sostenuto scientifi-
camente dalle teorie di Moscovitch e Umilta, (19905ull’assemblamento dei

moduli.

Esisterebbe, dunque, una continua interazione statémi centrali, le Funzioni
Esecutive, i sistemi specifici modulari e le emotit®. Tale modello presuppone
che i costrutti di ridescrizione rappresentazioret@odularizzaziorté® la conti-
nua evoluzione da fasi implicite a fasi esplicitéaesuccessiva acquisizione di
flessibilita e di “padronanza comportamentale” siamdispensabili affinché qual-
siasi apprendimento si stabilizzi fornendo codbdae per gli apprendimenti suc-
cessivi e piu complessi. Come detto, tutti i precebe conducono agli apprendi-
menti saranno sempre in stretta relazione con ndo@motivo. Le emozioni e la
motivazione possono condizionare le risorse attenti maniera significativa e
giocano sempre un ruolo determinante nel proceisapptendimento e nella rap-
presentazione di sé nelle future prestazioni. Lezomi accompagnano il traccia-
to neurofisiologico che caratterizza la struttuvaz di ogni apprendimento.
Nell'individuazione clinica del disturbo, quindi noci si potra solo occupare

124 striano, M., in Santoianni, F., Striano, M., (2D0@odelli teorici e metodologici del’apprendimentéditori Laterza
Roma-Bari, pp. 65-66.

12%Cfr Ibidemp.66.

126Cfr. Benso, F., (2004)Neuropsicologia dell’attenzione. Teorie e trattamierei disturbi specifici dell’apprendimento
Edizioni del Cerro, Pisa.

27 Cfr. Moscovitch, M., Umilta, C., (1990), op. cit.

128 Cfr. Benso, F., (2004)Neuropsicologia dell'attenzione. Teorie e trattamiewi disturbi specifici dell’apprendimento
op.cit.

129 Cfr. Karmiloff-Smith, A., (1992), op.cit.
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dell'espressivita di esso nelle abilita modulaattfira-scrittura-calcolo) ma sara
necessario tener conto dell'influenza che hanndissse le funzioni trasversali
come le memorie e le attenzioni che necessitantsadise dedicate. Valutando
quindi, anche gli aspetti mnestici ed attentiviaspossibile individuare un profilo
neuropsicologico del soggetto, utile ad imposteatamenti rieducativi e/o abili-
tativi e per condividere ed elaborare con la szefficaci pratiche educative e

coerenti Piani Didattici Personalizzati.
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3.2 Definizione e descrizione delle Funzioni Esedu.

Le Funzioni Esecutive (da ora in poi FE) sono tantmmplesse e, se e accertato
ormai, che esse svolgono un ruolo fondamentale sglluppo cognitivo normale
ed atipico, non € ancora chiaro se esse apparteragaun unico Sistema” frazio-
nato in tante funzioni diverse” (Wiebe et al, 2068, siano, al contrario, “unita
funzionali” diverse ed indipendenti le una dalléral, (Miyake et al, 2006"
Klenberg et al., 200%% Lehto et al, 200%* Huizinga et al, 2006* Le-
hto,1996* Pennington e Ozonoff, 1988). Recentemente alcune ricerche ipo-
tizzano che vi possa essere una conciliazionestdué diverse posizioni prece-
dentemente descritte suggerendo la possibilitdecHienzioni esecutive possano
differire strutturalmente nel corso degli anni atano dalla scuola dell'infanzia
alla primaria fino ad arrivare all'adolescenza Be#iller, 2016%"). Ad esempio
autori come Tsujimoto et al, 2067 Wiebe et al, 201'%° Hughes et al., 201

, nei loro studi hanno portato prove a sostegnbiptEkesi che nell’eta prescolare

vi sia un’unita di funzioni esecutive che negina poi tenderebbe a frazionarsi,

130cfr. Wiebe, S., A., Sheffield, T., Nelson, J., @lark, C., A., C., Chevalier, N., Espy, K. ,A. (20, «The structure of
executive function in 3-year-olds). Exp. Child Psychql108, pp. 436—-452.

1BICfr. Miyake, A., Friedman, N. P., Emerson, M. Jitad, A. H., Howerter, A., & Wager, T. D., (2000§The unity and
diversity of executive functions and their conttibas to complex “frontal lobe” tasks: A latent iedle analysis», op. cit

%2 Klenberg, L., Korkman, M., Lahti-Nuuttila, P., @D), «Differential development of attention andaséve functions in
3- to 12-year old Finnish children®ev. Neuropsychql.20, pp. 407-428. .

13%Cfr. Lehto, J., E., Juuja’rvi, P., Kooistra, LndaPulkkinen, L., (2003), «Dimensions of execufivectioning:Evidence
from children» British Journal of Developmental Psycholo@yt, pp.59-80.

134 Cfr. Huizinga, M., Dolan, C., V., van der Molen,. MV., (2006), «Age-related change in executivecfiom: develo-
pmental trends and a latent variable analy$iesropsychologia 44, pp. 2017-2036.

135 Cfr Lehto*, J., E., Juuja’rvi, P.,Kooistra, LndaPulkkinen, L., (2003)Dimensions of executive functioning:Evidence
from childrenop. cit.

1%Cfr. Pennington, B.,F., Ozonoff, S., (1996), «Exeifunctions and developmental psychopathologyzhild Psychol
Psychiatry 37, 1, pp.51-87.

187Cfr. Best, J., R., Miller, P., H., Jones, L., (2009),Executive functions after age 5: changes and cates|, op. cit.

1%8Cfr. Tsujimoto, S., Kuwajima, M., Sawaguchi, T.0(), «Developmental fractionation of working memory armd r
sponse inhibition during childhoodixp. Psycho| 54, pp. 30-37.

13Cfr. Wiebe, S., A., Sheffield, T., Nelson, J., Mlark, C., A., C., Chevalier, N., Espy, K. ,A.Q(L), The structure of
executive function in 3-year-oldén “ J. Exp. Child Psychdl 108, pp. 436-452.
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evolutivamente, a favore di una specificita piureaga. Un ulteriore supporto a
tale ipotesi & stata fornita dallo studio longinale di Brydges et al., 20%4 . Gli
autori hanno cercato di verificare se esistessemonina differenziazione evolu-
tiva delle funzioni esecutive in un periodo dirthain un gruppo di bambini della
fascia di eta 8 anni 3 mesi /10 anni 3 mesi.

Le analisi statistiche hanno mostrato che la strattielle funzioni esecutive diffe-
riva significativamente nei due periodi; nello sfieo nel primo periodo (8 anni)
esse si presentavano come unitarie per poi difigaesi a favore di un modello a

due fattori nel secondo periodo (10anni) .

Metaforicamente, le FE, potrebbero essere descitne “I'energia” necessaria a

fare, a compiere azioni e compiti cognitivamenteplessi.

In termini neuropsicologici la definizione unitaapiu utilizzata in letteratura
(Welsh e Penninngton, 1988 Shallice e Burgess,199% Zelazo e Mul-
ler,2002*% & quella che individua le Funzioni Esecutive comoellinsieme di
processi, sottoprocessi ed abilita complesse emgono possibile la pianificazio-
ne, 'avvio e la messa in atto di comportamenti atiraggiungimento di uno sco-
po attraverso l'utilizzo di schemi di azioni coordti e strategici. Utilizzare le
Funzioni Esecutive significa, dunque, monitoramaaificare il proprio compor-
tamento in corrispondenza di una determinata “ppae$ o richiesta ambientale
al fine di riaggiornarlo ed adeguarlo alle nuowehieste contestuali. Queste ener-
gie attentive, indirizzate dal Sistema Attentivgo8tvisore, intervengono costan-

temente nella gestione delle nostre attivita quemiel, riagganciandoci alla meta-

140cfr. Hughes, C., Ensor, R., Wilson, A., (201Djacking executive function across the transitiors¢hool: a latent va-
riable approachin “ Dev. Neuropsychdl, 35, pp. 20-36.

141Cfr. Brydges, C., R., Fox, A., M., Reid, C.,L., Aardon, M., (2014)The differentiation of executive functions in méddl
and late childhood: a longitudinal latent-variatd@alysisin “Intelligence, 47, pp. 34—-43.

142 cfr. Welsh, M.,C., & Pennington, B.,F., (198&Assessing frontal lobe functioning in childreneWis from develo-
pmental psychogyBevelopmental Neuropsychologly pp. 199-230.

143 Cfr. Shallice, T. & Burgess, P., W. , (1991), «i$ in strategy application following frontal letdamage in man»,
Brain, 114, pp. 727-741.

144ctr. zelazo, P., D., Miiller, U., (2002Executive function in typical and atypical devel@mtin Goswami , U., (a cura
di), Handbook of childhood cognitive developme@ixford, UK: Blackwell.
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fora dell’energia potremmo dire che esse potrebbssere paragonate ad una cor-
rente continua ed a basso voltaggio utile a svelgempiti automatizzati (azioni
veloci ed a bassissimo dispendio energetico) avigt nel momento in cui ci tro-
viamo di fronte a situazioni per noi problematichen usuali o che rappresentano
un “doppio compito” allora il Sistema Attentivo Sarpisore interverra suppor-
tando ed assistendo tali azioni con maggiore énerg

Si avrebbe dunque un coinvolgimento delle Funziesecutive in tutte quelle si-

tuazioni in cui un soggetto si trova a:

Pianificare e scegliere tra piu alternative (decishaking}*>
Apprendere nuove azioni;

Correggere, riaggiornare ed eseguire nuove sequk@zeoni,
Superare risposte automatiche abituali;

Affrontare situazioni difficili o pericolose.

A patrtire dal famoso caso di Phineas Gage riprapost 1994 dal lavoro di Da-
masid“® e collaboratori, la letteratura internazionale;hensulla base degli studi
condotti su pazienti neurologici, ha confermatmgee piu il coinvolgimento del-
le funzioni esecutive in tutte le azioni che impliw l'attivazione di processi di
controllo volontario ( Willcut et al., 200%"; Nigg et al., 2005'%). Questi processi
hanno come caratteristica l'intenzionalita, la tenatita, la modificabilita e ri-

chiedono attenzione volontaria ed elaborazioneesggjale. Lo studio di Willcut e

collaboratori del 2005 ha cercato di validare laelazione tra la sintomatologia

145Cfr. Ju-Chi, Yu, Ting-Yun, Chang, and Cheng-Ta, ¥a(2014), «Individual differences in working memaapacity
and workload capacity¥;rontiers Psychologys, 1465.

146Cfr. Damasio, A., R., (1994]pescartes’ Error. Emotion, Reason, and the UmarirBrad. Damasio, Trad ital., (1995),
L’errore di Cartesio. Emozione, ragione e cervellnang Adelphi, Milano.

147cfr. Willeutt, E.,G., Doyle, A.,E, Nigg, J., T.aFaone, S.,V., Pennington, B.,F., (2005), «Validitghe executive fun-
ction theory of ADHD: A meta-analytic reviewBjol Psychiatry 57, pp.1336-1346.

18Cfr. Nigg, J.,T., Willcutt, E.,G., Doyle, A., E.,o8uga-Barke, E., (2005), «Causal heterogeneity ttention-
deficit/hyperactivity disorder: Do we need neurag®ylogical subtypes?Biol Psychiatry 57, pp.1224-1230.
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caratteristica del deficit di attenzione e ipevétli e deficit delle funzioni esecuti-
ve. In particolare sono state somministrate prdiealla misurazione delle FE in
3734 soggetti con ADHD e 2969 soggetti che nosgrgavano tale patologia. Il
gruppo di soggetti con ADHD ha mostrato una sigaifiva caduta in tutti i domi-
ni delle FE con particolare rilevanza di cadutlin#izione della risposta auto-

matica, nella memoria di lavoro, nella pianificaro

Dunque le FE come insieme di processi di contratiilmntario pur essendo indi-
pendenti agirebbero in interazione tra loro ( Afipet al. 1994; Lehto, 1996; Shal-
lice e Burges, 1993; Anderson, 2002). Volendo ifieatle per “caratteristica

predominante” le FE possono essere classificate in:
Awvio

Controllo inibitorio

Flessibilita

Memoria di lavoro

Attenzione

Shifting

Pianificazione

L’Avvio

L’avvio puo essere definito come € la capacitaakiamare le risorse necessarie
ad iniziare una qualsiasi azione. ESso si pu0 ptase come risposta riflessa ed
automatica ad uno stimolo (una sollecitazione anthle come un rumore forte
ed improvviso comporta automaticamente una rispogitoria), come risposta
semi automatica e prospettica rispetto ad uno &tin@@guando I'avvio presuppone
I'esplicita volonta di fare (decido di fare), il gmesso volontario, richiedera un

maggior impiego di risorse.
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Controllo inibitorio

E’ la capacita di focalizzare 'attenzione su dégivanti, ignorare l'interferenza di
distrattori e stimoli irrilevanti, inibire rispostaotorie ed emotive non adeguate al
fine di perseguire un determinato scopo (Cohen 8SwrSchreiber 1992},
Nel controllo inibitorio, particolare rilevanza asseranno il controllo e la gestio-

ne dell'interferenza e I'inibizione delle rispogteeponderanti (effetto Strodp).
Flessibilita

La Flessibilita cognitiva e la capacita di indigze le risorse al fine di cambiare

velocemente uno schema comportamentale in congidaeadi una determinata

richiesta ambientale. La rigidita e la persevemaimppresentano il polo opposto
alla Flessibilita intesa come il controllare la gmrerazione e cambiare repentina-
mente da un’attivita a un’altra attivita per risgene a un feedback ricevuto

(Stuss, 20005".

Memoria di lavoro

In termini “laici”, la memoria di lavoro puo essemetaforicamente rappresentata
e definita come il " lavoro della mente".

I termine memoria di lavoro si puo far risalire lloa psicolo-
go, informatico e matematico statunitense Allen BEW1973)°* che, a partire
dai suoi studi sull'intelligenza artificiale, defgce |la memoria di lavoro come la

"parte piu attiva dei sistemi di elaborazione uriateputata ai processi di elabo-

149 Cfr. Cohen, J., D., Servan-Schreiber,D., and Mtaid J., (1992), «A parallel distributed procegsapproach to au-
tomaticita»,The American journal of psychologpp. 239-269.

150 effetto Stroop, & uno dei fenomeni pitl noti irqudogia sperimentale scoperto per la prima vo#aJ. Ridley Stroop,
nel 1935 che ne parlo nel suo articolo “Studiesntérference in serial verbal reactions nel JouoiaExperimental
Psychology. Nell’esperimento di Stroop al sogge®agono mostrate delle parole scritte con coloredi. Il compito
consiste nel pronunciare a voce alta il coloreidetiostro cui € scritta la parola e di non legg#érsignificato della parola.
Il colore e I'informazione rilevante utile allo @lgimento del compito, mentre il significato degflarola (che non deve es-
sere letto) € I'informazione non rilevante ma awttioca e che dovra essere inbita.

¥ICfr. Stuss, D., T., and M., P., Alexander, (20@@xecutive functions and the frontal lobes: a cpheal view»,Psycho-
logical research 63,3, 4, pp.289-298.

152 Cfr. Newell, A.,Production systems: Models of control structy@973), Carnegie-Mellon Univ Pittsburgh Pa Dept o
computer science.
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razione e mantenimento delle informazioni. La maadr lavoro € dunque quel
sistema che ci permette di mantenere attive pgreuindo limitato di tempo le in-
formazioni su cui operare manipolazioni o trasfarimai mentali, preservandole
dall'interferenza di stimoli irrilevanti che vengonnibiti. Secondo lo psicologo
Alan Baddeley, la Memoria di lavoro si riferisce a@spetti cognitivi online di mo-
nitoraggio processamento e mantenimento delle nmaroni momento per mo-
mento (on line) che avviene durante lo svolgimediteompiti di laboratorio o
nella vita di tutti i giornt*>.

Attenzione

L’Attenzione é stata definita come” una funzione chgola l'attivita dei processi
mentali filtrando (a diversi livelli del processegl organizzando le informazioni
provenienti dal’ambiente allo scopo di emettera tisposta adeguata. Le caratte-
ristiche neuropsicologiche e di funzionamentd Atenzione non possono esse-
re ridotte ad un unico termine che risulterebbesolasamente poco esaustivo e
non esplicativo di un processo tanto complessel®& dunque, piu corretto, par-
lare di “ Attenzioni” cioé di un insieme di diversettocomponenti distinte ma in-
teragenti*>* che secondo Posner e Petersen (£89@grebbero mediate anatomo
funzionalmente da strutture cerebrali indipendéalii autori propongono un mo-
dello in cui l'attenzione funzionerebbe come usieme interconnesso (network)
di aree anatomiche: ogni area coinvolta svolgeratfferenti funzioni ognuna
delle quali specificabile in termini cognitivi. &N Modello multicomponenziale
(Van Zomeren e Brouwer, 1984 Shallice, 2002") gli autori individuano
nell’Attenzione: Componenti intensive (Allerta, Atizione sostenuta/Vigilanza),

153 Cfr. Baddeley, A., D., (1986)Vorking Memoryop.cit.

%4Cfr. Posner, M.,l., Fan, J., (2004), «Attentionamsorgan systemsNeurobiology of Perception and Communication:
From Synapse to Sociefyomerantz, J., Ed. The 4th De Lange ConferefS@mbridge University Press, Cambridge, U.K.

155 Cfr. Posner, M., I., Petersen, S., E. (1990), «dtbention system of the human braiAmnual Review of Neuroscience
13, pp.25-42.

%6 Cfr. van Zomeren, A., H., and Brouwer, W., H., 449 Clinical Neuropsychology of AttentipfNew York: Oxford
University Press.

157Cfr. Shallice, T., (2002)Fractionation of the supervisory systeim Stuss, D.,T. & Knight, R.,T., (edsBrinciples of
Frontal Lobe FunctionOxford University Press, Oxford, UK, pp. 261-277.
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Componenti selettive (Attenzione selettiva, Attema divisa) ed un Supervisory
Attentional System (SAS) che permetterebbe un trategico delle componenti
intensive e selettive. L’attenzione sostenuta msere definita come la capacita
di sostenere e protrarre nel tempo la concentrazdinrisorse su un compito;
guesta componente dell’attenzione, rappresentangarte del processo immedia-
tamente “visibile” (sei o non sei attento) errameate ha portato ad identificare
il termine con l'intera funzione. L’Attenzione spale ci permette di esplorare
'ambiente orientando la ricerca visiva volontaremte o involontariamente ri-
spondendo agli stimoli indotti dal’ambiente. Oti@mento, focalizzazione e sele-

zione attentiva possono attivarsi in seguito:

* ad una precisa motivazione interna e dunque aepsbttop down” cioé
dall’alto verso il basso ( quando ad esempio carabitra una moltitudine
guell’'unica cosa che ci interessa);

* a processi dal basso verso l'alto “bottom up” grazi stimoli ambientali,
guasi sempre improvvisi 0 che rompono una continuithe guidano il
soggetto a prescindere ed oltre la propria voladtaindirizzare automa-
ticamente I'attenzione orientandola (Posner,198@Yo focalizzandola

(Turatto et al.,2000j° a seconda delle necessita.

“La focalizzazione, I'orientamento e la seleziores§ono avvenire anche au-
tomaticamente, interrompendo processi volontacoirso: quando in una sce-
na appare uno stimolo saliente, all'improvviso, sjaecattura I'attenzione,

che si orienta e focalizza automaticamente, comeae per gli spot che ap-
paiono sullo schermo con un rinforzo sonoro mesitsta seguendo un avve-

nimento sportivo™®,

Shifting

%8 Cfr. Posner, M.,1.,(1980), «Orienting of AttentigiQuarterly Journal of Experimental Psycholo@2, pp. 3-25.

159 Cfr. Turatto, M., Benso, F., Facoetti, A., Masie®., G., Umilta, C., (2000), «Automatic and Volary Focussing of
Attention»,Perception and Psychology: Human Performance anddtion vol.62, pp.935-952.

10 Benso, F., (2010)Sistema attentivo-esecutivo e lettusa.cit, pp127-128
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Lo Shifting pu0o essere definito come la capacita spiostare il fuoco
dell'attenzione da un compito all’altro o, all’imted di uno stesso compito. Nel
2000 Myaké® e collaboratori, individuavano in particolare 3nEioni Esecutive
I'Updating e I'Inibition e lo Shifting, definivanguest’ultimo come la capacita di
avviare, gestire e portare a termine, un compiterdo da quello che si sta svol-

gendo.
Pianificazione

Le funzioni di pianificazione e di organizzaziomene componenti necessarie e
funzionali al processo del Problem solving che glate essere considerata come
la Funzione Esecutiva strutturalmente piu compleRssolvere un problema im-
plica infatti, la capacita di pianificare una prduea, organizzare il materiale ,
monitorare I'esecuzione , sostenere l'attenziomeupgempo adeguato inibendo e
resistendo alle interferenze di distrattori integdi esterni al compito. Pianificare
significa essere capaci di prevedere |'obiettivo rdggiungere, di scomporre
I'azione in fasi intermedie di, sequenzializzamassaggi da compiere, di mante-
nere di tali passaggi in memoria prospettica e dnitrare continuamente
I'esecuzione del compito rispetto all’obiettivo pssato.

1®ICfr. Miyake, A., Friedman, N., p., Emerson, M.\itzki, A., and Howert , A., (2000), op.cit, p§-4.00.
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3.3 Cenni storici sullo studio delle Funzioni Esedive

Le Funzioni Esecutive sono state definite e, irdiiate, inizialmente, con i termi-
ni “ funzioni frontali”; i primi studi, di Lurif,1966° infatti derivavano dalle
rilevazione effettuate su pazienti adulti con editi danni celebrali frontali. Se-
condo il modello di questo autore esisterebbemtghologie diverse di elabora-

zione delle informazioni da parte del cervello:
I'integrazione simultanea;
I'integrazione successiva;

L’integrazione simultanea riguarda la percezionkelaborazione di stimoli che
sono istantaneamente verificabili. La rappreseatezimentale e la capacita di vi-
sualizzare e manipolare mentalmente le immagirtredtamente associata a que-

sta modalita di elaborazione.

L'integrazione successiva riguarda invece la cdpatiiimmagazzinare e richia-
mare una serie di stimoli che avvengono in marseracatenata gli uni agli altri.
Un esempio di questo tipo di elaborazione € ilo@are una serie di cifre come
guelle di un numero telefonico o una serie di pamserite in un discorso. Ci so-
no stati diversi studi che, successivamente, haencato di applicare le ipotesi
di Lurija ed il suo modello neurologico in situazigpratiche di apprendimento
(Das 1973% Kirby, 1978 e un secondo gruppo della University of New En-
gland (Fitzgerald 1978 Green,197%% Ransley 198%" Walton 1983', etc).

182Cfr. Lurija, A.,R., (1966)Human brain and psychological processdarper and Row, New York.

%%Cfr. Das, J.,P., (1973), «Structure of cognitivéitds: evidence for simultaneous and successieegssing»Journal
of Educational Psychology65,1, pp.103-108.

1%4Cfr. Kirby, J., R., and Das, J., P., (1978), «Infation Processing and Human Abilitie3eurnal of Experimental
Psychology70, 1, pp. 58-66.

Cfr. Fitzgerald, D., (1973)Behavioural research in educatiodniversity of New England.

166 Cfr.Green, K.N., (1977)An examination of a model of individual differenresequential and simultaneous processing
for the study of aptitude treatmentinteracti®nD Thesis, University of New England.

67Cfr. Ransley, W.,K., (1981)The development of a psychometric model of inféemaitrocessing in young children ba-
sed on Luria's theory of brain functioninghD Thesis, University of New England.
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Un primo gruppo di ricercatori ha sviluppato unstisgistica psicometrica che an-
dava a misurare, I'elaborazione simultanea e seelerdi Lurija. Le batterie di
test ottenuti hanno dimostrato la presenza ditiattte potrebbero essere etichet-
tati come "simultanei” e "successivi". Il grupporidiercatori del New England, in
particolare ha incluso nella batteria psicometriganumero di prove progettate
per misurare I'attenzione selettiva al fine di noghre la descrizione del modello

di Lurija.

Il termine Funzioni Frontali viene successivamesustituito da quello di Funzio-
ni Esecutive’®, termine quest'ultimo che ha una maggiore valeneatale visto
che i lobi frontali pur essendo la sede princigdlendirizzo del comportamento,
di fatto , non sono l'unica sede anatomica coiravoklla gestione delle suddette

funzioni.

Nel 1986 dunque, Baddley, nel suo modello sulla oréam parlava di Esecutivo
Centrale come coordinatore dei “Sistemi schiavi'l.dop articolatorio e il Tac-

cuino Visuo spaziale: Il primo e deputato al mamemto ed elaborazione
dell'informazione verbale, mentre il secondo e datti al mantenimento ed alla

manipolazione di materiale visuo-spaziale.

Questo processo e sostenuto da una delle Funesemiutive fondamentali per
I'apprendimento ed in genere in tutti i compiti odtyi complessi, come il ragio-
namento e la “reading comprehension : la memoriawtdiro ed il riaggiornamen-

to in memoria di lavoro.

Secondo il modello di Baddley, 'Esecutivo Centriageil compito di distribuire e
dedicare le risorse attentive ai processi che ideterminato momento sono rite-

nuti piu rilevanti (rispetto alle richieste dell’d&ente) e di monitorare le azioni.

188Cfr. Walton, J.,E., (1983)Sequential and simultaneous information processibiities and their interaction with in-
structional treatments in senior high schoolmathtesaPhD Thesis, University of New England.

169 Cfr. Baddeley, A. ,D., (1986YVorking Memoryop.cit.
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Sempre nel 1986 Norman e Shalti@nei loro studi individuavano nei lobi fron-
tali I'allocazione del SAS: il sistema Attentivo [grvisore. Questo “processore
centrale”, secondo gli autori aveva il compito wiervenire in caso di necessita
cioé quando il soggetto si trovava ad affrontariazioni non abituali e,
all'interno di tali situazioni, aveva il compito doordinare le azioni e assegnare
una priorita esecutiva ad ognuna di esse. Gli airtdividuavano un modello ge-
rarchico a tre livelli: il primo livello costituitala processi automatici; il secondo
livello costituito da schemi di comportamento wdilgestire tutte le situazioni rou-
tinarie ed abituali per il soggetto anche in simdita (limitata); il terzo livello,
secondo gli autori, invece, implicherebbe la ssita di intervento del Sistema
Attentivo Supervisore che avrebbe il compito dainfce le risorse utile alle opera-
zioni complesse quali ad esempio la pianificazidingzioni, il monitoraggio ed il
riaggiornamento delle informazioni, 'inibizione edcontrollo di risposte auto-

matiche se inadeguate allo scopo.

Supervisory
Attentional System

( — )
LN\ Sensory Trigger Contention [

Envimnment_/ Perceptual 3 Data = Scheduling » Action
Systems Base

Figura 4. Nell'immagine una rappresentazione del modello alifian e Shallice del 1986.

Nella figura 4, una rappresentazione schemaitgbcessi nel modello Nor-

man e Shallice. Le linee con le frecce rappresentattivazione delle informa-

10 Cfr. Norman, D., A., & Shallice, T., (1986)Attention to action: Willed and automatic contrdlmehavior in Davi-
dson, R. J., Schwarts, G., E., & Shapiro, D., [F@snsciousness and Self-Regulation. Advances iraRésand Theory
Plenum Press, New York, pp. 1-18.
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zioni in ingresso, la freccia tratteggiata rappnése dati in uscita da schemi re-
centemente attivati. Con il termine Sistema Atienbupervisore ci si riferisce al
sistema che supervisiona e che e coinvolto in glitschemi di azione e di pen-
siero.

Anche Stus¥* nel 1986 studiava le Funzioni Esecutive defineeadaime proces-
si/abilita la cui presenza era necessaria nei caiapenti utili a conseguire uno
scopo come ad esempio l'abilita di utilizzare apgimenti in precedenza assimi-
lati per rispondere adeguatamente a nuove richiegfambiente, I'abilita di ope-
rare collegamenti produttivi tra un concetto etf@l I'abilita di modificare il
comportamento in risposta a nuovi dati, I'abiliiafatalizzare I'attenzione, inte-
grare e sintetizzare aspetti isolati di conoseeaiine di rispondere a precisi fe-

edback ambientali.

Wellsh e Penninghton nel 1988affermavano come, la regolazione del compor-
tamento, la pianificazione, il controllo dell’azie® piu in generale tutti gli aspetti
del comportamento adattivo all’'ambiente hanno desil@ogica nelle regioni dei
lobi frontali. | soggetti che presentavano esitdldnni in tali aree corticali mostra-
vano, comportamenti non adattivi. Essi, pur aveimdatte le funzioni modulari
complesse come la lettura, la scrittura edripliaggio mostravano difficolta nel
mettere in atto e portare a termine un comportaoni@malizzato a uno scopo. Se-

condo gli autoriesisterebbero tre elementi costittdndamentali:

la rappresentazione mentale del compito con lenméaioni rilevanti e I'obiettivo

da raggiungere;
lo sforzo di inibire o rimandare nel tempo una osa impulsiva;

la pianificazione strategica delle azioni da svdgatraverso la definizione di una

sequenza di passaggi.

Mcfr. Stuss, D. ,T., & Benson, D., F., (1988)e Frontal Lobe New York: Raven Press.

12Cfr. Welsh, M.,C., & Pennington, B.,F., (198#ssessing frontal lobe functioning in children: Wiefrom developmen-
tal psychogyop.cit, pp. 199-230.
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Successivamente Posner e Peterson (159®oponevano un modello anatomo
funzionale che, oltre all'indiscusso interessamed® lobi frontali nella selezio-
ne degli stimoli e nellorganizzazione delle infamoni provenienti
dall’ambiente esterno, vedeva anche l'interessamnenti un insieme di reti
(network) di aree anatomiche, corticali e sottacalt che contribuivano alla loro
organizzazione. Secondo questo modello ogni aredlsa coinvolta e svolgereb-

be diverse funzioni.

Gli studi di Choen & Servant-Schreib&rdel 1992 evidenziavano in particolare
due Funzioni Eesecutive I'Inibizione e la memoridavoro.

Nel 1996, Wilson e collaboratoH? individuavano come funzioni esecutive il
problem solving, il set-shift, la pianificazione, $tima temporale; gli autori attra-
verso la batteria di test neuropsicologici dell@&ani Esecutive, da loro elabora-
ta, BADS (Behavioural Assessment of the Dysexeeuindrome) si pongono
I'obiettivo di fornire informazioni utili sulle dffcolta e problemi che le persone
con sindrome disesecutiva hanno quotidianamehieest individua e va ad in-
dagare, in particolare, le cinque aree che rapptessbbero piu significativamen-
te le abilita esecutive compromesse o deficitagibarsindrome: la flessibilita co-
gnitiva (Rule Shift Card), la soluzione di problemiovi (Action Programme), la
pianificazione (Key Search, Zoo Map e Modified &Gbements), la formulazione
di giudizi (Temporal Judgement), e la regolazioamportamentale (Key Search,
Zoo Map e Modified Six Elements). La neuropsicaognoderna, dunque, subi-
sce un impulso ulteriore sempre nel 1996 con li8ha Burge§° che analizza-
no i sintomi disesecutivi in maniera separata. 8doajuesti autori il modello del
SAS “Supervisory Attentional System ” sarebbe fraaito in otto processi: Me-

moria di lavoro, Monitoraggio, Inibizione di schen@enerazione spontanea di

13 Cfr. Posner, M. 1., e Peterson, S., E., (1990)e attention system of human bram“Annual Review of Neuroscien-
ce', 13, pp. 25-42.

74 Cfr. Cohen, J., D., Servan-Schreiber,D., and Mt&nd J., (1992)A parallel distributed processing approach to au-
tomaticita, in “ The American journal of psychologypp. 239-269.

75 Cfr. Wilson, A., M., & Lesaux, N., K., (2001), «®istence of phonological processing deficits ilege students with
dyslexia who have ageappropriate reading skillewrnal of Learning Disabilities34, pp. 394- 400.

176 Cfr. Burgess, P., W., and Shallice, T., (19%&sponse suppression, initiation and strategy elfmfing frontal lobe
lesionsin " Neuropsychologia” 34.4,pp. 263-272.
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schemi, Adozione di una modalita di elaborazionanificazione di un obiettivo,
Realizzazione di un’intenzione differita, Recupdranformazioni dalla memoria
episodica.

Negli anni successivi il focus degli studi sulle §iEconcentra ancora sulla defini-
zione delle loro caratteristiche strutturali e,ceume e quando, esse intervengano
nei comportamenti utili a conseguire uno scopo;nitegion nel 1997/” indivi-
dua l'inibizione motoria, la pianificazione, lafisibilita cognitiva o Set Shifting

e la Memoria di Lavoro Verbale definendo quesitodt come uno spazio “com-
putazionale” a capacita limitata in cui si svolgaperazioni di elaborazione del-
le informazioni.

Anche Barkley nel 199%8 in relazione ai suoi studi sulla self regulatezhil Di-
sturbo da Deficit dell’Attenzione, individua, allaase dei meccanismi
dell'inibizione, I'autoregolazione dell’emozioné discorso interiorizzato, la rico-
struzione e la memoria di lavoro: tutti questiqassi sarebbero necessari e parte-

ciperebbero all’autoregolazione ed il controllo demportamento.

7Cfr. Pennington, B., F., (1997pimensions of executive functions in normal andoatmaldevelopmentin G. R. Lyon
& N. A. Krasnegor (Eds.Development of the prefrontal cortex: Evolutioaurobiology, and behavigrpp. 265281,
Baltimore,MD: Paul H. Brookes.

18cfr. Barkley, R., A., (1997)Behavioral inhibition, sustained attention, and @xtive functionsin “Psychological Bulle-
tin”, 121, pp.65-94.
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Behavioural inhibition

Inhibit preponent response
Stop an ongoing response
Interference control

Working memory

Holding events in mind

Manipulating or acting
on the events

Imization of complex behaviour
sequences

Retrospecrive funcrion
(hindsight)

Prospective funcrion
(forethought)

Anticiparory set

Sense of time

Cross-temporal erganisation
of behaviour

Self-regulation of affect/

motivational/arousal

Emotional self-control

Objectivity/social perspective
taking

Hu;li'—fq-t_-,ul.uliun of drive and
motivaion

Regularion of arousal in the
service of goal directed action

Internalisation

of speech

Drescription and reflection

Rule-governed behaviour
(instruction}

Prablem solving/self-questioning

Generation of rules and mem-niles

Maral reasoning

Reconstitution

Analysis and syntheses
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Verbal fluency/hehavioural
fluency

Goal directed behavioural
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Motor control/fluency/syntax T
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Task re- engagement in]]mum_. lIIHlI|PlII|11
Control of behaviour by internally-represented informarion »
— ____H"f‘r

Figura 5: Il Modello di Barkley,(1997) sull'lnibizione Compgaementale.

Anche Shallice nel 1988 e Moschowich ed Umilta nel 1988 individuano
una “centrale di controllo” delle varie funzioni.Sistema Attentivo di Shallice, e
I'Elaboratore Centrale di Moscovich ed Umilta periadividuati con definizioni
differenti rappresentano sostanzialmente una a&lsavrapponibilitd concettuale.
Ma allora potremmo affermare che il Sistema Atiemupervisore e le Funzioni
Esecutive sono due facce della stessa medaglia?

Nel 2000 Myake e collaboratdfi’ ritengono che il Sistema Attentivo Supervisore

sia un’unita multicomponenziale e si concentrantstudio delle funzioni ese-

79 Cfr. Shallice, T., (1988)From neuropsychology to mental structuo.cit.

180 Cfr. Moscovitch, M.'Modularity and Neuropsychology: Modules and CehReocesses in Attention and Mempop.
cit.

1BICfr.Miyake, A., Friedman, N. P., Emerson, M. J.txi, A. H., Howerter, A., & Wager, T. D. (2000)h& unity and

diversity of executive functions and their conttibns to complex “frontal lobe” tasks: A latent iable analysis, op.cit.
pp.49-100.
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cutive che sintetizzano in: Inhibition, Shiftingptating. In particolare lo Shifting
indica la flessibilita cognitiva e la capacita dveare, gestire e portare a termine,
un compito diverso da quello che si sta svolgefiittdhibition indica I'abilita di
controllare risposte non adeguate allo scopo rétbjd’Updating indica la capaci-
ta di riaggiornamento di materiale in memoria &ola.

Nel loro lavoro gli autori analizzano un campion&ehtotrentasette studenti uni-
versitari sottoposti a una serie di prove in cuebbero coinvolte le diverse fun-
zioni esecutive. Essi concludono che I'Inhibitibm Shifting e 'Updating sareb-
bero moderatamente correlate fra loro ma agirebinenodo differenziato nei di-
versi compiti esecutivi studiati: in particolare pmova della Torre di Hanoi
(TOH)'® era legata maggiormente all'inibizione, nella @roSorting Test Wi-
sconsin Card (WCSTH la funzione esecutiva di Shifting sarebbe staiacpin-
volta, nel test di generazione casuale numero (RX@)ibizione e di aggiorna-
mento si erano mostrate le Funzioni Esecutive flivea

Mac Leod et al., 2008%sostengono che sia preferibile sostituire il teerinhibi-
tion con il termine interferenza che e un termimng gescrittivo, tale concetto ci
aiuta ad introdurre un altro elemento che gli stlidieurofisiologia (Adamo et al.
2002; Gazzellini et al. 2011) sembrano conferméue & quello degli stacchi at-
tentivi (Default Mode Network) durante lo svolginterdi doppi compiti in cui il
soggetto, nel tentativo di coinvolgere le risolgmifate per definizione) sul com-
pito target, commette errori 0 ha tempi di elabmmag/risposta maggiori a causa
delle cadute attentive che non permettono il blodetta risposta distraente in

quanto questa fa pressione sul compito princigzde ¢sempio effetto stroop (Al-

182 | a torre di Hanoi & un gioco matematico inventatb 1883 dal matematico francese Edouard Lucgsarfire da un

insieme di otto dischi e tre pioli impilati su utevola I' obiettivo € quello di spostare sullazgeasta i dischi che inizial-
mente si trovano sulla prima, nel rispetto di aEurgole vincolanti: Si pud spostare un disco atiia togliendolo

dall'asta in cui si trova e portandolo in una dellre due; Non & consentito sovrapporre un disé@gpmnde su uno piu
piccolo; Non & consentito lasciare un disco “sesfe aria”, mentre se ne sposta un altro.

18 Cfr. Berg, E., A., (1948), «A simple, objectivachnique for measuring flexibility in thinking Journal of General
Psychology39, pp. 15-22.

184Cfr. Towse, J.,N., e Mclachlan, A., (1999), «Arpkxation of random generation among children», BBEV PS, 17,
pp. 363-380.

18 Cfr. MacLeod, C., M., Dodd, M., D., Sheard, E., Riilson, D., E., & Bibi, U., (2003)in opposition to inhibition in
Ross, B., H., (Ed.)Thepsychology oflearningand motivati@3, San Diego, CA, Academic Press, pp. 163-214.
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Iport et al., 199%#° Allport e Wylie, 1999%"; Wylie e Allport,2006%9). Allport e
colleghi nei loro studi sugli stimoli rivelanti menti nell'effetto Stroop hanno as-
segnato ad ogni compito un grado di dominanzareifiie: la lettura della parola
viene considerata dominante rispetto alla denononazdel colore in cui la paro-
la e scritta, che subisce effetti di interfereqmando € in contrasto con il signifi-
cato della parola. Leggere il colore di una paobla non lo rappresenta comporte-
ra la necessita di inibire la dimensione dellmstb che in quel momento non e
rilevante (la lettura della parola) ma che e uiit@biper appresa ed automatica.
Dunque, a dominanza maggiore del compito non aié&y, corrisponderanno
maggiori risorse per inibirlo e rispondere effieante alla richiesta del compi-
to. L’errore che i soggetti commettono sara tamiofigquente, quanto piu struttu-
ralmente vicini saranno i compiti proposti: un uiaig di memoria di lavoro ver-
bale sara reso piu 0 meno complesso a seconddistdlttore scelto sara verbale
oppure sara, ad esempio, un rumore di fondo bjaqesst’ultimo risultera meno
interferente rispetto alla presenza di parole’arabiente di ascolto. Cio a con-
ferma del fatto che due compiti strutturalmentenvimterferiscono di piu di due
compiti distanti sul piano strutturale. Mentre & pemplice guidare I'auto e parla-
re con il passeggero che ci accompagna, risuliaragmplessa la gestione del re-
citare una poesia e scrivere un testo. Dunquévelld della prestazione di due
compiti, sara influenzato dalle caratteristicherdgbge dei due compiti e dalle ri-
sorse utili a svolgere gli stessi attraverso utesia di allocazione in grado di in-
dirizzarle verso i due compiti, in base alle reste.

186Cfr. Allport A., Hsieh, S., (1994)Shifting intentional set: Exploring the dynamic trohof tasksin Umilta, C., A.,
Moscovitch, A., (a cura dijttention and performance X€ambridge MA: MIT Press, pp. 421-452.

187 Cfr. Allport, A, Wylieg, G., (1999)Task switching: Positive and negative priming sktaetin Humphreys, G., W.,
Duncan, J., Treisman, A., M., (a cura éijtention, space and action: Studies in cognitigarn scienceOxford: Oxford
University Press, pp. 273-296.

88Cfr. Allport, A. , Wylieg, G., (2000)Task set and attention: Facilitation and suppressi6 competing taskin Mon-

sell, S., e Driver J., (a cura dpntrolof cognitive processes: Attention and perfance, XVII|Boston MA: MITPress,
pp. 35-70.
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Capitolo quarto
La ricerca
4.1 Convenzione tra Universita

Il Progetto di ricerca si e svolto in regime di genzione interateneo tra
I'Universita degli Studi di Napoli “Federico II” BUniversita degli Studi di Ge-
nova - Polo Universitario di ricerca e interventa disturbi del linguaggio e
dell'apprendimento “M.T. Bozzo”. Il professor Frasco Benso, dell’Universita

degli Studi di Genova, € stato il cotutor deltzerca.
4.2 Ipotesi della ricerca, sfondo teorico ed obieati

La scuola secondaria di secondo grado rappresetgezo gradino del sistema
scolastico italiano ed accoglie studenti dai 14%anni. La scuola da sempre ha
sentito l'esigenza di organizzare percorsi ddistun cui I'azione educativo-
didattica rispondesse in maniera flessibile aligeewe di tutti gli alunni. Ancora
di piu, successivamente allemanazione della Lebt@1d%° sino ad arrivare
alla piu recente normativa sui Bisogni Educatipe8iali (Direttiva ministeriale
del 27 dicembre 2012¥ la scuola & stata messa dinanzi alla necessitadiirre
tale flessibilita nell’adozione di metodologieteusnenti didattici che rispondes-
sero a quel concetto di inclusivita che parteadaisione globale della persona e
che si ispira al modello della classificazionesinBizionale del funzionamento,
disabilitd e salute I' International ClassificatiohFunctioning, disability and he-
alth - ICF®%, come definito dall'Organizzazione Mondiale deflanita nel 2002.
La criticita piu importante che oggi, piu che mam, docente si trova ad affronta-

re, riguarda la necessita di conciliare e sin@zeme I'estrema eterogeneita, in

189 Cfr. Legge 8 Ottobre 2010, n. 1Move norme in materia di disturbi specifici di agpdimento in ambito scolastico
G.U. N. 244 del 18 Ottobre 2010, http://www.aiddadrg/Media/Documents/leqge170_10.pdf

90 Cfr, Direttiva ministeriale del 27 dicembre 2082umenti di intervento per alunni con Bisogni Eatix speciali e
organizzazione territoriale per 'inclusione scoligs, http://www.marche.istruzione.it/dsa/allegati/dii212. pdf

191 Cfr. World Health Organization, (2001jternational classification of functioning, diséibi and health: ICF World
Health Organization.
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termini di risorse (Benso, 2007, modi e stili di apprendimento dei diversi a-
lunni con l'uniformita delle richieste Ministeriatispetto al raggiungimento di
Competenze, Conoscenze ed Obiettivi Didattici déepdi tutti gli alunni. Queste
criticitd sono caratterizzate da una intrinseca essita a cui la didattica puo
cercare di rispondere utilizzando un modello ddrifhento che vede gli appren-
dimenti complessi (lettura, scrittura, calcolo, @vensione e problem solving ) a
cui la scuola punta come, mai, pienamente auiepaddili ma necessitanti, in
particolari momenti, di essere ripresi e sostedallie risorse mnestiche ed atten-
tive . Il nostro lavoro si muove all’interno di gta cornice teorica sostenendo che
il rapporto tra teoria e prassi rappresenti un noélatrale e sia parte integrante
dell’acceso dibattito in corso circa la necessittademergere una continuita epi-
stemologica tra neuroscienze e pedagogia, CoSi gigICcesso tra neuroscien-
ze e filosofia (Oliverio, 199583 1999°) o tra neuroscienze e psicologia (Bellugi,
Klima, Wang, 1998°). La neuro-pedagodi&(Geake,2008" Cai-
ne,Caine,1995% Breuer,199%° Greenberg, & Snell, 1987 Bransford, J. Et

192Cfr. Benso, F., (2007),Un modello di interazione tra il Sistema AttentiSopervisore e i sistemi specifici nei diversi
apprendimentiop.cit, pp 39 — 52.

193 Cfr. Oliverio A., (1995),Biologia e filosofia della mentéaterza, Roma e Bari.
194 Cfr. Oliverio A. , (1999) Esplorare la mentel cervello tra filosofia e biologia Raffaello Cortina, Milano, 1999.

195 cfr. Bellugi, U., Klima, E., S., & Wang, P., P1996),Cognitive and neural development: Clues from gea#yi based
sindromein Magnussen, D., (EdJhe life-span development of individuals: Behawianaurobiological, and psychoso-
cial perspectives“ The Nobel Symposium.” New York, NY: Cambridgaiversity Press, pp. 223-243.

%9 a neuro pedagogia o, pedagogia neuro cognitil@seéienza che nasce dell'incontro tra neuroscieapedagogia, tra
lo studio dei meccanismi neurobiologici che regolfiapprendimento e I' apprendimento esperienziaéeneuro pedago-
gia si interessa quindi di osservare I'apprendimendi studiarne lo svolgimento considerando seropeeesso é influen-
zato sia dal patrimonio genetico (dalle sue funzidalle sue componenti chimiche, dai suoi meceanishe dalle espe-
rienze e stimoli ambientali che un individuo rice@noscere i meccanismi neurobiologici ed i psstehe sottendono
allapprendimento risultera quindi fondamentale pemprendere e stimolare la mente, la conoscelappréndimento. In
Italia i due filoni principali di ricerca fanno camgli studi di Umberto Margiotta ed alla scuolaNdipoli sulla biopedago-
gia (Frauenfelder, Santoianni, Striano). La neudagegia di Margiotta integra l'ipotesi sul connessmo di Sie-
mens,2004, e la teoria Vigotskyana sulle zone iligpo prossimale con le ricerche computaziondleseti neurali pro-
ponendo un “Curricolo per Soglie di Padronanza {PBrRwenfelder e collaboratori a partire da uwitazione episte-
mologica della Pedagogia, alla luce delle ricerct®d@ campo delle Neuroscienze, delineano possibiit limiti
dell'educabilita umana ipotizzando una visione Higgativa in cui “ I'intero dell’'uomo risultera alassimo modulabile ma
mai modificabile da parte dell'intervanto educatiVier Cesare Rivoltella,2012.Neurodidattica.Insagnal cervello che
apprende. Raffaello Cortina Editori, Milano;p.39.

97Cfr. Geake, (2009)The Brain At School: Educational Neuroscience e ThassroomMcGraw-Hill Education (UK).

8Cfr. Caine, R., Caine, G., (1995), «Reinventingd@ds Through Brain Based Learnindeducational Leadershjgs2,
7, pp. 43-47.

199 Cfr. Bruer, J., T., (1997Education and the brain: A bridge too fan “Educational Researchigr26, pp. 4-16.
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al.,1998°: Margiotta, 2007°% Frauenfelder, 206%* Frauenfelder,Santoianni,
Striano, 200#* Santoianni, 200°?°) come scienza emergente diviene cosi essa
stessa tentativo di esplorazione e ricerca digta&r ed organicita di ambiti teori-
ci e pratici che delineano percorsi interpretagirristici per la gestione delle pro-
blematiche formative che sottendono la ricercairsiaampo umanistico, sia in
campo neuroscientifico (Frauenfelder E., 1883Frauenfelder E. 1994, 2089
Santoianni,200%%). Tale approccio rimanda al concetto bioeducaitivoui “edu-
cation” e “learning” integrano aspetti culturalprocessi biologici: nella persona
che apprende si attiveranno in continua sinergiacgssi cerebrali intesi come
prodotto di connessioni neurali con le influendell’ambiente interno (sistemi
emotivo-motivazionali) e dell’ambiente esterno (a@nlke di apprendimento). Per
guesto motivo sara necessario che chi opera neigetucativo abbia la consa-
pevolezza (che nasce dalla conoscenza) che I'etfagbrendere € atto comples-
so e che molti dei processi che esso richiedetpgttigarsi e consolidarsi non so-
lo sono “invisibili” ma caratterizzano la divesitli apprendere di ogni individuo.
Sapere che il fare educazione puo agire su takmisdarebbe la possibilita alla
scuola di rendere flessibile I'idea che esista unadia di apprendimento, di at-

tenzione di memoria...

20 Cfr. Greenberg, M., T., & Snell, J., L., (199Byain development and emotional development: Theabteaching in
organising the frontal lobe in Salovey, P., & Sluyter, P., (eds.Emotional Development and Emotional Intelligence
Basic Books, New York.

201 Cfr, Bransford, J., Brown, A. & Cocking, R (ed$p09),How people learn: Brain, mind, experience and sthidatio-
nal Academy Press.

207Cfr. Margiotta, U., (2007)Genealogia della formazionén Le radici educative della cultura occidentalenezia, Ca-
foscarina , 1, pp. 1-606.

20%Cfr. Frauenfelder, E., (2001pedagogia e biologia. Una possibile alleankayuori Editore, Napoli.
2%Cfr. Frauenfelder, E., Santoianni, F., Striano, (2004), Introduzione alle scienze bioeducatiop.cit.

205 Cfr.Santoianni, F., (2007E-learning, folk teorie e modelli di insegnamenfipeendimentpin Rossi, P.,G., edBro-
gettare E-Learning / E-Learning DesigUM, Macerata.

2%65Cfr. Frauenfelder, E., (1983)a prospettiva educativa tra biologia e cultutaguori, Napoli.
207Cfr. Frauenfelder, E., (1994, 200@edagogia e biologia. Una possibile alleankzguori, Napoli.

208 Cfr. Santoianni, F., (2003)odelli teorici e metodologici dell'apprendimeriditore Laterza, Bari-Napoli.
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"La norma indica i valori che sono distribuiti afiterno della curva di
Gauss: il valore medio si distribuisce al centrentne gli elementi al di
sotto o al di sopra della media sono ridotti di eoona mano a mano che ci
si allontana dalla media. Ogni ambito culturalelda@ua curva statistica.
Nei confronti dei diversi si puo affermare che lava di molte culture
moderne si € modificata, aumentando la possihilitéare entrare nella
norma molti piu elementi del passato. Quindi, ihcetto di norma é relati-

V0”209.

Il lavoro é partito da una visione neuro psicolagiell’apprendimento che si ad-
dentra e tiene conto degli aspetti sottostandéibiéita di lettura comprensione e
calcolo come la visuo-percezione, le abilita p@ssiostruttive, le memorie, i di-

versi tipi di attenzione, con lo scopo di arrivaila realizzazione di un modello

educativo dalla struttura determinata ed in gradesdere una concreta guida nel-
la pratica didattica. L'incontro tra neuroscienzeagenze dell’educazione potra
essere utile, dunque, non per fare didattica corelaopsicologia, ma al contrario,
per creare uno spazio di ricerca didattica comiiadei dati provenienti dalla neu-

ropsicologia.

La presente ricerca, tenendo in considerazione lattriticita sopra esposte, si &
pertanto proposta un triplice obiettivo partenddl’igatesi che I'attenzione, la

memoria e le emozioni sono elementi centrali defirendimento:

- il primo obiettivo e stato quello di effettuarenauprima ricognizione re-
lativamente alla raccolta del dato normativo same si svolgono e si or-
ganizzano gli apprendimenti scolari (lettura, ceEdc@omprensione, pro-
blem solving) degli studenti appartenenti alla fast eta 16/19 anni;

- il secondo obiettivo & stato quello di verificae e quale correlazione ci
fosse tra gli aspetti mnestici ed attentivi intg@me le capacita che ap-

partengono al Sistema Esecutivo (Miyake et alg028 Moscovitch e

209 Trisciuzzi, L., (2009)Manuale per la formazione degli operatori per |sabilita, ETS, Milano, pp.33-34.

21Cfr. Miyake,A., et al. (2000)The unity and diversity of executive function areirtcontributions to complex “frontal
lobe” tasks: A latent variable analysigp.cit.
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Umiltd?*, 1990; Baddeley,1988 Shallice,1988") con le abilita scolari
degli studenti appartenenti alla fascia di eta Q&fni;

by

- terzo obiettivo & stato quello di raccogliere i tiddella misura diretta
dell'attenzione spaziale, dell'allerta, del comiralel conflitto cognitivo
(con prove di cronometria mentale che utilizzana@gmi a tempi di re-
azione) e la valutazione dei sistemi di disturbdatodalle “Default Mode
Network”con lo studio dei parametri Mu, Sigma e Thlle ex Gaussiane
(Fassbender et al., 206%)

Tale studio é stato effettuato al fine di di ate la variabilita intra-
individuale nei tempi di reazione (RT), indice paostarmente sensibile nel
discriminare le popolazioni con caratteristictepandenti al profilo di di-
sturbo dell’attenzione, da quelle di controllo gfeme, Nucci & Galfano,
2008). Tale indice dimostrerebbe che il “rumordatido” valutato con le
Tau possa provocare delle interruzioni nell’ attene sostenuta (che va-
riano da 0,1 a 0,07-0,02, Hz, ovvero da 10 a 50rs#if e che potrebbero

inficiare il processo di apprendimento.

Lo scopo e stato quello di conoscere sempre megiigccanismi e i processi sot-
tostanti gli apprendimenti ipotizzando che i dafieouti possano avere sia un
output scientifico sia un output applicativo e @oss contribuire ad affrontare |l

disturbo e/o la difficolta a partire dalla loro oletione clinica sino ad arrivare al-
la loro gestione quotidiana avendo I'obiettivon@ostudio pilota, di:

Superare la visione riduttiva dei Disturbi Spexitii Apprendimento e della Di-

slessia come espressione di una sola funzioret{laa) per arrivare ad una piu

ampia visione di queste caratteristiche e, dungueassaggio dalla definizione di

21Cfr.Moscovitch, M., Umilta, C., (1990Modularity and neuropsychologin M.Schwartz (Ed.Modular process in Alz-
heimer diseasep.cit.

27Cfr. Baddeley, A.D. ,(1986)Working Memoryop.cit.

21%Cfr. Shallice, T., (1988)rom neuropsychology to mental structuse, cit

214 Cfr. Fassbhender, C., et al., (2009), «A lack dadk network suppression is linked to increasestrectibility, in
ADHD», Brain research 1273, pp. 114-128.
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persona con dislessia a quella di persona constardo della lettura dovuto a di-
verse possibili cause;

Condividere con il sistema scolastico, queste mémioni mettendo in evidenza
quanto le funzioni neuropsicologiche, intese cdeneapacita che appartengono
al Sistema Esecutivo (Miyake et al., 26850Moscovitch e Umilt&'®1990; Bad-
deley,1986""; Shallice,1988"9), influenzino lo sviluppo degli apprendimenti;
Fornire ulteriori contributi alla ricerca in artdbpedagogico-educativo in mate-
ria di “didattica funzionalé®® e dunque inclusiva, in grado di accogliere e co-

gliere le neuro diversita presenti nellambientepprendimento al fine di:

modulare scelte metodologiche in grado di rispoadatla pluri-

funzionalita che caratterizza ogni individuo;

- rispondere concretamente a quei principi di ineitéiche animano at-
tualmente il dibattito in ambito pedagogico-eduaatl fine di proporre le
azioni necessarie a favorire l'inclusione scolaséide pari opportunita di
apprendimento degli studenti con Disturbo Speaifdi Apprendimento;

- Rinforzare ed incrementare, in ambito diagnosticpyotocolli di valuta-
zione;

- Aumentare, in ambito abilitativo, I'efficacia degiterventi che andrebbe-

ro a potenziare sia le abilita di apprendimentdemmini di velocizzazione

ed automatizzazione ma anche i processi mnestiattedtivi che ad esse

sottostanno.

215 Cfr, Miyake,A., et al. (2000)The unity and diversity of executive function arertcontributions to complex “frontal
lobe” tasks: A latent variable analysigp.cit.

218Cfr, M. Moscovitch, C.Umilta,(1990)Modularity and neuropsychologin M.Schwartz (Ed.)Modular process in Alz-
heimer diseaseop.cit.

21cfr. Baddeley, A.D. (1986)Vorking Memoryop.cit.

28¢Cfr, Shallice, T., (1988)rom neuropsychology to mental structuse, cit..

219 Cfr. Santoianni, F., (1998%istemi biodinamici e scelte formativep.cit..
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4.3 Campione

Hanno partecipando alla ricerca, in modo del tuttiontario, per quanto riguarda
gli studenti maggiorenni e, dopo reperimento disemso informato delle famiglie

per gli studenti minorenni, 192 soggetti aventetencompresa trai 16 e i 19 an-
ni (eta media 17,8 ). La scelta del campione @ sHiettuata seguendo i seguenti

criteri:
Criteri di inclusione:

- etacompresafrail6edil9
Criteri di esclusione:

- Disabilita cognitiva accertata

- Disturbo Specifico di Apprendimento accertato (kedd0/10)
Provenienza:

- lIstituzioni Scolastiche del territorio della eittli Napoli e provincia
Piano di campionamento

- A grappoli

Le analisi statistiche sono state elaborate suummeno totale di 189 soggetti sud-
divisi cosi come rappresentato nella tabella 1.

Maschi 41 63 43
Femmine 13 18 10
Tot 54 82 53

Tabella 1:numero soggetti suddivisi per classe e genere.

Gli studenti frequentavano le classi lll, IV e ¥l scuola superiore di Il grado
di due Istituti di Napoli : Istituto Tecnico per Gmetri “ Della Porta” e I'lstituto “

Sbordone” , indirizzo Liceo Scientifico.
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4.4 Laricerca: Metodo

La Metodologia, di tipo quantitativo, ha prevista somministrazione di prove
per la verifica del funzionamento dei moduli ditled, calcolo, abilita di com-
prensione e problem solving e la somministraziongrave per la verifica di al-
cune abilita che dipendono dal Sistema AttentivpeBuisore: Avvio, Attenzione
sostenuta, Flessibilita, Controllo dell'interferane riaggiornamento in memoria
di lavoro unitamente a prove che sono andate atlagare il funzionamento dei
diversi tipi di Attenzione e delle Memorie.Tale teaita testistica utilizzata per va-
lutare gli aspetti delle funzioni attentive eseeaite stata adottata tenendo conto
delle possibilita e dei limiti derivanti dalla miszione di una cosiddetta “funzio-
ne esecutiva”; infatti, tale misurazione, se mitratta il piu possibile dell'effetto
impurita, ed in questo caso ci si riferisce alesisd modulare che interferisce sulla
misura dei sistemi centrali (Miyake et al. 2088) risultera in ogni caso come
una semplificazione della ipercomplessita del SisteEsecutivo . Si potrebbe
quindi dire che ogni specifico test ha indagatdulazione “prevalentemente im-
plicata” all'interno di esso tenendo presente ¢heggni operazione, compito o

processo, tutte le funzioni sono sempre interagfént

L’intera batteria di prove e stata somministratadividualmente all'intero cam-
pione di ricerca. Gli Istituti Scolastici coinvottanno individuato locali appositi

e, quanto piu privi di fonti di disturbo, per lansministrazione delle prove.

La valutazione, per ogni soggetto coinvolto, & thuGrca tre ore in cui si sono
andati ad indagare e valutare le abilitd di deziine e calcolo (velocita e accu-
ratezza), comprensione del testo, problem solNengitivita mnestiche ed atten-

tive-esecutive.

Ancora, la batteria di prove, ha previsto la somstrazione di due prove di

cronometria mentale che utilizzano paradigmi a ietihpeazione e che sono an-

22cfr. Miyake,A., et al. (2000)The unity and diversity of executive function arartcontributions to complex “frontal
lobe” tasks: A latent variable analysis ,” Cognitive Psichology” , 41, pp. 49 -100.
221 Benso, F., (2010Bistema attentivo-esecutivo e lettuts approccio neuropsicologico alla dislessap.cit.
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date a misurare direttamente l'attenzione spgdlallerta ed il controllo del con-
flitto cognitivo. In sintesi, in tabella 1, la batta somministrata con le aree di ri-

ferimento delle diverse prove.

Lettura ) Switch . Trail Making
. Calcolo scritto . Updating Flanker test
di parole di calcolo Test
Lettura . Test percezione Test di Navon
. Problem solving Alpha span o
di non parole visiva (VPT)
Lettura Digit span Test di
Di brano Cancellazione
. Test di
Comprensione .
. Fluenza figurale
Di brano . .
(Five Point)
Figura di Rey

Tabella 1: La batteria somministrata, con le aree di riferini@delle diverse prove.
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Capitolo quinto
La batteria di prove
5.1: Prove di lettura

Tutte le prove di lettura ad alta voce sono andatalutare il livello di automa-

tizzazione dell’abilita sia nel parametro accuratezia nel parametro velocita.

Le prove di valutazione dell’abilitd di decifrazemanno previsto la sommini-
strazione di una prova di lettura di parole e parolé®? e prove di lettura di

brano originali.
Prova di lettura di parole e non parole

La prova di lettura di parole consta di quattreelidi parole disposte per colonne
per un numero totale di 112 parole (per un tota282 sillabe) disposte con una
modalita a complessita fonologica crescente iri@lie con valore di immagina-
bilitd lessicale decrescente interlista. Si e ¢bie$ soggetto di leggere tali liste,
una per volta, di fermarsi alla fine di ogni list&rcando di leggere il piu veloce-

mente ed il piu correttamente possibile.

Le liste differiscono tra loro per la differentencbinazione dei valori di concre-

tezza, frequenza e lunghezza.

- La prima lista € composta da parole ad alta imnadmitd ed alta fre-
quenza

- La seconda lista € composta da alta immaginabilédassa frequenza

- Laterza lista € composta da parole bassa immaltitaabalta frequenza

- La quarta lista € composta da parole bassa imniaiiiage bassa frequen-

Za

La correzione ha valutato i parametri di:

222 gartori, G., Job, R., Tressoldi, P., E., (20@3tteria per la Valutazione della Dislessia e ddlisortografia Evolutiva-
2, Edizioni O.S, Firenze.
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- Accuratezza(numero di errori commessi), il somministratoredegnato
sul foglio di notazione I'occorrenza di errori coressi durante la lettura e

successivamente ne ha calcolato il totale.

E’ stato attribuito 1 punto a tutti gli errori channo implicato una variazione del
significato delle parole come sostituzioni (leggea parola per un’altra), omis-

sioni/aggiunte , scambio di grafemi (b-p, b-d, -, g-p, a-€) o accenti ...

E’ stato attribuito %2 punto per le autocorreziorper tutti gli errori di lettura di
parole che non cambino il significato delle stessepe prolungate esitazioni.

- Velocita (tempo impiegato nella lettura) calcolando il numdr sillabe al
secondo lette, unita di misura internazionalmeictaosciuta in letteratu-
ra e che si ottiene dividendo il numero complessiivsillabe del brano per

il numero di secondi impiegati per leggere lo stess

La prova di lettura di non parole, contiene treocole di parole (per un totale di
127 sillabe) inesistenti nella lingua italiana. Goper la precedente prova le non
parole sono organizzate secondo una modalita alessifa fonologica crescente
intralista tenendo conto della fonotassi della dimgitaliana; la valutazione
dell'abilita e stata effettuata considerando i psetai accuratezza e velocita. Per
ottenere il punteggio di velocita é stato divisaulmero totale di sillabe per il to-
tale del tempo (espresso in secondi) impiegatggele le liste.

Prova di lettura di Brano per la classe lll la clase IV e la classe V della scuo-

la superiore di Il grado e | anno Universita.

Le prove sono il risultato di un adattamento dicaft attinti dall’Archivio storico

del Corriere della Sera e di cui di seguito sirait@o autori e riferimenti.
La valutazione dell’abilita di lettura di brano Walutato i parametri di:

- Accuratezza(numero di errori commessi) , calcolando I'occom& degli

errori commessi durante la lettura.
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E’ stato attribuito 1 punto a tutti gli errori channo implicato una variazione del
significato delle parole come: sostituzioni (leggea parola per un’altra), omis-
sioni/aggiunte , scambio di grafemi (b-p, b-d, f~I, g-p, a-e), accenti. E’ stato
attribuito ¥z punto per le autocorrezioni e peritgiiterrori di lettura di parole che

non cambino il significato delle stesse, come @yrgate esitazioni.

- Velocita (tempo impiegato nella lettura) calcolando il numér sillabe al
secondo lette, unita di misura internazionalmeictnosciuta in letteratu-
ra, e che si ottiene dividendo il numero complesslvsillabe del brano

per il numero di secondi impiegati per leggeretésso.

| brani utilizzati, differenti per classe di rifetento, sono stati scelti considerando
la lunghezza in termini di numero di sillabe consgigo da leggere, riduzio-
ne/assenza, per quanto possibile, di termini gulnstraniera, la tipologia testuale
e la “neutralitd” rispetto all'impatto emotivo dettore.

Per la classe Il si @€ somministrato I'adattametegbbrano Nube radioattiva ver-

so I'ltalia” %, (sillabe totali 756).

Per la classe IV si € somministrato I'adattamengb latano: Patto ecologia-
industria®®* (sillabe totali 1009).

Per la classe V si € somministrato I'adattamemiobdano:Quando le voci ani-

mali ispiravano agli uomini musica, favole e poe$ie (sillabe totali 1147).

223 Cfr. De Bac, M.,(2011), Nube radioattiva versttallia, in Archivio Corriere della Serap.25,
http://archivio.corriere.it/Archivio/interface/skd.html/margherita-de-bac-nube-radioattiva

224 Cfr. Porqueddu, M.,(2007), Patto ecologia indasir Archivio corriere della sera,
http://archivio.corriere.it/Archivio/interface/sliet.html/patto-ecologia-industria

225Cfr. Cantarella, E., (2008), Quando le voci anirisgiravano agli uomini musica, favole e poesieAichivio storico
corriere della serap.38,_http://archivio.corriere.it/Archivio/intex€e/slider.html#!Quando-le-voci-animali-ispiravasgi-
uomini-musica-favole-e-poesie
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Prove di comprensione del testo scritto

Le prove di comprensione del testo, suddivise serppr classe di riferimento
(I1I-1V-V), sono il risultato di una rielaboraziong testi contenuti in Testage -

ammissione all'universita’' (2008}

* Per la classe Il si é utilizzata una rielaboraei@u adattamento dei testi:
P.Pfanner Dispense di neuropsichiatria infantile P. Wazlawick I'stru-
zioni per rendersi infeli¢j

* Per la classe IV si e utilizzata una rielaboraziedeadattamento dei testi
E.Fromm ‘Avere o essere? S. Kierkegaard Aut-Aut”;

* Perlaclasse V si e utilizzata una rielaboraziede@dattamento dei testi:

D. Diderot ‘Enciclopedid e G.Mosca Storia delle dottrine politiche

Ogni testo € stato strutturato prevedendo 10 domantsposta multipla.

Le prove di comprensione sono state somministradiévidualmente all'intero
campione di ricerca dando un tempo massimo di egauel pari a trenta minuti.
Per la correzione é stato raccolto il tempo di esene e valutato il numero di ri-

sposte corrette su dieci.
Prove di calcolo

Le prove di calcolo, distinte per classe, soncessaimministrate individualmente

all'intero campione di ricerca e sono andate ataadul’automatizzazione del re-

cupero dei fatti aritmetici e delle procedure aiigoiche del calcolo scritto. Per la

correzione sono stati valutati i parametri: tempceskecuzione ed accuratezza
(numero totale operazioni corrette). | calcoli daguire comprendevano 12 ope-
razioni raggruppate per algoritmo (additivo, sdtiva, moltiplicativo), e per

complessita sintattica (a tre, quattro e 5 cifi)rdimeri utilizzati.

26Cfr, Aa.Vv, (2008),Testage - ammissione all'universijtadizioni Giuridiche Simone, Napoli,
http://www.testage.it/universita/pdf/2-comprensi#igdtesti.pdf
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Prove di problem solving

La valutazione delle competenze di problem soldetie classi Ill e IV ¢é stata
effettuata utilizzando i testi problematiciMdcanzé classe Il e Giardiniere’

classe IV) tratti dallindagine OCSE PISA 2009 dgramme for International
Student Assessment). Per la prova della V classeusilizzato il testo originale

“Vettori’ elaborato dal professor Francesco Benso.

Le prove di problem solving sono state somministia modalita individuale.
Per le prove di problem solving é stato dato urpemassimo di esecuzione pari

a trenta minuti.

Per la correzione é stato raccolto il tempo di esene e valutato il numero di ri-

sposte corrette sul numero totale di domande matapr
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5.5 Valutazione dei Fatti matematici e del SisteanEsecutivo

5.5.1 Switch Test’
Il test di Switch e definito come un test cart@a&tita; misura l'abilita di calcolo
a mente e coinvolge il sistema esecutivo soptathélla sua parte di attentiva,
Il Test si articola in 3 pagine :
La prima pagina e utile a verificare la presenziiatdita di soluzione di algo-
ritmi di calcolo a mente;
La seconda pagina presenta 65 operazioni ordp@xtalgoritmo;
La terza pagina presenta 65 operazioni presemat®dalita random
Ai soggetti & stato chiesto di risolvere, le opamaizdel primo foglio nella manie-
ra piu veloce e corretta possibile seguendo lazdine da sinistra verso destra e
dall’alto verso il basso.
| soggetti hanno potuto proseguire con la sommeEgine della prova solo se |l
primo foglio € stato svolto in un tempo massim&@d”. Per i soggetti che hanno
superato i 600" di tempo, la prova € stata segr@tae non somministrabile.
La valutazione della prova é stata effettuata attso la Formula di compensa-
zione tempo/errori.

e 2° pagina -1° pagina = prestazione nel cambiamento di compito

(mod+esec) — modulo = esecutivo puro

22’Cfr. Benso, F.,Usai, M., C., (2001), «Testistica jsolare e misurare le diverse componenti dekesist esecutivo
nell’eta dello sviluppe, in press
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5.6 Valutazione del linguaggio e del Sistema &sutivo
- prova di Fluenza verbale (FAZS;
- provadi Spoonerismd>

5.6.1 FAS

La Batteria CMF per la valutazione delle competemzta fonologiche va ad in-
dagare le capacita di operare trasformazioni degpietti sonori costruttivi della
parola a partire dalla consapevolezza dell’esistelegli stessi.

La prova valuta I'abilita nel recupero di parolal dhagazzino lessicale cioe la
capacita del soggetto di evocazione del maggioremardi parole recuperando le
stesse dalla memoria semantica. Le parole chegdetto dovra recuperare do-
vranno essere in risposta a uno stimolo, unaréetaggerita dall’esaminatore
(fluenza verbale fonemica) nello specifico, lededt F-A-S. La difficolta nella ri-
cerca di parole risulta piu complessa e metteanayil Sistema Esecutivo soprat-
tutto nella parte del coinvolgimento del riaggiamento in memoria di lavoro a
causa della numerosita dei compiti che caricanmdmoria e della mancanza di
suggerimento (memorizzare la regola) e nel cdotrédlsoggetto dovra recupera-
re il maggior numero di parole che iniziano con lettera suggerita
dall’esaminatore a partire da tre regole: una papold essere recuperata al singo-
lare o al plurale, al maschile o al femminile, rsmmo ammessi homi propri, non
sono ammessi i nomi dei numeri, non sono ammessndtivi e derivati della
stessa parola (ad esempio ragno, ragnetto), nam ammesse parole piu lunghe

di cinque lettere. E’ stato valutato il numero cdasgivo di parole corrette.

228 Cfr. Marotta, L.,.Reasciani, M., Vicari. S., (B)Test CMF - Valutazione delle competenze meta fgiatlg Eri-
ckson,Trento, Allegati p. 3

29 |vi, p.4
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5.7 Valutazione delle abilita visuospaziali e deBistema Esecutivo

- Test della figura complessa di R&y

- VPT: Visual Perception Test: Visual Perception T&st (Subtest 2: Posi-

zione nello spazio; Subtest 3: Copia di figure);

- TMT (Trail Making Test}*
Tutte le prove oltre a misurare la visuo perceziorla coordinazione oculo-
manuale, I'organizzazione spaziale hanno coinvtgecutivo nella parte che ha
riguardato il “modo di procedere” e dunque la c#épadei soggetti di agire strate-
gicamente, di pianificare e di essere flessibifira di ricercare le soluzioni piu

efficaci per quello specifico compito affrontato.

5.7.1Test della figura complessa di Rey
Il test della figura complessa di R&y valuta le prassie costruttive anche se, per
la sua esecuzione, si richiede il coinvolgimentauinerose altre funzioni stru-
mentali come la:

0 Percezione

0 Memoria visiva

0 Attenzione sostenuta

0 Attenzione focalizzata

0 Motricita fine
Nello svolgimento di questo test sono coinvoltehenle funzioni di controllo del
Sistema Esecutivo di:

o Pianificazione

o0 Inibizione dell'interferenza

o Verifica riaggiornamento in memoria di lavoro

230 Cfr. Rey, A., Osterrieth, P., A., «Le test de eogiune figure complex: Contribution & I'étude deplerception et de la
memoir»,Archives de Psychologi80, 1944, pp. 286—-356, modificata da Benso,2006).

Z3ICfr. Donald D. Hammill, Nils A. Pearson, Judith Yoress, (1993),Test TPV: test di percezione visiva e integrazione
visuo-motoria ed. it. a cura di Dario lanes, (1994), Centralisrickson, Trento.

232 Cfr. Reitan, R., M.,(1958), «Validity of the Trailaking Test as an indicator of organic brain dagwaBerceptual and
motor skills 8,3, pp. 271-276.

235Cfr. Rey, A. (1941), op.cit.
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Il test é stato svolto in maniera individuale.dEato richiesto ai soggetti di co-
piare una figura geometrica complessa e privagtifecato, a mano libera, il
meglio possibile, in tutti i suoi particolari, senimiti di tempo, ed avendo come
unica regola I'impossibilita di inclinare/orientémgotare sia il foglio di copia sia
il foglio su cui € stampata la figura da copiaréstato possibile correggere gli
eventuali errori commessi depennendoli.

Terminata I'esecuzione del disegno sono stati pot ai soggetti prove che non
coinvolgessero, 0 comungue, coinvolgessero in mamen significativa, le fun-
zioni strumentali quali la percezione, la memoigva, la motricita fine.

Dopo 15 minuti ai soggetti e stato proposto di giisee su ricordo la figura mo-
dello precedentemente copiata. La consegna e:%t@itsegna la figura preceden-
temente copiata nel maggior numero di particolag dcordi e con la maggior
precisione possibile”

Anche I'esecuzione di questa parte del test ngoréasto limiti di tempo e, come
in fase di copia, non é stato possibile utilizzagbelli o gomme né é stato possi-
bile orientare diversamente il foglio di esecugion

Durante I'esecuzione della prova sono state vidusda le modalita di esecuzione
in termini di pianificazione dell’azione sia I'acatezza nella produzione com-
plessiva delle varie parti della figura rispettiboaiginale.

E’ stata valutata ogni unita del disegno separatéengspetto ai parametri di ac-
curatezza di esecuzione e relativa posizione dédigse unita separatamente e nel
complesso di tutto il disegno; si € considerataungndelle diciotto unita separa-
tamente e si e valutata I'accuratezza di ripraoheidi ogni unita relativamente

alla sua posizione all'interno del disegno secoledschema di seguito riportato:
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Scoring:
Consider each of the eighteen units separately, and appraise accuracy of each unit and
relative position within the whole of the design. For each unit count as follows:

Correct {placed properly 2 points
placed poorly 1 point
Distorted or incomplete {placed properly 1 point
but recognizable placed poorly 172 point
Absent or not recognizable 0 points
Maximum 36 points

Figura 6: foglio di scoring del Test della figura complessdredy

5.7.2 VPT: Visual Perception Test** (Subtest 2: Posizione nello spazio;
Subtest 3: Copia di figure).

Il test valuta l'organizzazione, la pianificazioad’allocazione delle risorse du-
rante un compito di copia di figure ed un compitaicerca visiva ed integrazio-
ne visuomotoria. Questa prova € stata inserifmeldi poter escludere che una
copia scadente della Figura complessa di Rey potssere imputabile a difficol-
ta negli aspetti piu periferici delle capacitawaspercettive e di integrazione vi-
suo-motoria.

5.7.3 TMT ( Trail Making Test: Reitan, 1958).Questo test, elaborato dagli psi-
cologi dellU.S. Army nel 1944 fu inizialmente ligzato per la valutazione del
funzionamento cognitivo, successivamente e staibzzato in ambito clinico
all'interno di batterie neuropsicologiche. Il testiuta le funzioni strumentali quali
la ricerca visiva e la coordinazione oculo-manualeella parte esecutiva include
la valutazione dell’attenzione visivo-spaziale egracessi di pianificazione ed
esecuzione motoria. Il test € composto da quatigb, fdue di prova e due di ese-
cuzione. Il primo foglio e costituito da una sedidettere (dalla A alla M) posi-
zionate all'interno della pagina in modo casudlesdggetto dovra unire, il piu
velocemente possibile, le lettere secondo l'ordaifabetico. Si conteggeranno
tempo di esecuzione del compito ed errori commdissecondo foglio € costi-
tuito da una pagina in cui sono casualmente insemheri da 1 a 13 e lettere dal-
la A alla M. Il soggetto dovra alternare unadet ad un numero nell’ordine ( A-

1-B-2-C-3.....). Si conteggeranno tempo di esecuzidak compito ed errori

234Cfr. Donald D. Hammill, Nils A. Pearson, Judith Woress, (1994), op.cit.
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commessi. Il calcolo del lavoro dell’esecutivo sieara sottraendo al punteggio
del secondo foglio, in cui & implicato I'interessamo sia della funzione strumen-
tale sia dell’ Esecutivo, al punteggio del prifoglio, in cui € implicata la fun-
zione strumentale in un’abilita altamente autorzaia.
5.8 Valutazione della Fluenza figurale

- Five point Test®
Nella prova di valutazione della Fluenza figuralesi come in tutte la prove che
sono andate a valutare il Sistema Esecutivo, sonovalti numerosi altri sotto
processi cognitivi come la memoria di lavoro, Esizione sostenuta, la velocita di
elaborazione .
5.8.1 Five point Test

Il test valuta la flessibilita cognitiva, I'attermrie visuo spaziale, il tratto grafico e
il mantenimento dello scopo. La prova é costitd@agquattro fogli ognuno prece-
duto da una pagina di prova in cui, di volta intapll somministratore potra riba-
dire le regole di esecuzione del test: in un nurdittempo si dovranno unire i
puntini del modello ( due, tre, quattro o cinqueniiu per volta) , i puntini do-
vranno essere uniti in modo diverso cercando dstrame il maggior numero di
figure diverse in un minuto evitando di costruiiigure spezzettate e di toccare i
puntini con la penna in maniera precisa evitandsugerare i puntini . Per la cor-
rezione verranno valutati gli errori (dovuti a frguseparate o a linee che passano
lontane piu di 1,5 mm), le perseverazioni (nelocdispiu figure uguali, la prima
disegnata é valida e le altre vengono contate um@leno di perseverazioni; anche
nel caso in cui sia stata ripetuta una figura arrit prima viene considerata er-
rore, le altre perseverazioni), e le figure coeettali. | punteggi patologici e a
rischio si leggeranno in negativo per le figureretie ed in negativo per errori e

perseverazioni cosi come rappresentato nella figura

2% Cfr. Strauss, E., Sherman, E. M. S., Spreen, &R Children’s neuropsychological test profile: Attemtiexecutive,
learning & memory, language, visual matam Strauss, E., Sherman, E. M. S.; Spreen, Compendium of neurop-
sychological tests: Administration, norms, and cantary, (2006), 3rd. ed., Oxford University Press, Newk{d\Y,
pp.38-43, modificato da Benso,F., (2006), in prédest valuta la flessibilita cognitiva, 'atteione visuo spaziale, il tratto
grafico e il mantenimento dello scopo.
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FIGURE CORRETTE: PZ | -1,5INDICA UN SOGGETTO A RISCHIO
FIGURE CORRETTE: PZ | -2,00 INDICA UN QUADRO PATOLOGICO
ERRORI: PZ | +1,5 INDICA UN SOGGETTO A RISCHIO
ERRORI: PZ | + 2,00 INDICA UN QUADRO PATOLOGICO
PERSEVERAZIONI: Pz | +1,5 INDICA UN SOGGETTO A RISCHI O
PERSEVERAZIONI: Pz | +2,00 INDICA UN QUADRO PATOLOGICO

Figura 7: Indici dei punteggi Z del Five Point Test

5.9 Valutazione dell’Attenzione

- Test di Cancellazioné®
Il Test, misura le dinamiche attentive, la ricewisiva e la coordinazione oculo-
manuale, con l'intento di isolare eventuali defatientivi, ma cosi come tutte la
prove che sono andate a valutare il Sistema Esecuibinvolge anche altri sotto

processi cognitivi come, ad esempio, la memoriawbro.

5.9.1 Test di Cancellazione

Il CT (Cancellation Test: Diller, 1974 modificato da Benso & Bracco, 2006), &
definito come un test carta e matita di barragetipial costituito da prove che ri-
chiedono di cancellare all'interno di sequenzeifiecenti lunghezze degli stimoli
target. Questo test misura le funzioni strumemfadli la coordinazione oculo-
manuale e la ricerca visiva e coinvolge il sisteesacutivo soprattutto nella sua
parte attentiva andando a valutare attenzionetiseléhella ricerca dello stimolo
target) e attenzione sostenuta ( dipendente badghezza della serie di stimoli

target da cancellare).

ZBenso, F., Bracco, F., (2006), «Oriented canietizest: assessment of visuo-motor and visuathespeed»3rd Eu-
ropean Working Memory Symposiusezione poster, Genova.

ZDiller, L. et al., (1974), «Studies in ScanningHemiplegia», Rehabilitation Monograph 50 StudiesCignition and
Rehabilitation in Hemplegia, New York: NY Medicaéfitre, Institute of Rehabilitation Medicine, NewrkKopp. 85-165.
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Il test &€ composto da 10 fogli (dei quali 2 foglipdova e 2 di distrazione)
Ogni foglio € costituito da una griglia che conge gli stimoli target. Nei fogli
3,5,8 e 10 gli stimoli target sono mascherati gzno a degli stimoli distrattori.
In queste pagine lo stimolo target da ricercam@ostrato in una casella al di so-
pra della griglia di esecuzione.
Ai soggetti e stato richiesto di cancellare, conpennarello rosso a punta fine,
gli stimoli target il piu velocemente possibilenga toccare con il pennarello i
bordi delle celle e cercando di colpire i bersdgliu precisamente possibile.
La discriminazione del target puo essere automatjica stimoli target “saltano
all'occhio” (pop out) come ad esempio nei fogli 8,eppure puo richiedere la ri-
cerca visiva come nei fogli 5 e 10.
La valutazione del test e stata effettuata caletdda velocita visuo-motoria at-
traverso il rapporto tra le variabili:

o (T) tempo richiesto per completare il foglio

o (PT) numero di target cancellati in maniera coarett
Successivamente e stato applicato il metodo siityat
il punteggio ottenuto nella cancellazione autonzatfogli 3 e 8) é stato sottratto
da quello del compito di ricerca visiva con didtvat(fogli 5 e 10), in modo da
ottenere il valore della ricerca visiva pulita, z@fl tempo extra richiesto dal con-
trollo motorio:
Ricerca visiva 1= (t/pt foglio 5) — (t/pt foglio 3)
Ricerca visiva 2= (t/pt foglio 10) — (t/pt foglig 8

5.10 Valutazione della memoria di lavoro e del riagjornamento in memoria

di lavoro di lavoro.

La memoria di lavoro ha un ruolo centrale in tuéettivita di apprendimento,
attivita che possono andare dal semplice ricoidstaizioni sino all’operazione
di rievocazione ed rielaborazione di informaziguilitativamente e quantitati-
vamente complesse. Un tipico esempio di coinvolgimelella memoria di lavoro
durante I'attivita scolastica puo essere datcad@thiesta da parte del docente di
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rievocare la lezione assegnata e successivameatarepcollegamenti specifici ”
con quanto studiato nella lezione precedente.
La valutazione della memoria di lavoro é statata#ita attraverso I'utilizzo delle
seguenti prove:

- Digit Span diretto e inversg>®

- Updating di oggetti®**

- L'Alpha Span Test*

- Spoonerismo***
5.10.1 Digit Span diretto e inverso
La prova € volta alla valutazione della memoddiva, della capacita di indiriz-
zare correttamente l'attenzione verso il compitosdalgere e delle capacita di
riaggiornamento in memoria di lavoro. Al soggetiengono presentate verbal-
mente una serie di cifre riunite in una seriesceate di items a partire da una
coppia di sole due cifre. Il soggetto dovra ripeta sequenza di cifre cosi come
la si & udita dal somministratore nella prima pamnilo stesso ordine, nella se-
conda parte, cominciando dall’'ultima cifra. Venggoresentate 3 sequenze per
ogni span. Se il soggetto commette errore nellagdiretta non si richiede piu
di ripetere le cifre in ordine inverso. La provatermine quando il soggetto sba-
glia tre sequenze (sia dirette che inverse) diigggdello span corrispondente. Si

raccolgono i dati relativi sia, allo span dire@, allo span inverso.
5.10.2 Updating di oggetti

La prova € volta alla valutazione della memoriareve termine uditiva, della
capacita di indirizzare correttamente l'attenziaeeso il compito da svolgere e

delle capacita di riaggiornamento in memoriaadioko. Al soggetto vengono

23¥Cfr. Benso, F., (2013Pigit span diertto ed inversdn press.

23Cfr. Passolunghi, M.C., De Beni, R. (200l)est per la scuola. La valutazione psicologicaduacativa degli apprendi-
menti scolasticill Mulino, Bologna.

240 Cfr, Pazzaglia F., Palladino P., De Beni R. (20@®resentazione di uno strumento per la valutazitaiia memoria di
lavoro verbale e sua relazione con i disturbi detlemprensione>Psicologia Clinica dello Svilupp@, pp. 465- 486.

24Cfr Marotta L., Ronchetti C., Trasciani M., Vic&i, 2008, op.cit.
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presentate verbalmente una serie di liste di pamieposte da una serie crescente
di items a partire da una coppia di parole; nefitalsono presenti tanto termini
concreti quanto termini astratti. Il soggetto dowrigetere la sequenza di parole
cosi come la si e udita e poi subito dopo dovetere il nome dei due oggetti
piu piccoli presenti nella lista. Vengono presemtatsequenze per ogni span . Se
il soggetto commette errore nella prova direttan sio richiede piu di ripetere gli
oggetti in ordine alfabetico. La prova ha termigeando il soggetto sbaglia tre
sequenze ( sia dirette che alfabetiche) di segig@lio span corrispondente. Si rac-

colgono i dati relativi sia allo spandi retto chie apan alfabetico.

5.10.3 L’Alpha Span Test

Il test fornisce informazioni circa le prestaziodella memoria uditiva e
dell'attenzione. Piu specificatamente, per il camii ripetizione diretta viene di
norma utilizzata la memoria subvocale, mentre pmmpiti di ripetizione in or-
dine di grandezza ed in ordine alfabetico puo essélizzata una codifica delle
informazioni di tipo verbale o spaziale (Groth-Mairn2003*% Kaufman, Li-
chtenberger, 2066)).

Il Digit span € composto da due differenti test:

1. Digits Forward (ripetizione di cifre in avanti).

2. Digits Backward (ripetizione di cifre a rovescio

Il test utilizzato nel nostro protocollo Bellevili al., 1998* adattamento italia-
no®* oltre alla ripetizione diretta ha richiesto iipetizione in ordine di grandez-
za della sequenza di numeri ascoltata e la ripegz della stessa, in ordine alfa-
betico .

Il test consiste, dunque, nella lettura da padesaminatore di sequenze di

numeri, prima coppie poi, triplette fino ad unargja che comprende nove nume-

242 Cfr. Groth-Marnat, G., A, R., Y., and Sonya Bak@003), «Digit span as a measure of everydaytiote a study of
ecological validity»Perceptual and motor skill97.3f , pp. 1209-1218.

243 Cfr. Kaufman, A.,S., and Lichtenberger, O.,E.,@0@ssessing adolescent and adult intelligeduin Wiley & Sons.
244 cfr. Belleville, S., Rouleau, N.,Caza, N.,( 1998), «Effef normal aging on the manipulation of infornoatin

working memory»Memory & Cognition26, 3, pp. 572-583.
245 Benso et al.,(2013), Alpha span numerico, in press
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ri, I'esaminatore legge la sequenza numerica wun cadenza temporale di un
numero al secondo.

Vengono presentate 3 sequenze per ogni span. ka prauto-terminante, viene
infatti interrotta se il soggetto non ricorda cttaenente le tre sequenze delle stes-
so livello di difficolta (span). Alla fine della saministrazione si attribuisce |l
punteggio (span) sia allo span diretto sia alkmsgh grandezza sia allo span alfa-

betico.
5.10.4 Spoonerismo

La Batteria CMF per la valutazione delle competemzta fonologiche va ad in-
dagare le capacita di operare trasformazioni degpetti sonori costruttivi della

parola a partire dalla consapevolezza dell’esistelegli stessi.

In particolare la prova di Spoonerismo, a part@#edcapacita di analisi e sintesi
fonemica (operazioni prettamente linguistiche)iede un coinvolgimento eleva-
to delle risorse attentivo esecutive e mnestichesoygetti vengono presentate
verbalmente quindici coppie di parole; la richiestguella di invertire i due fo-
nemi iniziali di ogni coppia di parole presentagrbalmente, cosi da formarne
altre due dotate di significato; questa complegserazione coinvolge il Sistema
Esecutivo poiché sara necessario dedicare un egemhero di “risorse” per riu-
scire ad elaborare e riaggiornare I'informazianememoria di lavoro. Il sistema
della memoria di lavoro puo essere definito coma sorta di “spazio di lavoro”
in cui restano accessibili e attive una serientbrimazioni disponibili per essere
manipolate, appunto, riaggiorn&t® nel suo modello multicomponenziale della
memoria di lavoro ipotizza il coinvolgimento, inegio tipo di compiti di tre dif-
ferenti sistemi : 'Esecutivo Centrale; il Loogiaolatorio; il Taccuino visuospa-

ziale.

Nel momento in cui il soggetto riceve I'informaa@verbale, attraverso la ripeti-

zione sub vocalica (Loop articolatorio) dovra nesngre tale informazione tem-

246 Cfr. Baddeley, A.D., (1996), «Exploring the cehtaecutive» The Quarterly Journal of Experimental Psychology
49a, pp. 5-28.
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poraneamente in memoria, per poi manipolare heagini mentali, rielaborarle

e riaggiornarle per rispondere alla richiesta €li&mo visuospaziale).

Per questa prova sono stati raccolti i risultadi rispetto al parametro accuratezza
sia rispetto al parametro velocita di elaborazides. il parametro accuratezza si e
proceduto ad assegnare: 1punto se la rispostashatavdopo una seconda ripeti-
zione verbale della coppia di parole ma entro sae& secondi; O punti se la ri-
sposta € giunta oltre i sessanta secondi; 2 peré esposta e stata fornita corret-
tamente entro i sessanta secondi e senza la sedpatizione della coppia di pa-

role.

Rispetto al parametro velocita si e ritenuto im@oté raccogliere i tempi (espres-
si in secondi) di esecuzione della prova: parfpr singola coppia) e totali. Tale
parametro di valutazione é stato ritenuto particoénte significativo poiché for-
nisce la misura diretta della velocita di elabavagi del coinvolgimento del riag-
giornamento in memoria di lavoro, dell’efficienza dell’affaticamento di tale
processo, talvolta, non sempre correlato alla texea delle risposte.

Come a dire che, un punteggio di correttezza paf, attenuto a fronte di una fa-
tica elaborativa, diviene un dato neuropsicologesiremamente significativo
(dello sforzo attentivo e mnestico compiuto) etkada, rispetto ad un’eventuale
condivisione con il contesto scolastico, in consd®ne delle importanti impli-
cazioni che il riaggiornamento in memoria di laverrbale ha in tutte le attivita

di apprendimento.
5.11 Valutazione dell'attenzione spaziale e del s#sna esecutivo (prove di Go-
No-Go)

Sono stati somministrati due compiti tra i piu iaghti per la valutazione
dell’attenzione spaziale e del Sistema Esecyf#vrove Go — No Go), esse valu-
tano la resistenza all'interferenza causata daoditimcongruenti e la capacita di
controllo nell'inibire la risposta inadeguata rigpea stimoli non rispondenti al

compito richiesto.
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Come evidenziato in letteratyréEan et al., 2002§’ciascuna funzione attiva un
sito anatomico differente. Attraverso il softward’Eme v2.0 sono stati acquisiti

e implementati i tempi di reazione sul computer.

5.11.1 Flanker Test*®

Il test di Flanker (Eriksen & Eriksen, 199 valuta la gestione di conflitto co-
gnitivo, ed interessa I'area corrispondente al dgiebcingolo anteriore, specializ-
zato nella risoluzione di compiti e conflitti dpt cognitivo. Il neurotrasmettitore
che sembra essere implicato &€ pertanto la doparSina.deciso di utilizzare il
Flanker test verticale , costruito da Castellarengb, Claravezza e Bracco nel
2009°% il soggetto doveva rispondere premendo sulldetasla letterag se la
freccia nera centrale indica verso sinistra, e predop se sempre la freccia nera
al centro indica verso destra. | distrattori erponsizionati sopra e sotto la freccia
(vedi Figura 8) nera e consistevano in altre fredoe indicano nella stessa dire-
zione di quella centrale (condizione congrua),aditezione opposta (Condizione
incongrua) oppure, nella modalita neutra, erangnregentati da due segmenti
senza punta. La difficolta consisteva nel superameéel conflitto nelle condizio-
ni incongrue, nelle quali pertanto dovremmo osgerdai tempi di reazione mag-

giori. In sintesi le tre condizioni nelle figure @ 10:

247Fan, J., McCandliss, B.D., Sommer, T., Raz, Asreo, M.I. (2002), «Testing the efficiency anddpédndence of at-
tentional networks»,JJournal of Cognitive Neuroscienck4, pp. 340-347.

248Benso, F. ,Bracco, F., e Clavarezza, V., (20D@gorso temporale della riconfigurazione strategite fuoco attentivo
in presenza di distrattori percettivi Attenzion€egnizione fest schrift in onore di Carlo Umiltéa cura di) Nicoletti, R.,
Ladavas, E., Tassi. P., Il Mulino Bologna, pp. $9300.

249 Eriksen, B. A., and Eriksen, C.W., (1974), «Eféeof noise letters upon the identification of ayerletter in a nonse-
arch taskpPerception & psychophysic$6,1, pp. 143-149.
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Figura 8: Condizone congrua (i distrattori, le frce bianche, sono nello stesso versdello stimolo target);

Figura 9: Condizione incongrua (i distrattori sono nel verggposto dello stimolo targe

Figura 10: Condizione neutra (i distrattori sono dei segmenitrigi direzionalita;

La difficolta consisteva nel superamento del cdoflitelle condizioni incongrut
nelle quali pertantabbiam« osservatalei tempi di reazione maggio

Ogni somministrazione & composta da 9 cicli, ciaecton 48 stimoli, 8 per og
condizione (Congruaestra e sinistra, neutra destra e sinistra, inec@ngestra
sinistra). L'intervallo inter trial (ITI) era fisse stabilito a 2700 ms . Il test pe-
deva anche un feedback uditivo a seconda chegastis fornitefosse corretta o
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meno, nel caso in cui il soggetto non avesse rispo®po 1000 ms un feedback
sonoro segnalava la mancata risposta e procedevé @imolo successivo. La

sequenza degli stimoli era casuale.

E noto, dalla letteratuf®, che dovrebbe verificarsi I' “Effetto Flanker"témpi di
reazione delle prove congrue sono piu veloci dedatre, che a loro volta sono
piu veloci delle incongrue. Eriksen ha utilizzatétettest per indagare I'effettme
size cioé valutare a quale distanza i targets faverts® meno la risposta del sog-
getto. In base a tali studi abbiamo deciso diazire un tipo di flanker verticale

coi come nella figura 11.

“Beep 300 ms

Lenza risposta

Figura 11: Rappresentazione grafica del Flanker verticale;

Test di Navorf>?

Il test di Navon coinvolge diversi processi qudlattenzione selettiva, I'allerta, il
controllo del conflitto cognitivo. All'interno dgbrotocollo di valutazione questa
prova e stata utile per valutare I'efficienza ddténzione selettiva e la gestione
dell'interferenza di stimoli incongruenti che creaun conflitto nella selezione

della risposta.

1 Cfr. Fan, J., McCandliss, B.D., Sommer, T., Raz,Posner, M.Il. (2002), «Testing the efficiency amdependence of
attentional networks»Journal of Cognitive Neuroscienck4, pp. 340-347.

22Cfr. Navon, D., (1977), «Forest before trees: ttec@dence of globalfeatures in visual percepti@ognitive psycho-
logy, 9, pp. 353-383.
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Al soggetto si chiede di leggere lettere grandnfate da tante lettere piccoli-
vello globale ad esempio F 0 H) o le lettere pieatne formano le lettere grar
(livello locale ad esempio F o F
Si otterranno cagjuattro situazioni possibili di cui 2 congrue wedncongrue

1) tante piccole F che formano una F gre

2) tante piccole F che formano una H gre

3) tante piccole H che formano una H gre

4) tante piccole H che formano una F gra
Nelle situazioni incongie locali il “fastidio” costituito dalla preponderza dello
stimolo globale costituira un’interferenza strugtiere di risorse ed andra an-
volgere in maniera significativa il Sistema Eseautsoprattutto nella parte de

gestione del conflitto coglivo e del controllo.

FFFFF F F
F F F
F F F
FFF FFFFF
F F F
F F F
F F F
H H HHHHH
H H H

H H H
HHHHH HHH

H H H

H H H

H H H

Figura 11: Eesempio di prove congrue (SX) e prove incongrue;
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Capitolo sesto

6.1 Risultati ed analisi dei dati

In una fase preliminare all’applicazione delle @ialtatistiche, per la verifica del-
le ipotesi, e per poter fare riferimento agli indicmedia e deviazione standard, Si
e effettuata una selezione dei dati raccolti caendotto a escludere quei “casi
estremi” che, secondo la procedura standard tipodenutilizzata nella standar-
dizzazione dei test, rientravano nella categorgideitlier e che avrebbero potuto
compromettere la corretta interpretazione dei tagulA tale scopo € stato utiliz-
zato I'indice MAD. Il MAD, o Median Absolute Devi@n, € un indice di disper-
sione statistica ed € una stima piu robusta rispElh semplice deviazione stan-
dard. Come riportano Rousseeuw e Croux (18398)stato utilizzato per la prima
volta da Hampel (1974, che lo attribuisce direttamente a Gauss; consisiea
procedura statistica non parametrica. Si assumé&ipbeesi nulla (HO) sia la non
presenza di outliers nei dati, di contro 'ipotakernativa H1e che siano presenti
outliers. Ci é possibile, per ogni valore di ogoggetto in un test, valutare se que-

sto consista in un outlier o meno e possiamo afeiH0 se:
Max < |X-M|/MAD

- X é il tempo di reazione

- M é la mediana,

- MAD ¢ la deviazione mediana assoluta che si ottierelealdo la mediana

della differenza assoluta tra i dati e la mediagléadlistribuzione stessa.
- Maxe il valore critico

Si e utilizzato un valore di Max pari a 5. A sosee tale scelta vi sono varie evi-

denze, per esempio € noto che il valore di MAD pdbicorrisponde a tre volte la

25 Cfr. Rousseeuw, P., J., Croux, C., (1993), «Aléiues to the median obsolete deviafiournal of the American Stati-
stica Association 88, 424 , pp.1273-1283.

2% Cfr, Hampel, F., (1974), «The influence curve #adole in robust estimationd, Am. Statist. Assq&9, pp.383—-393.
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deviazione standard, permettendo di eliminare tettafo outlier. Un motivo che
ha spinto a considerare tale indice € che questo metodo piu robusto, anche
con dati distribuiti in modo non normale. A seguitelle statistiche eseguite con

la statistica MAD si & considerato, per le analiseguente campione di soggetti:
188 soggett(N totale maschi 147; N totale femmine 41; Eta imed 7,2)

54 soggettifrequentanti la classe Il (maschi= 41, femmin&:Hta media=16,3)
81 soggettifrequentanti la classe IV (maschi= 63, femmines= E& media=17,1)
53 soggettifrequentanti la classe V (maschi= 43, femmine= EGQ media=18,1)
6.2 Statistiche descrittive

La pulizia dei dati, effettuata con la statisticdD® ha permesso di costruire uno
standard normativo per le prove somministrate: qugr classe e ogni test sono
state calcolate media, valori minimi/massimi, madiavarianza e deviazione
standard; i dati, a causa della numerosita di vadacolti, sono stati suddivisi in

tabelle descrittive suddivise per classe.
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6.2.1 Statistiche descrittive classi classi Ill

Tabella 2: Satistica descrittiva classi lll

N Minimum Mean Std. Deviation
Statistic Statistic Statistic Statistic
Lettura brano 54 101 130,99 26,728
tempo S/S 756
sillabe
brano s/s 52 3,71 57 ,86
lettura brano er- 49 ,0 2,737 1,9685
rori
lett.lista 4 ss 54 2,19 5,1554 ,99624
lett lista 4 E 53 0 ,97 1,030
lett lista 5 ss 54 1,81 3,1348 ,83410
lettura lista 5 E 45 0 1,92 1,472
comprensione 53 2 4,87 1,569
corrette su 10
problem 54 0 1,37 ,938
solv.corette Su 2
problem solv. 52 4 10,89 4,608
Tempo in minuti
Calcolo scritto tot 52 0 7,83 2,633
corrette/ 12
Calcolo scritto tot 54 5,00 360,1424 158,68084
tempo
REY copia 48 24 32,54 3,635
Rey ric. 54 2 17,87 8,135
FAS tot 54 11 21,74 6,411
FAS Tot errori 52 0 4,54 4,104
Spoon. Tot Tem- 52 17,80 133,4148 77,62802
po in secondi
Spoon.tot 52 18 26,65 2,828
Spoon t comp 51 17,800000000000 159,3 109,9
TMT A secondi 52 17,50 37,8692 12,94302
TMT Bsecondi 52 34,00 70,4833 19,92785
TMT B-A 52 8,0 32,330 16,4926
Switch A tempo 42 99,5 243,266 111,2902
comp
Switch B tcomp 49 99,04761905 228,7 90,3
Switch C tcomp 49 83 212,38 95,195
Five point tot F 54 19 48,02 15,518
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Five point tot E 50 0 9,32 8,419
Five point tot P 52 0 2,54 2,555
Foglio 3 T/PTcanc 53 ,40 ,7064 , 16477
Ric. Vis. 1 (F. 5 — 51 -,10 ,2155 ,15620
F.3) canc
Foglio 8T/PT canc 50 ,40 ,6181 ,13150
Ric. Vis. (F. 10— 50 -,10 ,5978 ,27864
F.8) canc
TPV sub t.2 posiz 52 3 6,13 1,591
spazio F 2tem-
po in sec
TPV sub t.2 posiz 54 4 4,00 ,000
spazio F
2corrette/4
TPV sub t.2posiz 54 9,00 14,7083 3,78660
spazio F 3 tempo
TPV sub t.2 posiz 54 6 6,94 ,231
spazio F 3 corret-
te/7
TPV sub t.2posiz 54 2 5,67 1,116
spazio F 4 tempo
TPV sub t.2posiz 54 5 6,09 , 784
spazio F 4 corr./7
TPV sub t.2posiz 53 18,26 36,6847 12,55105
spazio F 5 tempo
TPV sub t.2posiz 54 3 6,15 ,979
spazio F 5 corret-
te/7
TPV sub t. 3 co- 52 16,00 43,9740 18,82228
pia figure tempo
F1l
TPV sub t. 3 co- 54 30 113,17 43,322
pia figure tempo
F2
Alpha Span nu- 52 10 13,81 1,981
meri diretto
Alpha Span nu- 53 3 12,19 2,767
meri grandezza
Alpha Span nu- 54 1 7,57 2,186
meri alfab.
UPDATING span 51 4 8,02 1,738
parole
UPDATING span 50 3 7,26 1,915
oggetti
Digit span diretto 48 10 13,65 1,720
Digit Span inver- 54 2 9,89 2,799
S0
Sesso 54 1 1,24 ,432
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6.2.2 Statistiche descrittive classi IV

Tabella 3: Statistica descrittiva classi IV

N Minimum Mean Std. Deviation
Lettura brano 81 3 5,83 1,120
tempo s/s 756 sil-
labe
Brano s/s 80 3,360869565217 5,8 1,1
Lettura brano 78 ,0 4,438 4,4016
errori
Lett.lista 4 ss 81 3,26 5,5342 1,08370
Lett lista 4 e 73 0 ,99 1,143
Lett lista 5 ss 81 1,59 3,5263 ,94916
Lettura lista 5 e 72 0 2,34 1,994
Comprensione 81 2 5,77 1,460
corrette su 10
Problem 81 3 5,60 1,678
solv.corette su 2
Problem solv. 71 2 15,06 11,268
Tempo in minuti
Calcolo scritto tot 81 1 6,48 2,748
corrette/ 12
Calcolo scritto tot 78 159,00 391,6950 138,09259
tempo
Rey copia 74 19 31,43 4,753
Rey ric. 80 4 16,72 7,474
Fas tot 81 4 23,15 7,400
Fas tot errori 79 0 4,51 4,260
Spoon. Tot tempo 76 10,45 117,1026 82,05685
in secondi
Spoon.tot 77 17 28,04 10,608
Spoon t comp 70 ,000000000000 105,42 53,17
Tmt a secondi 81 13,50 35,8986 14,80505
Tmt bsecondi 79 38,46 68,1228 19,79786
Tmt b-a 79 -4,8 31,900 14,9280
Switch a tempo 77 83,3 285,780 144,6770
comp
Switch b tcomp 66 92,62500000 225,17 83,97
Switch ¢ tcomp 64 80 197,41 70,354
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Five point tot f 81 14 48,86 17,656
Five point tot e 79 0 12,95 9,803
Five point tot p 65 0 1,88 1,352
Foglio 3 t/ptcanc 77 ,40 ,6371 ,13022
Ric. Vis. 1 (f. 5 — 76 -,19 ,2154 ,15104
f.3) canc
Foglio 8t/pt canc 77 ,39 ,5970 ,13955
Ric. Vis. (f. 10— 76 -,16 ,5104 ,25508
f.8) canc
Tpv sub t.2 posiz 79 3 4,19 ,962
spazio f2tempo
in sec
Tpv sub t.2 posiz 81 1 3,95 ,350
spazio f
2corrette/4
Tpv sub t.2posiz 78 7,80 13,3924 3,30302
spazio f 3 tempo
Tpv sub t.2 posiz 81 3 6,75 134
spazio f 3 corret-
te/7
Tpv sub t.2posiz 76 12 27,34 8,864
spazio f 4 tempo
Tpv sub t.2posiz 81 3 5,93 ,997
spazio f 4 corr./7
Tpv sub t.2posiz 80 12,00 33,5146 12,16870
spazio f 5 tempo
Tpv sub t.2posiz 81 3 6,05 ,986
spazio f 5 corret-
te/7
Tpv sub t. 3 copia 72 ,00 36,2138 16,72217
figure tempo f 1
Tpv sub t. 3 copia 78 0 98,50 38,464
figure tempo f 2
Alpha span nu- 79 10 13,25 2,356
meri diretto
Alpha span nu- 79 6 11,37 2,482
meri grandezza
Alpha span nu- 74 4 7,55 1,987
meri alfab.
Updating span 80 4 8,54 2,164
parole
Updating span 80 0 7,40 2,427
oggetti
Digit span diretto 77 10 13,78 1,875
Digit span inverso 80 5 10,64 2,687
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6.2.3 Statistiche descrittive classi V

Tabella 4: Statistica descrittiva classi V

N Minimum Mean Std. Deviation
Lettura brano 0 2,9 6,01 1,16
tempo S/S 1147
sillabe
brano tempo 53 143 197,67 43,381
lettura brano er- 51 ,0 4,792 3,7106
rori
lett.lista 4 ss 53 2,40 5,8332 1,15239
lett lista 4 E 53 0 1,06 1,136
lett lista 5 ss 53 1,30 3,3842 ,97933
lettura lista 5 E 53 0 2,79 2,262
comprensione 53 1 5,47 2,172
corrette su 10
problem 53 2 6,81 2,450
solv.corette Su 2
problem solv. 51 18 31,11 6,077
Tempo in minuti
Calcolo scritto tot 53 3 8,00 2,287
corrette/ 12
Calcolo scritto tot 48 162,00 367,3360 123,01940
tempo
REY copia 46 25 33,53 2,748
Rey ric. 51 3 20,23 6,780
FAS tot 53 8 27,00 8,442
FAS Tot errori 52 0 4,88 4,853
Spoon. Tot Tem- 46 23,00 96,1757 59,27280
po in secondi
Spoon.tot 49 20 27,18 2,927
Spoon t comp 46 23,000000000000 112,4 85,2
TMT A secondi 52 16,90 37,5238 13,23312
TMT Bsecondi 51 29,20 71,4118 26,05891
TMT B-A 48 9,4 29,668 13,4498
Switch A tempo 47 83,3 244,973 118,8359
comp
Switch B tcomp 46 93,88888889 216,822 84,7325
Switch C tcomp 44 80 186,48 68,427
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Five point tot F 53 35 58,17 13,646
Five point tot E 48 0 7,27 7,649
Five point tot P 48 0 2,21 2,143
Foglio 3 T/PTcanc 50 ,40 ,5740 , 11906
Ric. Vis. 1 (F. 5 — 51 ,00 ,2796 ,15681
F.3) canc
Foglio 8T/PT canc 52 ,40 ,5610 ,08440
Ric. Vis. (F. 10— 51 ,00 ,6020 ,30631
F.8) canc
TPV sub t.2 posiz 51 3 6,46 1,466
spazio F 2tem-
po in sec
TPV sub t.2 posiz 53 4 4,00 ,000
spazio F
2corrette/4
TPV sub t.2posiz 50 8,15 13,0352 2,76958
spazio F 3 tempo
TPV sub t.2 posiz 53 6 6,96 ,192
spazio F 3 corret-
te/7
TPV sub t.2posiz 53 13 29,07 7,889
spazio F 4 tempo
TPV sub t.2posiz 53 5 6,11 ,800
spazio F 4 corr./7
TPV sub t.2posiz 52 17,00 36,5862 9,28592
spazio F 5 tempo
TPV sub t.2posiz 53 4 6,34 ,831
spazio F 5 corret-
te/7
TPV sub t. 3 co- 48 13,59 33,1452 11,18158
pia figure tempo
F1l
TPV sub t. 3 co- 53 24 102,41 37,531
pia figure tempo
F2
Alpha Span nu- 51 4 8,45 1,781
meri diretto
Alpha Span nu- 53 4 7,85 1,885
meri grandezza
Alpha Span nu- 53 11 14,64 2,104
meri alfab.
Updating span 53 4 10,47 2,686
parole
Updating span 53 6 14,45 2,707
oggetti
Digit span diretto 53 6 11,83 2,585
Digit span inverso 53 3 8,66 2,821
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6.3 Analisi retta di regressione

Al fine di valutare la relazione esistente tra lbdlita di apprendimento e le altre
funzioni misurate dai test somministrati, si € dedili utilizzare I'analisi della re-
gressione lineare multipla, in quanto tale statsppermette di verificare la rela-
zione di causalita tra una o piu variabili indipenti e una determinata variabile
dipendente. Tale statistica, descrive come unaliei X (considerata indipen-
dente), produce un cambiamento in una variabi{diyendente). Tale rapporto &
espresso attraverso la seguente equazione: Y= atlX-particolare, si e utiliz-
zato il metodo di analisi stepwise (per passi) eb@mina le variabili in blocco e,
ad ogni passaggio, ne determina il relativo insenito o eliminazione impostando
la significativita tra la varianza spiegata e laiaaza residua, per un valore di F
con probabilita a .05 per lI'inserimento e a .10 lperimozione. Si € considerato
un fattore ogni quindici osservazioni; le varialpitese in esame (sia quelle dipen-
denti, sia quelle indipendenti) sono tutte quatititkae hanno la deviazione stan-
dard maggiore di zero. Il campionamento dei soggeth € casuale semplice,
come dettato dagli assunti necessari per I'utilidetda regressione lineare, tutta-
via la violazione di questa assunzione non intreddistorsioni apprezzabili nei
risultati (Barbaranelli, 2008)°, per tale motivo, si & deciso di ignorarla. Una-co
dizione fondamentale per I'applicazione delle regi@ne € I'esistenza di una cor-
relazione tra variabili indipendenti che e stataifieata attraverso il calcolo
dell'indice di Pearson. Solo le variabili indipemtieche hanno dimostrato una
correlazione significa con la variabile dipendestao state considerate per il cal-
colo della retta di regressione.

6.3.1 Analisi retta regressione classi lll
Le analisi della retta di regressione della classsa sono le seguenti:

Nellalettura di brano sono stati selezionati i seguenti predittori: flz@wverbale
(e quindi l'accesso lessicale), la memoria visuazsgde (ricordo di Rey) e riag-
giornamento nella memoria di lavoro (Spoonerism@ da soli spiegano il 50%

2%5Cfr. Barbaranelli C., (2006Analisi dei dati con SPSS Il. Le analisi multivagid ED Edizioni Universitarie.
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della varianza (Adjusted R, che rappresenta leamad della Y spiegata dal set di

predittori aggiustata in base al numero di predi®oe al numero di soggetti S).

Poiché il FAS non é significativo nei parametri (p74) gli unici predittori sono
rappresentati dal ricordo di Rey e dal tempo corsgndello Spoonerismo: Y=
5,102+ 0.042(ReyRic) - 0.003 (Tempo Spoonerismnpatto della Rey e qua-
ranta volte quello dello Spoonerismo. Il modelld $10 insieme risulta significa-
tivo, con ANOVA, F (3, 26) = 9,75, p<.001.

L’'assunzione della collinearita della regressiongtipla (che non é presente nella
regressione lineare singola) viene rispettataldrv&IF e Tolerance sono rispet-

tivamente inferiori a 2 e maggiori di .05.

Tabella 5: Indici della retta di regressione per lettura di #nos/s

lettura fas
di Rey ric. 402| 2,859 ,00d ,969 1,032
brano SIS “gpoonerismotc -399 | -2,515 ,019 759 1,318

Nella comprensione di brano (numero di risposte corrette su 10 domande)
I'unico predittore significativo risulta la memonasuo-spaziale (ricordo di Rey)
che spiega circa il 24% della varianza (AdjustedcRe rappresenta la varianza
della Y spiegata dal set di predittori aggiustatdase al numero di predittori P e
al numero di soggetti S). L'unico predittore sigrativo € rappresentato dal ri-
cordo di Rey: Y= 3,43+ 0.10 (ReyRic). Il modellelsuo insieme risulta signifi-
cativo, con ANOVA, F (1, 26) = 7,794, p<.01.

L’ assunzione di collinearita della regressionetipld (che non é presente nella
regressione lineare singola) viene rispettataldrv&IF e Tolerance sono rispet-

tivamente inferiori a 2 e maggiori di .05.
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Tabella 6: Indici della retta di regressione per comprensione

Comprensione | Rey ric.

6.3.2 Analisi retta di regressione classe IV
Le analisi della retta di regressione della clagssta sono le seguenti:

Nella lettura di brano (sillabe al secondo),emergono come fattori causali signi-
ficativi il riaggiornamento in memoria di lavoro g&onerismo tempo compensa-
to) e l'updating (Span); la varianza spiegata maldello € del 62% (Adjusted
R?.617). Y=3,458 - 0.012 (Tempo CompensatoSpoone)ismd28 (SpanUda-
ting). Il modello nel suo insieme risulta signific@, con ANOVA, F (2, 34) =
28.41, p<.001. | valori VIF e Tolerance sono rispamente inferiori a 2 e mag-
giori di .05 (VIF = 1.316, Tolerance = 0.759).

Tabella 7: Indici della retta di regressione per lettura didno s/s

Lettura di Spoonerismo -0,470, - 0,000510, 0,759 1,316 0,617
3,865

SpanUdating 0,456| 3,749 0,00070¢4 0,759 1,316

brano s/s

Nella comprensione (totale risposte corrette gmergono come fattori causali la
memoria a lungo termine visuo-spaziale e la fluefiparale che implica
l'interessamento del sistema esecutivo nella suie gk riaggiornamento in me-
moria di lavoro; la varianza spiegata dal modellbe& 25% (Adjusted &-.255);
Y= 3,344 + 0.093 (Ricordo Rey) + 0.364 (Fivepoiate implica un interessa-

mento significativo dell’esecutivo e della memoarisuospaziale.

[l modello nel suo insieme risulta significativarcANOVA, F (2, 34) =6.82; p =
0.003. I valori di collinearita risultano adegu@tiF=1.001; Tolerance= 0.998).
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Tabella 8: Indici della retta di regressione per comprensione

Comprensione | ReyRic 0,426 | 2,877 0,007090 0,998 1,001 0,255

Fivepoint 0,359 | 2,426 0,021052 0,998 1,001

6.3.3 Analisi retta di regressione classe V
Le analisi della retta di regressione della clagsata sono le seguenti:

Nella lettura brano (sillabe al secondo), emerge come unico fattageifstativo

il riaggiornamento in memoria di lavoro, con unaiaaza spiegata del 13% (A-
djusted B=.128). Y=3,744+ 0.171(Updating oggetti). Il modetlel suo insieme
risulta significativo, con ANOVA, F (1, 26) = 4,828 =.037. | valori di collinea-
rita risultano adeguati (Tolerance e VIF=1.00).

Tabella 9: Indici della retta di regressione per lettura didno s/s

lettura di bra- updating (span oggetti) ,402 2,197 ,037 1,000 1,000 ,128
nos/s

Nella comprensione del testo scrittoemerge un modello a tre fattori che fanno
riferimento al riaggiornamento in memoria di lavqardine alfabetico numeri,
span oggetti piccoli , span parole), con una vaaaspiegata del 54% (Adjusted
R?= 0.536) Y=4,175- 0.654Numeri) + 0.429 Updating) +.981 Span parole.

Il modello nel suo insieme risulta significativarcANOVA, F (1, 26) = 4,82; p=
0.037. | valori VIF e Tolerance sono rispettivaneeitferiori a 2 e maggiori di
.05 (VIF=1.04; Tolerance=.960).
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Tabella 10: Indici della retta di regressione per comprensione

Comprensione

Alpha Span numeri (ord.ne alfab.) -, 702 -4,874 ,000 ,861 1,162
Updating (span oggetti) 532 3,654 ,001 ,841 1,189
Updating (span parole) ,284 2,083 ,049 ,960 1,042

,536

Nel Problem solvingemerge come significativa la funzione del riaggémnento
in memoria di lavoro con un modello a unico fatt{idégit span inverso), varianza
spiegata del 23%. Il modello nel suo insieme réssignificativo, con ANOVA,
F(1,26)=8,767; p=0.007.Y=1,611+1,117 (Digit spafrecinverso). Tolerance e

VIF pari

al.

Tabella 11:Indici della retta di regressione per problemsolgnrisposte corret-

te su 10

Problemsolving

Digit span inverso

,510

2,961

,007

1,000

1,000

,230
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6.4 Analisi dei tempi di reazione
6.4.1 L’Ex Gaussiana

| tempi di reazione sono stati per anni analizaéitizzando le semplici medie e
deviazioni standard; questoodus operandpresenta I'inconveniente di non pren-
dere in considerazione la forma della distribuzjadgerando quindi le analisi ri-
sultanti: la distribuzione dei tempi di rispostapsesenta spesso spostataké-
wed) verso destra, contrariamente a quanto precenwntte presupposto , Mur-
dock & Ratcliff, (1976§°.

La distribuzione Ex-Gaussiana sembra ben rapprasegti andamenti dei tempi
di reazione (RT) , Penner-Wilger, Steensen & Le€e{@0025°’. L’Ex Gaussiana
infatti € formata da una componente normale e @aeasponenziale e fornisce tre

utili parametri di riferimento (vedi Figura 1):
K (MU) = la media della componente normale
o(SIGMA) =la deviazione standard della componentenabe

1=(TAU) la media della componente esponenziale

Componente Gaussiana Componente esponenziale Funzione ex-Gaussiana
005 005
004 | 1= 500 T=250 w=500 1.004
a=100 a=100
2003 T=250 {.003
z + =
£
£ .002 .002
.001 / 001
0 / 0
0 500 1000 1500 0 500 1000 1500 0 500 1000 1500
RT (ms) RT (ms) RT (ms)

%6 Cfr. Ratcliff, R., Murdock, B.B. Jr., (1976), «Rietal Processes in Recognition Memory» Pisychological Review,
83, pp.190-214.

257 Cfr. Penner-Wilger, M., Leth-Steensen, C., & Lafeevl.-A. ,(2002), «Decomposing the problem-sifectf A compa-
rison of response time distributions across cuterdemory and Cognition30, pp.1160-1167.
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Figura 13: Nell'immagine, le tre componenti della distribuziathel'Ex Gaussiana. Tratta da poster AIRI-
PA, Ottonello, Caria, Clavarezza, Castellani, Aré@nso, 201%®

Questi tre parametri informano maggiormente sullribuzione rispetto alla
semplice media, che comunqgue é calcolabile sommapdoametri 4 e ,Goh,
Suarez, Yap, Hui Tan, (200%). In un’approfondita rassegna teorica Whelan
(2008¥°° approfondisce le ragioni per le quali statisticatee® ritenuto piti valido
utilizzare i paramentri mu sigma e tau per anafzdaaempi di reazione. Affer-
mando che, utilizzare i test statistici convenzioper I'analisi di tempi di reazio-
ne (considerando quindi solo la media e la deviezgtandard), che sono skewed
e contenenti outliergiduce il potere statistico di questi test e puaseaae errori
nei risultati, non riuscendo ad individuare deliedenze statisticamente signifi-
cative tra le varie condizioni. Riassumendo, coseo¢tolineano Goh et al.
(2009¥°%, utilizzando i tre parametri del’Ex-Gaussianaadsgibile determinare se
una variabile indipendente provoca nella distribongi uno spostamentsh(fting)

o un allungamento della codskéwedl oppure entrambi; tutto cid non e permesso

dalle statistiche tradizionali.

6.4.2 La variabilita

La variabilita, secondo Geert e Van Dijk (2082Yovrebbe essere trattata come
una preziosa fonte di informazioni. Esistono divéigg di variabilita, a seconda
dei soggetti presi in esame e del tipo di comgddovariabilita inter-individuale
consiste nella performance in un medesimo compitoni gruppo di soggetti. Ci
permette di conoscere 'andamento di una prestaziomun compito e ci € utile
anche per la standardizzazione delle prove al dinettenere dei dati normativi

con i quali andare a confrontare altri soggettiragabili per eta e caratteristiche.

2%5¢Cfr, Ottonello, L., Caria, A., Castellani, S., Ciaezza, V., Ardu, E. & Benso, F., (2011), «Stuslionuovi strumenti di
misura delle reti attentivegessione Poster, Convegno AIRIPA

29Cfr. Goh, W.D., Suéarez, L., Yap, M.J., Hui Tan, @009), «Distributional analyses in auditory |@idecision: Nei-
ghborhood density and word-frequency effecBsychonomic Bulletin & Review®6, 5, pp., 882-887.

20cfr, Whelan, R., (2008), «Effective analysis ofatien time datasThe Psychological Recar88, 3, Article 9.
%ICfr. Goh, W.D., Suérez, L., Yap, M.J., Hui Tan, (8009), op.cit.

262 Cfr, Van Geert, P. L. C., & Van Dijk, M. W. G.,q@2), «Focus on variability: New tools to studyrénindividual va-
riability in developmental datainfant Behavior & Developmen25, pp. 340-374.
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L’altro tipo e la variabilita intra-individuale: @anfluttuazione di una performance
dello stesso soggetto durante uno stesso compgoregurante ripetute misura-
zioni. Recentemente la letteratura ha consideratggmrmente questi diversi li-
velli di funzionamento in momenti contigui. In gtedavoro abbiamo utilizzato
una variabilitd intra-individuale di tipo quantitad, il tipo di variabilita intra-
individuale utilizzato, si riferisce ad un compaen@nto osservato, che si esprime

attraverso i tempi di reazione.
6.4.3 Risultati

Sono stati calcolati i valori dellEx Gaussianaatglamente ai soggetti di terza e

quinta superiore. | valori risultanti sono evidextzin tabella 11.

Sono stati calcolati i valori di Mu Sigma e Tatiraverso il programma statistico
QE; inoltre sono state calcolate le differenzevaori di Mu Sigma e Tau tra la
classe terza e la classe quinta, ipotizzando uharagiento dovuto alla crescita e
maturazione dei soggetti (in particolare il paraméiau e il parametro Sigma+
Tau, che alcuni autori utilizzano in letteratura pedagare la variabilita intra-
individuale). L’ ipotesi di partenza e stata quelte vede i tempi di reazione dei
diversi soggetti siano meglio spiegati dai paranhi’Ex Gaussiana, e che per-
tanto si possa osservare una maggiore variahilita-individuale. E’ stata verifi-
cata la non normalita delle distribuzioni per medebtest Kolmogorov-Smirnov,
esaminando anche la Skewness e la kurtosis d,\dddri significativi, si € deci-
so di utilizzare un test non parametrico, anchewasa dell’esiguo numero del

campione.

Tabella 11:1 valori di medie, deviazioni e errore standard pgrarametri delle

classi terza e quinta

cong Mu 3 402,537860 46,2775731 11,9488180
5 394,178587 38,1998007 9,8631461
conSigma 3 46,354700 21,8640589 5,6452757
5 39,301220 31,8045422 8,2118975
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cong Tau 3 54,674447 22,4102843 5,7863105
5 56,413713 31,7682672 8,2025313
CongSigma+Tau 3 101,029147 31,4063350 8,1090808
5 95,714933 32,3083873 8,3419897
IncgMu 3 475,372367 36,3777840 9,3927034
5 463,599753 22,0013612 5,6807270
IncSigma 3 45,24223 27,422621 7,080490
5 32,97627 10,576214 2,730767
IncTau 3 57,068420 43,7054409 11,2846963
5 45,146933 41,2180528 10,6424555
IncSigma+Tau 3 102,310653 33,3271252 8,6050267
5 78,123207 38,4695503 9,9327952
NeuMu 3 421,768533 61,2176478 15,8063287
5 398,373967 28,7295441 7,4179364
NeuSigma 3 53,04603 21,077246 5,442122
5 31,89886 18,180500 4,694185
NeuTau 3 55,018380 41,4618113 10,7053936
5 69,839973 46,8171046 12,0881244
NeuSigma+Tau 3 108,064407 35,7079077 9,2197421
5 101,738833 50,0744605 12,9291701

Come si evince dalla tabella 11 e presente un angghiento dei valori in tutti i
parametri tra la classe terze e quinte (ad ecceziehvalore Tau nella condi-
zione Neutre). Per osservare quali condizioni dgtano tra loro é stato appli-
cato un test di Mann Whintey per campioni indiperidéconsiderando il pa-
rametro Sigma + Tau, che come abbiamo detto édéndella variabilita intra-
individuale, Fassbender et al., (2088) Dunque, le relazioni statisticamente
significative sono relative al valore Sigma + Tallan condizione Incongrue,
Z=-2,21; p=.026. Possiamo affermare che i soggdetta classe terza sono piu
lenti a rispondere nella condizione incongrua tigpella classe quinta, ricor-
dando che la condizione “incongrua” nel test Flarkeuella a piu alta com-

plessita, poiché i soggetti devono riuscire a viegeconflitto cognitivo.

Inoltre, come si evince dalla tabella 12 [l'esigeeri un rapporto statistica-

mente significativo nelle Sigma + Tau (,016), conferebbe I'ipotesi di par-

263 Cfr. Fassbender, C., et al., (2009, op.cit.
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tenza potendo osservare una maggiore variabilitaetemepi di reazione nei

soggetti di terza rispetto ai soggetti di quinta.

Tabella 12:1 valori, deviazioni e errore standard per i paramelelle classi ter-

za e quinta

Intervallo di confiden-
za per la differenza al

Sig.

df

Sig.
(-
co-
de)

Differenza
fra medie

Diffe-

renza

errore
standard

95%

Inferiore

Superiore

Sigma
piu
Tau

Assu-
mi
va-
rianze
uguali

178

,676

-2,568

26

,016

-31,58429

12,29871

-56,86465

-6,30392

Non
assu-
mere

va-

rianze
uguali

-2,568

25,66

,016

-31,58429

12,2987

il

-56,88053

,288D4

Media
con 5

Assu-
mi
va-
rianze
uguali

491

,490

-1,728

26

,096

-25,38857

14,69288

-55,59023

4,81308

Non
assu-
mere

va-

rianze
uguali

-1,728

25,11

,096

-25,38857

14,6928

B

-55,64212

86408
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Capitolo 7
Discussione

Il primo obiettivo del lavoro di ricerca € statoaijo di effettuare una iniziale ri-
cognizione della raccolta del dato normativo sme si svolgono e si organizza-
no gli apprendimenti modulari (lettura, calcolojmqmensione, problem solving) e
gli aspetti mnestici ed attentivi, negli studergpartenenti alla fascia di eta 16/19
anni. Dai risultati ottenuti si e potuto evideneiama generale e continua evolu-
zione sia dei sistemi che regolano gli apprendimentche appartengono
all’Esecutivo Centrale, sia delle abilita modul&ueste ultime sembrano miglio-
rare nei parametri velocita e correttezza raggindgeancora migliori livelli di

automatizzazione cosi come rappresentato nei ssigcgrafici.
7.11 Statistiche descrittive: Decifrazione

Per quanto riguarda la decifrazione (grafico Yiyultati ottenuti sembrerebbero
in linea con quanto gia esistente in letteratuaairsiriferimento al range del dato
normativo sia in riferimento ai dati che confernidrero il proseguire
dellincremento di automatizzazionedell’abilita lditura anche in studenti di eta
compresatrai 16 edi 19 anni.

Stella e Tintorfi®® in uno studio del 2007 hanno raccolto il valonermativo
della velocita di lettura di 2117 studenti freqtsemi il secondo e terzo anno del-
la scuola secondaria di secondo grado. Gli atdonivano le norme a campione
unico diviso per classi e rilevavano nella secocldase una velocita di lettura di
brano pari a 6,14 sill/sec che nella terza classeaaa a 6,55 sill/sec; nella lettu-
ra di parole si passava dalle 5.06 alle 5.28sakt; nella lettura di non-parole
dalle 3.09 alle 3.23 sill./sec.

Martino e collaboratori ( 2013% hanno messo in atto, all'interno dell’ Ateneo

di Padova, uno studio volto alla ricerca dei vialmrmativi di riferimento utili ad

264 Cfr. Stella, G., Tintoni, C., (2007ndagini e rilevazioni sulle abilita di lettura delscuole secondarie di secondo gra-
do, op.cit.

285Cfr. Martino, M.,G., Pappalardo, F., Re,A., M., ®elli, P.,E., Lucangeli, D.,e Cornoldi, C., (201&)a valutazione
della dislessia nell'adulto. Un contributo allaretardizzazione della Batteria dell’Universita didBea»,Dislessia 2, pp.
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effettuare una valutazione interna di approfonditmeategli studenti che si rivol-
gevano al Servizio per i Disturbi dell’Apprendinterdell’Universita. Per questo
gli autori hanno costruito una Batteria per la Yahione della Lettura e della
Scrittura in eta adulta da somministrare ad un ¢anepdi 152 studenti normolet-
tori iscritti al primo anno di universita aventi’ata compresa tra 18 e 21 anni e
frequentanti diversi corsi di laurea ( Psicotgdngegneria, Scienze della for-
mazione, Matematica, Scienze statistiche, Giurdgmaa, Economia).

| risultati dello studio hanno dimostrato cheatelamente alla decifrazione, i
soggetti leggevano un brano a una velocita medss8d sill/sec , mentre la pro-
va di lettura di parole veniva letta a una vekbaitedia di 5,4 sillabe al secondo e
le 127 sillabe delle non parole a 3,27 sill/sddati in nostro possesso evidenzia-
no che, nella lettura di un brano gli studentitdezo anno leggono ad una velo-
cita pari a 5,7 sill/sec che raggiunge le 6,01sst negli studenti del V anno men-
tre, nella prova di lettura di parole si passded8]1 sill/sec. degli studenti del
terzo anno alle 5,8 sill/sec di quelli frequentdatiquinta classe; nella lettura di
non parole dalle 3,1 alle 3,3 sill/sec.

Dunqgue rispetto al range del dato normativo prieseattualmente in letteratura i
dati in nostro possesso sembrerebbero, sovrappadhdn linea con le mensio-
nate ricerche che, pur differendo sensibilmenigpetto alla velocita in sillabe
/secondo ci porterebbero ad un’ulteriore, imguoe, osservazione derivante dal
confronto tra Medie e Deviazioni Standard: sanpi clinico-diagnostico le -2
devizioni standard si raggiungerebbero con unaci@lai lettura pari alle 4 silla-
be al secondo.

Nella lingua italiana e stato rilevato come I'#&hildi lettura ad alta voce mostri
un continuo sviluppo per quanto riguarda sia I'aaterza che la rapidita; Tres-
soldi (19963°° e i gia citati autori, Stella e Tintoni (208%)riferiscono un in-

119-134. Per la valutazione della lettura la betteomprendeva: Prova di lettura di brano (Coripdda Baldi e Friso,
2010); Prova di lettura di parole (Sartori, Jobressoldi, 2007); Vol. 8, n. 2, maggio 2011 124 wvA di lettura di non
parole (Sartori, Job e Tressoldi, 2007).

26 Tressoldi, P., (1996), «L’evoluzione della letterdella scrittura dalla 22 elementare alla 32 eedati per un modello
di sviluppo e per la diagnosi dei disturbi specifi€ta evolutivan. 53, pp. 43-55.

%7 Stella G. e Tintoni C. (2007), op. cit.
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cremento medio, nei normolettori, pari a .5 sillabsecondo I'anno dalla seconda
primaria fino al terzo anno della scuola secondairirimo grado. Il cambiamen-
to atteso nella velocita di lettura di un branoididde di parole si aggira tra le
0,4/0,5 sill/sec per ciascuno degli anni scolasti@ abbracciano tutto il periodo
della scolarizzazione dell’'obbligo a partire dafi6o ad arrivare ai 13 anni di eta.
Dal punto di vista dell'incremento della velocitadillabe/secondo dalla terza alla
quinta classe della scuola secondaria di secgratto, sembrerebbe quindi, che
vi siano ulteriori scampoli di incremento di autdmaazione dell’abilita di lettu-
ra. | dati in nostro possesso, ci mostrano uremento dalla 11l superiore alla V
di + 0,3 sill/sec. Dunque i dati raccolti sembbdrero suggerire, in linea con
quanto rilevato in letteratura, che I'abilita ditlea continui a svilupparsi ed au-
tomatizzarsi nella variabile rapidita fino al avino della scuola secondaria di se-
condo grado (proseguendo ancora anche al primao dnaoniversita) anche se
con un incremento annuo inferiore a quello osseriraeta precedenti (Tressoldi,
19969

7.1.2 Statistiche descrittive: Comprensione del testo

Anche il miglioramento legato alla performance aetomprensione del testo
scritto potrebbe essere positivamente spiegatoudato| ulteriore incremento di
automatizzazione cosi come, anche dal miglioramdatia gestione delle infor-
mazioni all'interno della memoria di lavoro ed iergere delle capacita di concen-
trazione e dell’attenzione che appartengono alrotatesecutivo.

Evidenze scientifiche sempre maggiori confermegeblda relazione tra I'alto
grado di correlazione esistente tra I'abilita dcaoldifica e la comprensione del te-
sto (Juel, Griffith e Gough, 1988; Yuill e Oakhill, 199%’° Clifton e Duffy,
200%™ Oakhill et al., 200¥% Lyon, Fletcher e Barnes, 2003 cosi come il

%68 Tressoldi P. (1996), op.cit.
269 Cfr, Juel, C., Griffith, P.L., Gough, P.B., (1986Acquisition of literacy: A longitudinal study children in first and
second gradexdournal of Educational Psychology8, pp.243-255.

270 Cfr. Yuill, N., Oakhill, J., (1991)Children’s problems in text comprehension: An expental investigationCambri-
dge: Cambridge University Press.

211 Cfr. Clifton, C.J., Duffy, S.A., (2001), «Sentermed text comprehension: Roles of linguistic strcest, Annual Review
of Psychology52, pp. 167-196.
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complesso rapporto che intecorre tra le due. Alewori , (Cunningham e a-
novich, 1997'* Cipielewski e Stanovich,19%79, ad esempio, considerara ve-
locita di decodifica come “fattore predisponentd’una maggiore esposizione

testi scritti.... leggo velocemente e dunque leggoia

| | | | |
comprensione corrette su 10

‘ | ‘ | ‘ classe V
lett.parole s/s m classe IV
I m classe Ii

lettura brano s/s

Grafico 1: Confronto tra classi: lettura, velocita in sill/see comprensione, risposte correl

7.13 Staistiche descrittive: Calcolo scritto

Nell’abilita di calcolo scritto (grafico 2) i parastri considerati nellaaccolta del
dato sono stati la rapid di esecuzione e I'accuratezza. La gestione deléga-
zioni di calcolo scritto rappresenta un appreninto di pocedure ed algoritn
necessariger eseguire calcoli molto complessi in cui il sop cartaceo e @-
iuto alla memoria nel mantenimennel recupero e nelapplicazione delle stes

procedure.

272 Cfr. Qakhill, J., V., Cain, K., Bryant, P., E., (@), «The dissociation of word reading and text pehension: Evicn-
ce from component skillskanguage and Cognitive Proces, 18, pp. 443-468.

23 Cfr. Lyon, G.R., Fletcher, J.M., Barnes, M.A., (2)CLearning disabilitiesin E.J. Mash, R.A. Barkley, (a cura ¢
Child psychopatholognd ed.). New York: Guilford Pre:

274 Cfr. Cunningham, A.E., Stanovich, K.E., (1997), kaeading acquisition and its relation to readimgerience an
ability 10 years aftersDevelopmental Psycholo, 33, pp. 934-945.

278 Cfr. Cipielewki, J., Stanovich, K.E., (1992), «Piatihg growth in reading ability from children’s pasure to print,
Journal of Experimental Child Psycholc, 54, pp.74-89.

127



Questa abilita, quindi, richiede il coinvolgimerg@m di automatismi (recupero
dei fatti aritmetici) sia di processi di memoria Qarticolare del riaggiornamento
in memoria di lavoro utile nel recupero di: ristilggarziali, sequenze, prestiti, ri-
porti). | dati rilevati hanno portato a supporree cliabilita di calcolo scritto (re-
cupero dei fatti aritmetici e gestione dei 4 aigor di calcolo) raggiungerebbe
nel corso della 1l classe della scuola seconddirsecondo grado un cut-off. Gl
alunni delle classi quarta e quinta sarebbero biém&nte piu lenti nell’eseguire i
calcoli, ed in piu gli alunni di quinta nel parametccuratezza raggiungerebbero
una performance sensibilmente peggiore rispettioadtgl studenti, commettendo
una media di 8 errori su 12 operazioni eseguite.

Potremmo supporre che, la flessione registratie &dssi superiori possa essere
stata causata oltre che dal raggiungimento delr@atbassimo di sviluppo
dell'abilita nel corso della terza classe, anchiéedfettivo abbandono, (da parte
di tutto il campione di ricerca appartenente allassi quarte e quinte),
nell’esecuzione dei calcoli, del supporto cartaadavore dell'uso della calcola-
trice.

Nelle suddette classi il complessizzarsi delleieiste scolastiche nell’area logico
matematica ha, evidentemente, indotto i docenfii@sta precisa scelta metodo-
logica utilizzata al fine di favorire I'indirizzanméo delle risorse sui processi co-
gnitivi di piu alto livello come la capacita di disa I'interpretazione e la com-
prensione delle relazioni dei dati proposti; laa@fa di pianificare un percorso
di soluzione; la capacita di controllare le operaizda svolgere e la capacita pre-

vedere gli elementi di difficolta dei compiti riesti.

Le performance degli studenti di eta piu avanzatke sono risultate piu basse
proprio nell’esecuzione delle regole e delle pduce specifiche dei differenti al-
goritmi di calcolo, ci indurrebbe a confermare dh@rocesso di modularizzazio-
ne delle abilita necessarie allo svolgimento détata scritto, pur riuscendo a
raggiungere alti livelli di automatizzazione, sedato “solo” e dunque non piu

allenato, con il tempo, perdendo, in parte, talattaristica, avrebbe nuovamente

128



necessita dell'intervento di risorse da parte deltetha Esecutivo, per -
attivarsi” in rapidita e correttezz Cio confermerebbe che:

“Gli apprendimenti (moduli) non sono tutti delleessa complessita. Quelli
complessi come ad esempio il “danzare” (apprendimerotorio complesso) o
lettura (apprendimento complesso derivar‘dall’assemblaggio” tra vist-
percezione, apparato fono articolatorio, e linguaggecessitano di un interver
di risorse esplicitamente dirette per strutturamo a divenire apprendimeniu-
tomatizzati. Sul piano dello sviluppo delle abil#orapossiamo quindi dire ct
gli apprendimenti complessi cui la scuola puntdettura, la scrittura, il calcol
non saranno mai pienamente automatizzati, ma nesg@sso, in particolari 10-

menti, di essere ripresi e sostenuti dalle ris¢’®.

Calcolo scritto

classe V. mclasse IV mclasse lll

8
calcolo scritto err.ri || 6,48
i 7,83

367,336
calcolo scritto tempo  EEE—— 391
A 360

Grafico 2: Confronto tra classi: calcolo scritto, tempi di eseione ed errori

275Cfr. Veneroso,M.C.Di Somma, A., Ardu, E.,Soria, M., Benso, F., (2Q1&Palla teoria alla pratica: Un progetto i-
dattica integrat», Annali on line della Didattica e della Formazioneagnt, 11, 11/2016, Unife, Ferrara, pp.-133.
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7.2 Discussione
Analisi retta di regressione

Il secondo obiettivo del nostro lavoro € stato budl verificare se e quale spie-
gazione ci fosse tra gli aspetti mnestici edraitte intesi come le capacita che
appartengono al Sistema Esecutivo (Miyake e280F'"; Moscovitch e Umil-
t&'® 1990; Baddeley,1986* Shallice,198%8% e le abilita modulari (lettu-
ra,comprensione, problem solving) degli studenpaaenenti alla fascia di eta
16/19 anni. Dall’analisi dei dati raccolti sembtge che, in maniera trasversale,
in tutti gli apprendimenti (lettura, comprensioralcolo, problem solving) il
riaggiornamento nella memoria di lavoro e le abilitsuo spaziali, come processi
sorretti dal Sistema Attentivo-Esecutivo, assumana rilevanza significativa
nel’adempiere a tale abilita. Un’ulteriore consigone che potrebbe derivare da
tali dati ci porterebbe a dedurre che, in atticibdne ad esempio la comprensione
del testo scritto a causa della complessita déigeslastici proposti, nell’ordine
di scuola e nelle classi di riferimento, in termthiinferenze, elementi lessicali e
morfosintattici, 'impegno massiccio dell’esecutigbbia un ruolo rilevante ai fi-

ni dell'accesso al significato del testo.

Nei grafici & rappresentata I'evoluzione in sensdurativo dell’esecutivo centra-
le in termini di efficienza e velocita di elaboraze, di gestione dei doppi compiti,

di indirizzamento delle risorse, di controllo esbow e delle interferenze.

21Cfr. Miyake,A., et al. (2000), op. cit..
278Cfr. M. Moscovitch, C.Umilta,(1990), op.cit.
2°Cfr. Baddeley, A.D. (1986), op.cit.

280Cfr. Shallice, T., (1988), op.cit.

130



Fluenza figurale, Fluenza
verbale, Riaggiornamento in memoria di
lavoro

\Y ‘—l

- — | five point pers.ni

‘ five point errori

IV |

h m five point figure
i ‘ | FAS tot. Par.

—

h H Spooner.mo tempo

0 20 40 60 80 100 120 140

Grafico 3.Confronto tra classi: fluenza verbale, fluenza faga, riaggiornamento in memoria

lavoro.
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Grafico 4. Confronto tra classi: Memoria di lavoro verbalejaggiornamento in memoria da-

VvOro.
7.2.1Analisi di regressione Classi lll

Per le classi terze, dall'analisi della regressipue evidenziandosnell’abilita di
letturala rilevanza del riaggiornamento in memoria di lav(Tempo Spooni-

smo 0.003) e del controllo motorio, dell'attenzione vis-spaziale,
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dell'organizzazione e dell’abilita di allocare nise in un compito di tipo pianifi-
cativo (Test di Rey nella condizione di ricordd)42 ) e da segnalare la superio-

rita (di quaranta volte) dell'impatto della Reylsubpoonerismo.

Andando ad analizzare, piu nel dettaglio, i precede abilita che sottostanno a
tali prove possiamo dire che la riproduzione gafilella figura complessa di
Rey, effettuata nella condizione di ricordo, semzalello, richiede la rappresen-
tazione mentale della figura, I' analisi e desconma interna degli elementi che la
costituiscono e delle esatte relazioni che inteacm tra gli stessi, la codifica ed
il mappaggio dalla rappresentazione interna ajjammma di esecuzione motoria.
La prova di spoonerismo (es. trasformare in memBgada/ Tuono in Tenda
/Buono, invertendo le iniziali delle parole) nectsslell'intervento del Sistema
Esecutivo per il considerevole impegno di risathe devono essere indirizzate
al fine di sostenere la necessaria rielaborazinmaémoria di lavord’. Dunque,

si confermerebbe il modello di Moscovitch ed Umilt&ull'individuazione
dell'abilita di lettura come modulo di terzo tip@rivante dall’assemblaggio di
moduli di primo e secondo tipo” The difference begéntype Il and Type Il mo-
dules is illustrated by considering the differermween walking and riding a
bicycle, or speaking and reading. In the first iwstances the organization of the
modules is innate in the sense that it is presieecithug experience is necessary
to allow that organization to unfold. In the lattero instances the organization is
guided and formed by experienc. In the cognititerditure acquired automatized

process would qualify as examples of type Il megiif?

Possiamo affermare, dunque, che per “leggene’baoe, efficientemente in

termini di correttezza e velocita, sono necessatriéta visuo percettive, lingui-

8L Cfr. Benso, F., et al., (2009), «Aspetti linguised attentivi della prova di “spoonerismo”gongresso AIRIPA, La
Spezia

282 Cfr. M. Moscovitch, C. Umilta, (1990), op.cit.

132



stiche, meta linguistiche, attentive e mnestichanitamente ad abilita visuo

spaziali nella memoria visit.

Anche nella comprensione del testo scritto il ToedRey nella condizione di ri-
cordo (Y= 3,288+ .107) assume una rilevanza siedisente significativa, il che
confermerebbe quanto gia esistente in letteratdfeorfa M. Richardson et al.,
2007% P.varvara, et al. 20¥%, Savage , Frederickson , Goodwin et al.280)5
Johnston , Bruno, Watanabe, et al.,Z808St Clair-Thompson H. L., Gathercole
S.E.,2006%), rispetto al significativo rapporto statisticastente tra la capacita di
memoria a breve termine, lavoro nella memoria (ovéardi lavoro) ed i mecca-
nismi supportati dal linguaggio, compresa laulette la comprensiofi8. Gia
Daneman e Carpenter (1980, 1983) evidenziavantorestudi la relazione esi-

stente tra le abilita di comprensione del testod abilita di riaggiornamento in

28%Cfr. Mati-Zissi, Heleni, and Maria Zafiropoulou,0@3), «Visuomotor coordination and visuospatial kirg memory of
children with specific reading disabilities: a spussing the Rey-Osterrieth Complex FigurBerceptual and motor skills
97,2, 543-546. Gli autori hanno cercato di indagaeevi fosse interazione tra la percezione viazisle, la memoria di
lavoro a breve termine, e le capacita motorie baimbini con specifiche difficolta di lettura attemso I'uso della figura
complessa di Rey-Osterrieth, che va a valutarpriw@li aspetti visuomotori , la memoria e lelahidi pianificazione-
programmazione nellattivita disegno rilevand@wentuali carenze di competenze specifiche.Lo staditato condotto
su 306 ragazzi e ragazze sia destrimani che miati@ta compresa tra i 6,6 ed i 9,6 anni divisilue gruppi di controllo
ed 1 sperimentale (102 ragazzi presentavano pharidifficolta di lettura, 102 erano normolettoe 102 presentavano
difficolta di apprendimento a carattere generaldl fompito assegnato é stato quello di rappreseria figura complessa
Rey-Osterrieth nelle due condizioni, di copiai @a@brdo. Le analisi statistiche hanno indicaber(a) le difficolta della
rappresentazione della figura complessa Rey-Osthyrsoprattutto nella condizione di copia , calpifortemente le pre-
stazioni dei bambini. (spiega ed indica i valoaitistici)(b) la performance del gruppo sperimentate significativamente
piu povera di quella dei gruppi di controllo inteimbe le condizioni. Dati | risultati fanno ipatare che vi sia un valore
predittivo di alcuni aspetti visuo-spaziali sutierenze di abilita cognitive (quali) dei bambioncspecifiche difficolta di
lettura.

28 Cfr. Richardson, F.,M., et al., (2001), «Audit@kort-term Memory Capacity Correlates with Gray féaDensity in
the Left Posterior STS, in cognitively Normal abyslexic Adults»Journal of Cognitive Neuroscienc@3, 12, pp. 3746-
3756.

28%Cfr. Varvara, P., Varuzza, C., Sorrentino, a.C.a¥icS., Menghini, D., ( 2014), «Executive functan developmental
dyslexia» Frontiers in Human Neuroscience

26Cfr. Savage R, Frederickson, N., Goodwin, R., PainiSmith, N., Tuersley, L., (2005), «Evaluatingrrent deficit the-
ories of poor reading: role of phonological procegsnaming speed, balance automaticity, rapid aleperception and
working memory»Percept. Mot. Skills101, 2, pp. 345-61.

287 Cfr. Johnston A., Bruno A., Watanabe J., QuansatP&el N., Dakin S., Nishida S., (2008), «Visydilhsed temporal
distortion in dyslexia»Yision Res 48, 17, pp.1852-8.

288 Cfr. St Clair-Thompson H. L., Gathercole S.E.,(@Q&Executive functions and achievements in sct#tuifting, upda-
ting, inhibition, and working memorysthe quarterly journal of experimental psycholp§9, 4, pp. 745-759.

289 Cfr. Per un approfondimento: Padovani, R.,(20@63 comprensione del testo scritto in eta scoldra rassegna sullo
sviluppo normale e atipicoPsicologia Clinica dello Svilupp@, pp. 369-388.
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memoria di lavoro rilevando come, al miglioramenéd’abilita di comprensione
di un testo corrispondesse, in maniera direttampraporzionale, un migliora-
mento della prestazione in una prova che valuteapacita di immagazzinamento

ed elaborazione delle informazioni di natura verba
7.2.2 Analisi di regressione classi IV

Le analisi della retta di regressione delle clgssirte vedono, nella lettura di bra-
no nel parametro rapidita (espresso in sill/secpme fattori causali significativi

il riaggiornamento in memoria di lavoro e l'updwgi (Spoonerismo tempo com-
pensato 0.012 +Updating .728). L’abilita di lettusmacora si presenta come
un’abilitd complessa in cui sarebbero implicatiedlsi processi: di input ( Lin-

guaggio, Abilitd visuopercettive, Organizzazispaziale, Organizzazione se-
quenziale) utili alla decodifica cioé alla dea#ione dei singoli caratteri e delle
parole, e processi di output (verbalizzazionegdpetone e comprensione del te-
sto) su cui influirebbero processi top-down dii@pazione/previsione (compe-
tenze lessicali , semantiche - morfologiche granmoakit competenze sintattiche,
competenze testuali). Accanto a cio, i dati riteeanfermerebbero quanto gia e-
sistente in letteratura rispetto al coinvolgimeattivo, nell’abilitd di decodifica,

anche di piu alti processi cognitivi come il riaggiamento in memoria di lavoro
e lattivita di updating (intesa come processo pkamette I'aggiornamento delle
informazioni anche attraverso il coinvolgimentoi geocessi di attivazione ed
inbizione). La lettura richiederebbe dunque unatiooa attivita di scelta e sosti-
tuzione degli item che devono esere mantenutiiaftale ipotesi e stata supporta-
ta da numerose ricerche (Denckla, 8%2Wagner, Torgeson, Laughon, Sim-
mons, e Rashotte, 1983 Wolf & Bowers, 19989 in cui si ipotizzava che le

persone con difficolta di lettura si mostrassetia lpnte in compiti di denomina-

2%cfr. Denckla MB., (1972), «Color-naming defectsliyslexic boys»Cortex 8, pp. 164-176.

21 Cfr. Wagner, R, K, Torgesen, J., K., Laughon,3fmmons, K., Rashotte, C., A, (1993), «The develepnof young
readers’ phonological processing abilitie3syurnal of Educational Psycholog85,1, pp.83—-103.

292Cfr. Wolf, M, Bowers, P., G., (1999), «The doublkfidit hypothesis for the developmental dyslexigkyrnal of Edu-
cational Psychology91, 3, pp. 415-438.
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zione veloce: a tempi piu lenti nell’attivita dimeminazione corrisponderebbero
maggiori difficolta (e dunque maggiore lentezza)latrasformazione e produ-
zione di suoni (frutto della conversione grafemiaeima). Nel suo studio del 1999
Bowers ha ipotizzato la possibilita dell’esistenizain “doppio deficit” mettendo
in evidenza come, in bambini con difficolta di le# si mostrassero sia deficit
nelle capacita di denominazione, sia, deficitompiti che coinvolgessero la ve-
locita della capacita di elaborazione piu in geleeraChristopher, Miya-
ke, Keenan, Pennington et al., 2012, hanno an#tizpaale ruolo avessero, nella
lettura, la memoria, l'inibizione e la velocita elaborazione concludendo che le
capacita di un bambino di memorizzazione e maniatee di informazioni attive
in memoria unitamente alla velocita di elaboraeidelle informazioni visive in-
ciderebbero sia nell'attivita di comprensione stflanvelocita della lettura. Nella
comprensione (totale risposte corrette ) emergoameecfattori causali la memoria
a lungo termine visuo-spaziale e la fluenza figeir#dli processi implicherebbero
un interessamento significativo dell’esecutivo #admemoria visuospaziale con-
fermando la complessita del processo cognitivtadaimprensione del testo ri-
conducibile a piu processori di informazione e digiivamente interdipendente

da altre funzioni.
7.2.3 Analisi di regressione classi V

Le analisi della retta di regressione della clagsata vedono emergere come fat-
tore significativo nella lettura del brano, nelomprensione del testo scritto e
nel problem solving il riaggiornamento in memoridayoro e la memoria verba-
le (Just, Carpenter,1992 Engle, Cantor, Carullo, 1982: Daneman, & Meri-
kle,1996°* Daneman, & Carpenter, 1988 Gathercole, Alloway, Willis, A-

29%Cfr. Just, M., A., Carpenter, P., A.,(1992), «/4pasity theory of comprehension: Individual diffeces in working me-
mory», Psychological Reviev®9, 1, pp.122-149.

2%Cfr. Engle, Randall W.; Cantor, Judy; Carullo, duli( 1992), «Individual differences in working nasand compre-
hension: A test of four hypothesessputhal of Experimental Psychology, Learning, Memanmyd Cognition 18(5), pp.
972-992.

2% Cfr. Daneman, M., & Merikle, P. M.,(1996), «Workirmemory and language comprehension: A meta-asalysi
Psychonomic Bulletin & Reviews, pp.422—433.
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dams,2009°%. Cio porterebbe a concludere che, con il compdeassi delle ri-
chieste scolastiche sia da un punto di vista quattt sia da un punto di vista qua-
litativo, la capacita di elaborazione delle infomiweni in uscita risulti cruciale nel
raggiungere e mantenere buone performance nelteagdpnento e, quindi, a rag-
giungere il successo scolastico. Le abilita di istué le strategie necessarie per
accedere a tali apprendimenti complessi includome varieta di comportamenti
ed attivita, come ad esempio il prendere appumgamizzare le informazioni,
pianificare, mantenere lo scopo e la concentraziomdte delle quali riconducibi-

li ad un impegno massivo del Sistema Esecutivo r@knhella sua parte di Riag-
giornamento in memoria di lavoro, (Weinstein, 1¥88Minnaert, & Janssen,

19979,

In uno studio del 2013 Kartini e Gathercole hamdagato le prestazioni della
memoria di lavoro e la loro possibile relazione ¢ercompetenze di apprendi-
mento e di studio in due gruppi di studenti uniitarg con e senza dislessia. | ri-
sultati hanno mostrato che vi era una differengaifscativa tra i due gruppi ri-
spetto alle prestazioni della memoria di lavorabede e della memoria di lavoro:
gli studenti dislessici cadevano significativamenietutti i compiti che implica-
vano I'impegno delle capacita di rielaborazionded@tiformazioni in particolare
nei compiti di memoria di lavoro verbale, risultajia precedentemente conferma-
ti da studi effettuati sia su bambini sia su adrdh dislessia (Gathercole & Al-
loway, 2008°° Pickering, 2008 Jeffries & Everatt, 2004% Wilson & Lesaux,

2% Cfr Daneman, M., & Carpenter, P. A. (1980), «lIidixal differences in working memory and readingpurnal of Ver-
bal Learning and Verbal Behaviout9, pp. 450—-466.

27 Cfr. Gathercole, S. E., Alloway, T. P., Willis, 8., & Adams, A. M. , (2009), «Working memory inildnen with rea-
ding disabilities»,Journal of Experimental Child Psycholog? ,4 , pp.372-382.

2% Cfr. Weinstein, C. E., (1988)Assessment and training of student learning stiagein R. Schmeck (Ed.),earning
strategies and styledlew York: Plenum Publishers.1988, pp.291-316

29 Cfr. Minnaert, A., & Janssen, P. , (1992), «Susaasd progress in higher education: A structuraehof studying»,
British Journal of Educational Psycholog§?2, pp. 184 192.

300 cfr. Gathercole, E., & Alloway, T. P., (2008)orking memory and classroom learnimg K. Thurman & K. Fiorello
(Eds.),Cognitive Developmenin K-3 Classroom Learning: Research Applicants

0L Cfr. Pickering, S. J., (2006)Vorking memory in dyslexia T. P. Alloway & S. E. Gathercole (Eds/yorking memory
and neurodevelopmental disordeirs “ Hove, England: Psychology”, Press, pp. 7-40.
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2007%%). Gli autori rilevavano, non solo, che le diffigoin memoria verbale e le
prestazioni della memoria di lavoro verbale fosssessociate alla dislessia ma an-
che che esse persistessero ancora nei giovannstudéversitari adulti. Tali dif-
ficolta, inoltre, riverberando anche nelle abiliigaapprendimento e di studio sem-
brva avessero indotto i discenti dislessici adadtiessere meno efficaci, rispetto
agli studenti senza difficolta di apprendimentell’autoregolazione, nel mante-
nere la concentrazione prolungata, nella gesti@héednpo, nella selezione delle

informazioni e nell'utilizzo di efficaci strategik preparazione agli esami.

7.3 Discussione

Analisi dei tempi di reazione

Il terzo obiettivo di ricerca e stato quello dicagliere i dati della misura diretta
dell'attenzione spaziale, dell'allerta, del comdralel conflitto cognitivo (con pro-
ve di cronometria mentale che utilizzano paradigrtempi di reazione) e la valu-
tazione dei sistemi di disturbo portati dalle “DdfaMode Network’con lo studio
dei parametri Mu, Sigma e Tau delle ex Gaussiaassfpender et al., 2009).

Tale studio e stato effettuato al fine di di tate se esistesse variabilita intra-
individuale nei tempi di reazione (RT); tale inditgulta particolarmente sensibile
nel discriminare le popolazioni con caratteristiclspondenti al profilo di distur-
bo dell'attenzione, da quelle di contrdfld Tale indice dimostrerebbe che il
“rumore di fondo” valutato con le Tau possa prarecdelle interruzioni nell’ at-
tenzione sostenuta (che variano da 0,1 a 0,07-8i92ovvero da 10 a 50 secon-
di), interruzioni che, se troppo intrusive, impede al soggetto di rimanere con-
centrentato, potrebbero inficiare il processo dirapdimento. | dati raccolti ci
hanno permesso di calcolare medie e deviaziondatdn(delle classi terze e quin-
te) della variabilita intraindividuale fornendo pessibilita di poter individuare

difficolta nelle “Default”.

302 Cfr. Jeffries, S., & Everatt, J., (2004), «WorkiNgmory: Its Role in Dyslexia and Other Specificating Difficul-
ties», Dyslexig 10, pp. 196- 214.

303 cfr. Wilson, A., M., & Lesaux, N., K., (2001), «Bistence of phonological processing deficits itlege students with
dyslexia who have ageappropriate reading skillewynal of Learning Disabilities34, pp. 394- 400.

304 Cfr. Pastore, M., Nucci, M., Galfano, G., (2008),0mparing different methods for multiple testingéaction time
data»,Journal of Modern Applied Statistical Methods 1, p. 10.
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Dall'analisi dei dati e possibile affermare cheazie alla naturale maturazione i
soggetti di quinta superiore riescono a gestirelimélgconflitto cognitivo in una
prova che valuta I'effetto flanker, soprattuttouna condizione con maggiore ca-
rico cognitivo (come nelle prove incogrue, nellelj il soggetto non deve farsi
catturare dal distrattore, che punta in direziopposta rispetto allo stimolo
target). Come nelle prove cartacee possiamo coaferche, anche nel test com-
puterizzato, otteniamo dei valori che indicano anituppo del Sistema Attentivo-
Esecutivo sia in termini di miglioramento del vaamedio (nella riduzione dei
tempi di reazione, anche in caso di gestione dédifferenza) sia in termini di di-
stribuzione del dato che si avvicina al valore mgdbme a dire che, la maggior
parte dei ragazzi migliora assestando la proprifopaance in valori piu vicini

alla media cosi come dimostrato dalla riduzionéaddtviazione standard.
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Capitolo 8

8.1 Neuroscienze educative e ricadute in termini gliclusione e partecipazio-

ne nei con-testi formativi.

Attraverso l'ottica transdisciplinare delle neuriesize educativ®, che ha guida-
to lo studio effettuato, si € cercato di affroetélrtema dei Disturbi Specifici di
Apprendimento avendo come riferimento una fascia ela, quella
delladolescenza e tarda adolescenza, ancora pdegata sia rispetto al funzio-
namento ed allo sviluppo delle abilita modulasia rispetto alle effettive possibi-
litd e modalita di applicazione delle conoscenzagrmecientifiche nei processi di

istruzione scolastica, nellinsegnamento e nellif@pdimento in classe.

La lettura dei dati ha evidenziato, quanto e gsalel coinvolgimento dei proces-
si mnestici ed attentivi, nel continuare a svilugpanello svolgersi e nello stabi-
lizzarsi dell’apprendimento ed in particolare deggprendimenti che la scuola ri-
chiede (lettura, calcolo, comprensione, problenvisg) anche in una fascia di
studenti di eta piu avanzata. La numerosita di@datolti dalla ricerca internazio-
nale in ambito neuro scientifico sui meccanismbdse dell'apprendimento e su
come alcuni processi ne influenzino profondameindeid svolgersi e ne modelli-
no la sua personalizzazione in ciascun individappresentano, attualmente, il
centro di interesse e complemento alle tre lineegidirca che appartengono
all'ambito delle scienze bioeducative e racchiuadam relazione tra pedagogia,

educazione e formazione.

“Ciascuna di tali relazioni & oggi affrontata afgeso una visione com-
plessa e interattiva che comporta I'integrazioneliderse prospettive; in
ognuna i nuclei tematici piu significativi sono welati alle problematiche
che riguardano I'apprendimento, lo sviluppo, la ffiodbilita epigenetica,

la strutturazione delle conoscenze, le funzionintdge, le teorie della

305 Cfr.Howard-Jones, P.,(200®ducation and Neurosciendeondon: Routledge, Geake, J.G. (2008he brain at Scho-
ol: Educational neuro science in the classrodfaidenhead, McGraw Hill-Open UP.

139



mente, la specificita di dominio, I'innatismo, lelativita culturale, la for-

mazione permanent&®.

Ma come puo la pratica educativa quotidiana di aocedte trovare nella ricerca
neuroscientifica la risposta a quelle criticita oferatterizzano la complessita
dell'apprendere in generale, ed in particolare,i e®si in cui il procedere

dell’apprendere presenti caratteristiche tali daultare resistente ai tradizionali

strumenti e metodi di insegnamento?

La risposta potrebbe trovarsi nel ripensare a psreb progettazione formativa
dei docenti che siano in grado di costruire queitipdi collegamento che Bru¥f
sosteneva potessero colmare la distanza esistentedroscienze ed istruzione.
La funzione di queste “strutture” sarebbe quellaallegare la cognizione con
I'istruzione chiarendo quali siano le basi cogratsu cui poggiano le pratiche e-
ducative e come queste ultime possano essereonaiglifacendo riferimento agli
stessi processi cognitivi ad esse associati e sda @chiesti. Tuttavia, se
“L’istruzione € interessata a potenziare I'appremelito e le neuroscienze mirano
a comprendere i processi di apprendimefifotale correlazione non implicando
direttamente un rapporto di causa ed effetto néeedisuna riflessione critica su
quali dati della ricerca neuroscientifica sianoaveente utili agli educatori per
meglio comprendere i meccanismi evolutivi che gosep l'apprendimento e
come sia possibile tradurre tali meccanismi inipaatlidattica. Ad esempio, le
conoscenze neuro anatomiche e funzionali della mamsull'implicazione di
quali e quante aree corticali associative coniturezintegrativa siano implicate
nel suo funzionamento sono acquisizioni che, seppaessibili ai docenti, non
forniscono direttamente informazioni utili al miglamento della didattica. Ma
gia il conoscere le differenze tra memoria a tutggmine, memoria a breve ter-

mine e memoria di lavoro verbale e soprattuttamlicazioni che questi diffe-

308 Cfr. F. Santoianni, in AAVV. , (2002), a cura Brauenfelder, E.,Santoianni, Eg scienze bioeducative, prospettive di
ricerca., Liguori Editore, Napoli, p.29.

307

308 Cfr. Marchive.A., (2008)La pedagogie a I'épreuwe de la didactiqiresses Universitaires de Rennes, Traduzione
italiana a cura di Monica Minati,2016, Firenze,Giyp.163.
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renti processi mnestici hanno nell'apprendimenteia gestione di alcune abili-
ta matematiche (Hitch, G.J., e McAuley, E.,1991vaB8son, H. L. ,1996; Passo-
lunghi, M. C., & Pazzaglia, F. ,2005; McLean, J. &.Hitch, G. J.,1999; Dane-
man, M. e Carpenter P.A.,1988Y° o nella comprensione del testo scritto (
Brown, A.L., Campione, J.C., e Day, J.D., 1981; &aan, M., Hannon, B., 2001;
Hasher, L., e Zacks, R., 1988; De Beni, R., PatladP., Pazzaglia, F., 1995; Pal-
ladino, P., Cornoldi, C., De Beni, R., & Pazzagka, 2001)**° pud indirizzare
I'attenzione dei docenti verso una ristrutturagiocritica e metodologica
dellinsegnamento delle discipline sia in presediaviluppo tipico sia, ed ancor
di piu, in presenza di specifiche difficolta dipapndimento. Marchive,2008,
scriveva "E’ questo fragile equilibrio tra desidedi sapere e necessita di riuscire,
tra fascino della scienza e peso della contingemsgjegare il carattere problema-
tico della formazione degli insegnariti®, ed ancora

“ Resta comunque da capire cosa garantisca alie t¢'anporsi nel cam-

po della pratica, giustificando all'insegnante forgo di cambiare il pro-

prio modus operandiCiascuno sa che non esiste una relazione diratth

grado di validita di una teoria e il suo uso, e ghsua attrattiva talvolta ri-

309 Cfr. Hitch, G.J., e McAuley, E. (1991), «Workingemory in children with specific arithmetical leangidifficultiesx
British Journal of Psychology91, 660-668; Swanson, H. L., (1996), «Individaat age related differences in children's
working memory»Memory and Cognition24, pp.70-82; Passolunghi, M. C., & Pazzaglia(#005), «A comparison of
updating processes in children good or poor irhardtic word problem-solvings;t,earning and Individual Differences
15,pp.257-269; McLean, J. F., & Hitch, G. J., (199&Vorking memory impairments in children with sifie arithmetic
learning difficulties», Journal of Experimental Child psycholggg4, 240-260; Daneman, M. e Carpenter, P.A. ,(1,980
Individual differences in working memory and reaglim “ Journal of Verbal Learning and Verbal Betari’, 19, pp.
450-466.

310cfr. Brown, A.L., Campione, J.C., e Day, J.D. ,(198Learning to learn: On training students tariefgom texts, E-
ducational Researchet0,pp. 14-21; Daneman, M., Hannon, B., (200Wgirg working memory theory to investigate the
construct validity of multiple-choice reading corepension tests such as the SAJoyrnal of Experimental Psycholagy
General, 130,2, p. 208-223; Hasher, L., e Zacks(1R88), Working memory, comprehension, and aging: A reded/a
new viewin G.H. Bower (Es.)The Psychology of Learning and Motivatifwol. 22), San Diego, CA, Academic Press; De
Beni, R., Palladino, P., Pazzaglia, F., (1995)flaémza della memoria di lavoro e delle abilita avefgnitive e sintattiche
nella difficolta specifica di comprensione delldtuea», Giornale Italiano di Psicologia22, pp.615-640; Palladino, P.,
Cornoldi, C., De Beni, R., & Pazzaglia, F., (200dyyorking memory and updating processes in readimgprehension»,
Memory & Cognition29, 2, pp. 344-354.

311 Cfr.Marchive.A.,(2008)La pedagogie a I'épreuwe de la didactig@eesses Universitaires de Rennes. Traduzione ita-
liana a cura di Monica Minati,2016, Giunti, Firenpp.163-164.
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siede piu nella facilita di accesso e nella conftxrmal paradigma domi-
nante che nel suo potenziale esplicati¥/s.”
Per tornare all’esempio precedente sulla corretezioa processi mnestici ed ap-
prendimento, la “riorganizzazione pratica” dellazé didattica che ne potrebbe
conseguire € che, se € in mio possesso la cormsschr la Memoria di lavoro ha
capacita limitata, che essa e fortemente implidatéutti gli apprendimenti com-
plessi come anche, ad esempio, nell’elaboraziameenica, nelle procedure di
calcolo e nella gestione del problem solving allsggpro che nella soluzione di un
problema sara necessario non solo il mantenimdaliinformazione data, e
qguindi una reiterazione del materiale verbale, mzha il suo controllo, la mani-
polazione, I'elaborazione, la focalizzazione deillevanza di un’informazione ri-
spetto ad un’altra e l'integrazione tra tutte qgaesimponenti. In quest’ottica, al-
lora, la conoscenza di cosa comporta sul piandagellendimento una specifica
caduta di uno studente con una debolezza in mamdotavoro ed in particolar
modo nella componente della rielaborazione delfierimazioni trattenute in me-
moria potra condurre il docente all’applicaziomesciente e consapevole” degli
strumenti compensativi piu adatti ed utili a foghide pari opportunita di appren-
dimento e soprattutto le pari opportunita di vatigae e verifica degli stessi.
“Gli strumenti compensativi sono strumenti didatéctecnologici che so-
stituiscono o facilitano la prestazione richiestdl'abilita deficitaria” e
che “[...] sollevano I'alunno o lo studente con DS& uha prestazione re-
sa difficoltosa dal disturbo, senza per altro feigjli il compito dal punto
di vista cognitivo®2
Nonostante questa precisazione contenuta all'intedelle Linee Guida del
MIUR®"“ ancora oggi esiste confusione e talvolta retiaetie parte dei docenti

nell’applicazione degli strumenti compensativi.

312 Cfr. ibidem p.171.

S13MIUR, Linee guida per il diritto allo studio degli aluhe degli studenti con disturbi specifici di appdimento alle-
gate al D.M. 12 luglio 2012, http://hubmiur.pubblistruzione.it/web/istruzione/dseap. 3, p.7.

314 |bidem
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Tale atteggiamento spesso puo essere fatto rissdirall’estrema complessita de-
gli apprendimenti e alla sempre piu specifica gsha di acquisizione di precise
competenze nella Scuola Secondaria di Il grad@alSidea che compensare sia
sinonimo di facilitare cognitivamente un determmabmpito o una determinata
verifica e che tale azione sia quindi poco equacaefronti degli altri studenti.
Tuttavia il senso degli strumenti compensativi eppio il favorire le pari oppor-
tunita di apprendimento laddove sussistano unaiabpilita deficitarie come nel
caso dei DSA.

Il rapporto tra strumento compensativo e abilitfoitaria e, quindi, di tipo fun-
zionale: permettono l'accesso all'apprendimentorske le proprie modalita ed il
raggiungimento della piena espressione della propdcellenza cognitiv.
Dunque la conoscenza del processo che € alla ledisebiebttivo da raggiungere
genera e governa l'uso dello strumento didatticoclse I'assetto solutorio di un
problema é costituito da cinque componenti fondaelen(Lucangeli Tressoldi
Cendron,1998Y}° quali la comprensione, la categorizzazione, |pmegentazione,

la pianificazione e l'autovalutazione (figura 3);

__— Comprensione del testo —_

o —

LN N

Rappresentazione Categorizzazione Pianificazione Autovalutazione

g y J

T Abilita di calcolo

Soluzione €4—"

Figura 3. Il modello proposto da Lucangeli, Tressoldi e @em (1998)

315Cfr. Valerio, P., Pepino, A., Striano, M., Oliveri8., (a cura di), (2013Risturbi Specifici dell’Apprendimento e forma-
zione, tra scuola e universita. Uno sguardo intseghlinare Ateneapoli Editore Napoli , p.133.

318 Cfr. Lucangeli D., Tressoldi P. & Cendron M., 9B), «Cognitive and metacognitive abilities invadvin the solution
of mathematical word problems: validation of a coemgnsive model»Contemporary educational psycholod®s, pp.
257-275.
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so che la memoria di lavoro e fortemente impligatéutto il processo; allora la
mia proposta didattica potra adottare un peccarstodologico inclusivo che
possa “neuropsicologicamente” favorire I'accedsmeacorso solutorio di tutti gli

studenti a prescindere dalla presenza o menoidhé&te diagnostiche”.

Metodologicamente, dunque, qualsiasi azione dmatticlusiva dovrebbe preve-
dere alcuni punti fermi rispetto al raggiungimedeggli obiettivi di apprendimento

e delle conoscenze:

- lariduzione del sovraccarico in memoria di lavoro;

- lutilizzo, nella presentazione degli obiettividdttici, dei principi di
massima gradualita, minima variazione e reiterazioel passaggio da un
obiettivo all’altro;

- l'uso di strategie di avvio e controllo inibitorahhe possano guidare le ri-
sorse sullo scopo focalizzando I'attenzione suratranti (controllo ini-
bitorio) del compito/problema da svolgere;

- il ricorso sistematico a materiale iconico pempette 'accesso ai signifi-
cati attraverso l'integrazione tra la modialita apprendimento visivo-
verbale e la modalita di apprendimento visivo -bgle;

- il favorire l'utilizzo del pensiero ad alta vocellaeformulazione di do-
mande di controllo, nell'anticipazione di conteneithel monitoraggio del
corretto andamento del processo solutorio;

- lo sfruttare sempre le potenzialita dell’ Insigiititninazione);

- il favorire la flessibilita di “soluzione” top dowfdalla domanda ai dati) o

bottom up (dai dati alla domanda);

Per tutti gli studenti e, ancor di piu, per quelie presentano specifiche cadute in
uno o piu abilita scolari, I'utilizzo del succitapercorso metodologico, unita-
mente allo sviluppo delle capacita di riflessionetacognitiva e della verbalizza-
zione dei processi mentali messi in atto nell’ apgimento, sono elementi signi-

ficativi nello sviluppo delle funzioni cognitivaiperiori.
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“Attraverso procedure di lavoro meta cognitivo esgibile: esplicitare e
chiarire cio che si conosce a proposito del furemmento mentale proprio
ed altrui fneta-conoscenzaacquisireconsapevolezzdi sé in quanto a-
gente cognitivo gersong, dei moduli procedurali ed operatistfategig
messi in atto per affrontare un compito cognitivasmlvere un problema
(compitg e delle modalita di uso del repertorio di abitiiecui si dispone,
delle procedure di controlladel proprio pensare in rapporto a determinate

sollecitazioni®!’.

Cio determina la necessita che una didattica fatiente inclusiva possa e sappia
tradurre e modulare il dato derivante dal profieuropsicologico (modello espli-
cativo) in strategie funzionali a quel profilo (soioni specifiche nella pratica di-
dattica) e di trarre spunto da quel profilo e dallgustrategie per superare il ri-
schio di frammentazioni didattiche (eccesso di \itlializzazio-
ni/personalizzazioni) per strutturare un’unitarididproposte valide per la valoriz-
zazione delle individualita di tutti e di ciascufdidattica inclusiva). Il ruolo del
formatore si concretizzerebbe allora nella cre@azio ambienti di apprendimento
utili a stimolare attivamente, nel sostegno deiléerenze individuali, il rag-
giungimento delle conoscenze, delle competenze,déllita e dei processi sotto-
stanti gli apprendimenti come: il mantenere la bazazione sugli argomenti; il
potenziare le capacita di elaborazione e rielabonazdelle informazioni; il favo-
rire la flessibilitd cognitiva e la riflessione raebgnitiva. Andersof® vedeva nel

“ controllo esecutivo” la sommatoria di tali capgaciitenendo un comportamento
intenzionale, flessibile e orientato ad obiettivio dei precursori maggiormente
significativi dell’lapprendimento. Calvani e Varistt, sostengono che nell'inse-
gnamento, per favorire una comprensione profondaddmini di conoscenza,
non sia necessario complessizzare le proposteiategto, favorire negli studen-

di lo sviluppo delle capacita di quel pensieroicoit in grado di ricercare e rap-

317 Cfr. Santoianni, F., Striano, M., (2003Ylodelli teorici e metodologici del’apprendimeniap.cit.

318 Anderson, P., (2002), «Assessment and developafi@xiecutive function (EF) during childhoodg€hild neuropsycho-
logy, 8,2, 71-82.

319 Cfr. Calvani A., Varisco M., a cura di,(1998)pstruire/decostruire significatCLEUP, Padova.
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presentarsi tra le conoscenze, analogie, connessimezioni, differenze. Un e-
sempio di modello esplicativo e sua attuazioneanpthtica didattica potrebbe
venire da quelle ricerche che hanno dimostrato comiéa fase di studio, sia me-
glio non solo distanziare I'apprendimento ma anchie sia possibile favorirlo,
attraverso l'alternanza di diversi materiali invedge ricorrere a presentazioni

omogenee.

In uno studio del 2008, Kornell e Bjork mettendo canfronto la pratica
dell'apprendimento massivo con la pratica dell'gmpiimento distanziatt rilevavano
come quest’ultimo risultasse prospetticamente ffidaee e solido nel lungo termine.
Gli autori, tuttavia, evidenziavano anche, com@astante gli obiettivi successi otte-
nuti nelle prove di verifica con la pratica di appdimento distanziata, gli studenti si
sentissero piu efficienti e competenti affrontatmigtudio massivamente. La spiegazio-
ne di tale riluttanza all'uso di intervallare lwdio di uno stesso materiale, secondo gli
autori, e legata anche alla richiesta della scab&atende piu a concentrare le informa-
zioni massivamente piuttosto che a dilazionarle:lpenaggior parte degli studenti ri-
sulterebbe piu facile concentrare lo studio, ripetemateriale in una sola volta ed esse-
re successivamente valutati piuttosto che richianilamateriale dopo un intervallo di
tempo. Ma se le capacita di recupero ed elaboraziefie informazioni in memoria di
lavoro e nella memoria verbale di uno studente ei@sdimitate? Allora la pratica
dell’'apprendimento distanziato piu che una scekdonologica occasionale potrebbe e
dovrebbe essere consapevolmente utilizzata dantdquer favorire ed accompagnare il
percorso di studio ed apprendimento di quello stessdent&. Seguendo un principio
simile sembrerebbe che presentare materialudistlternandoli ad altri diversi favo-
risca e consolidi I'apprendimento di entrambi (Rohe Taylor,200%% Kornell e

320 Un esempio di apprendimento distanziato pud essféeeto dalla richiesta di memorizzazione di cigppostituite da
immagini ed etichette verbali associate alle irgimia Se lo stimolo ( ad esempio la coppia cale&®® nome della squa-
dra) € studiato una volta, e poi I'apprendimentitodstesso € valutato in una seconda volta (ptesep solo 'immagine
e chiedendo di ricordare la squadra) prima cletitoolo completo sia presentato nuovamente.

2L Cfr. Dempster, F., N, (1988), «The spacing efféctase study in the failure to apply the resuftpsychological rese-
arch»,American Psycologisé3, pp. 627-634.

322 Cfr. Rohrer, D., e Taylor, K., (2007), «The shinffi of mathematics practice problems improbe legymi, Instructio-
nal Science35, pp.481-498.
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BjorK, 2008%%.Una pratica comune nellinsegnamento di un deiteato obiettivo &
guella di presentare il materiale reiterando massente, in un tempo, anche abbastan-
za breve, la ripetizione/esercitazione su queléthio . Tale modalita di presentazione
agevolerebbe la correttezza e la velocita nel bpevdo ma non favorirebbe nel lun-
go periodo il mantenimento di tali miglioramentie; al contrario, con una una presen-
tazione a blocchi alternati si manifesterebberdroAlnon trascurabile vantaggio, nella
presentazione a blocchi alternati € che essa [riglvorire I'accesso interdisciplinare
ed intradisciplinare ai contenuti favorendo, qujnili potenziamento dell’abilita di
switch di compito. Nell’'apprendimento, tale abilitai traduce nella capacita di gestire
il carico cognitivo derivante dal passaggio tra pairdiversi di una stessa disciplina o
problemi afferenti a discipline diverse. Un tentatdi conciliazione e riorganizzazione
della pratica educativa alla luce dei saperi dedlarca neuroscientifica si puo trovare
in uno studio longitudinale portato avanti nellaisle primarid®*. Il tentativo & stato
quello di integrare i criteri metodologici ed i mpeipi guida pedagogici utili
all'apprendimento delle abilita modulari (letturerigura e calcolo), ai principi neurop-
sicologici che lo regolano e lo favoriscono. Lavét ed i materiali sono stati proposti
all'interno dell’orario curricolare alla totalitaedli alunni e per tutto il corso dell’anno
scolastico. All'interno di ogni scheda didatticaqposta dai docenti) & stato sempre e-
splicitato: Il macro indicatore (cosa fare), I'Ottreo (perché fare) e le Abilita sottostan-
ti allo specifico apprendimento (cosa andiamo @mzare). Nelle figure 4 e 5 alcune

schede inerenti I'abilita di lettura “ripensate’ysendo i principi sopra esposti.

323 cfr. Kornell,N., Bjork,R.A., (2008), «Learning coepts and categories: Is spacing the “enemy otiioti?»Psycholo-
gical Sciencel9, 6, pp.585-592.

324\eneroso,M.C., Di Somma, A., Ardu, E.,Soria, MerBo, F., (2016), op. cit.

147



Presentiamo la lettera S s

CERCA LA S COME NEL MODELLO

Sl O § S wmw

S| S » § »
S| W W S §

Obiettivo ministeriale: Saper leggere e comprendere
Perché fare: favorire il riconoscimento del grafema target ;
Alleniamo: visuopercezione, attenzione visuospaziale , ricerca visiva

Figura 4. Sin dalla prima esposizione, in ogni scheda wtifa, si € integrato il lavoro di sviluppo ed appdénento delle
abilitd (nel’esempio, riconoscere il grafema S)mtenziamento dei processi che ad esse sottost@afitesempio, la
percezione visiva, l'attenzione visuo-spazialejdarca visiva).

23

Cosa fare:Dimmi velocemente il nome di questi oggetti

Presentiamo le vocali y!

Come fare: far colorare al bambini | quadratini e poi richiedere la denominazione rapida di tutta la scheda

A A

A A

AlL]ASR
%%7 % A ﬁﬁbtempo:_

Perché fare: velocizzare |a lettura della vocale allenando Ia flessibilita

Obiettivo ministeriale: consolidamento del carattere Stampato Maiuscolo

Figura 5. Nella scheda, all'obiettivo “Conoscere il grafemAa si & integrato il potenziamento della funziorseeutiva di “Flessi-
bilita” attraverso la richiesta di uno switch di egpito (leggi sulla riga tutto cio che vedi). Lagisa necessaria al compito di fles-
sibilita una volta allenata diviene disponibile petti gli apprendimenti, in particolare, essa éfipnale al processo di “modula-
rizzazione” dell’abilita di decifrazione.

Indurre la consapevolezza nei docenti che spesperthé” delle problematiche
nell’apprendimento di alcuni studenti € da riceecalrdi fuori del contesto educa-

tivo in “modelli esplicativi” che appartengono allecerca scientifica, potrebbe
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consentire la costruzione di validi percorcorgpiditica educativa che riconoscano

il potere della teoria nella pratica e della pratella teoria.

“Se lo scopo fondamentale della formazione e spdup la capacita di
pensare autonomamente la propria pratica, gli meetydevono modifica-
re il loro rapporto con gli oggetti di conoscenganza considerarsi piu

meri ricettori ma piuttosto attori, addirittura plgtori di saperi.**

La teoria fornisce il “perché”, la pratica ricaue il problema, trova il modello
esplicativo che potrebbe rispondere alla sua sohézilo integra in valide solu-

zioni educative ed eventualmente lo adatta alleiBplee contigenze.

32\Marchive.A.(2008)La pedagogie a I'épreuwe de la didactiqieesses Universitaires de Rennes, Traduzionanitah
cura di Monica Minati,(2016), Giunti, Firenze, p416
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Considerazioni conclusive

Il tema centrale del lavoro € stato quello di fard sulla molteplicita di variabili
che possono incidere sul processo di apprendimdgite abilita scolari avendo
come riferimento la fascia di alunni dell’ultimaemnio della scuola superiore di

secondo grado.

Attraverso un approccio bio educativo si € cerchtesuperare il restrittivo con-
cetto di “etichettura” di un qualsivoglia profilohe ci avrebbe portato a soluzioni
semplici e univoche. Al contrario, accogliendatanplessita insita nella temati-
ca, si e partiti dall'idea che la distribuziondlelearatteristiche fra gli individui,
soprattutto in tema di apprendimento, non abbrdarai assolutamente netti ma

assuma piuttosto la forma di un continuum.

Seguendo un approccio cross-disciplinare si e ixBcan percorso che, partendo
dai dati forniti dalla neuropsicologia ha cercatomettere in evidenza i risvolti e
le possibili ricadute in termini di gestione dgbleblematiche formative, didatti-
che ed apprenditive di tutti quegli studenti chespntano profili di funzionamen-
to che comportino forme di disagio e di difficottaiettiva nell’apprendimento.
Tali elementi che costituiscono il focus princgalella ricerca , concorrono, a
nostro parere, a delineare il profilo e dar cogpgignificato al lavoro svolto sia

in ambito strettamente educativo sia in ambitoictired abilitativo.

Il primo obiettivo della ricerca ci ha visti impeati, come studio pilota, nella
raccolta dei dati provenienti dalla valutaziondelebilita di decifrazione (veloci-

ta e correttezza), calcolo, comprensione del tgstdlem solving unitamente alla
raccolta dei dati relativi alla valutazione delnfiopnamento delle attivita mnesti-
che ed attentive- esecutive. La ricaduta immediatele studio, per il settore
strettamente educativo, ha fatto si che i risultilla ricerca fossero resi fruibili ,
gia in corso d’opera, alle scuole presso cui estampiuta la rilevazione. Si sono
costruiti, all'interno di mirati percorsi di formene, spazi di approfondimento
sul tema di come avvenga la strutturazione dggrendimenti e delle cono-

scenze in un ottica bioeducativa al fine di promare e mettere in atto pratiche
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educative fattivamente inclusive. In accordo cosdeole si & pensato tale percor-
so formativo come necessariamente interattivo eecgpazio di proficuo scambio
nella convinzione che solo la contaminazione esiperienze professionali diver-
se, possa accompagnare e generare quel cambiatoehitwale” nelle modalita
di individuazione, di approccio, inclusione edemvento in tema di difficolta di
apprendimento.
“...la progettazione e la messa in atto di metod@atjdattiche in senso bioe-
ducativo non puo prescindere dalle seguenti coresami:
- ogni individuo ha un potenziale biologico da access, quantitativa-
mente e qualitativamente differenziato;
- il potenziale biologico individuale non € completarte modificabile
dall’'epigenesi;
- ogni individuo é in formazione continua e non edhleauna volta per
tutte;
- il sistema cognitivo individuale gestisce una plitsiadi modalita ela-
borative individualmente diversificate
- il funzionamento dal sistema cognitivo individuaetanto generale
quanto specifico, in parte invariante, in parteagfito»*%°
Nonostante ['esiguita del campione di ricercalab®razione statistica dei dati
raccolti ci ha permesso comunque di individuare imeddeviazioni standard di
riferimento per ogni prova somministrata. Tali dasono stati utili
all'individuazione ed attivazione di percorsi gotenziamento curricolare ed ex-
tracurricolare per il recupero delle difficolta apprendimento per quegli alunni
che, successivamente alla somministrazione debqoto di valutazione, risul-
tavano nell'area del rischio di difficolta di appdémento.
Al termine di tali percorsi, per gli alunni che Imanmostrato una resistenza
all'intervento di recupero strumentale, si é cgliaio alle famiglie la possibilita
di ulteriori approfondimenti diagnostici press8ervizi territoriali di riferimento,
al fine di un eventuale riconoscimento di Distu®pecifico di Apprendimento.
Per quattro alunni, palesemente distanti dalla eneduna o piu abilita scolari, si

326 Cfr. F.Santoianni, M. Striand/Jodelli teorici e metodologici dell’apprendimen(@003), op.cit.
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e provveduto prontamente all’invio presso i Servigrritoriali di riferimento per

il riconoscimento della tutela prevista dalla notivea (Legge 170/10). In totale
sui 189 studenti partecipanti allo studio si € aviliriconoscimento di Disturbo
Specifico di Apprendimento per 9 di essi.

In ambito clinico si auspica che i dati raccolfptranno essere incrementati da
studi successivi al fine di permettere la validaei di una batteria di prove utili
alla valutazione di adolescenti e adulti conseahdeti mettere a punto procedure
diagnostiche sempre piu articolate, ed in gradmdsentire I'elaborazione, anche
per questa fascia di eta, di validi percorsi chgpemo rispondere ed affrontare
con strategie adeguate i problemi nello studio Janaro e nelle relazioni sociali,

conseguenti alla presenza di un Disturbo Specdidgpprendimento.
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