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La scuola non si ferma… ma dove stiamo 
andando?
Education does not stop… but where are we going?

Sintesi
Il presente lavoro nasce all’interno del progetto 
longitudinale di ricerca-azione “Didattica Inclusiva 
Integrata”, promosso dall’Istituto Provinciale per 
la Ricerca e la Sperimentazione Educativa (IPRA-
SE) a partire dall’anno scolastico 2017-18 e tut-
tora in corso.
Vengono illustrati i risultati di un questionario on-
line, elaborato nell’ambito della ricerca-azione e 
promosso a livello nazionale, rivolto ai docenti di 
scuola primaria con l’obiettivo di indagare quali 
siano state le loro percezioni nell’esperienza di Di-
dattica a Distanza (d’ora in poi DaD), esperienza 
che, ancora lontana dal concludersi, sta perden-
do la sua connotazione di intervento emergenzia-
le per assumere quello di “stabile necessità”.  
Il senso della ricerca compiuta dagli autori è pro-
prio quello di cogliere e raccogliere le esperienze e 
le percezioni dei docenti nella nuova modalità del 
“fare scuola”, ponendo un’attenzione particolare 
ad alcuni aspetti derivanti dagli studi delle Neu-
roscienze e al tema dei disturbi e delle difficoltà 
di apprendimento, con l’obiettivo di far emergere 
se vi siano, e quali siano, gli elementi che, in linea 
con quanto indicato dalle scienze bioeducative, 
possano essere la base da cui poter generare una 
nuova agenda di ricerca pedagogica.

Parole chiave: Didattica a Distanza; Pratica 
didattica; Neuroscienze; Didattica inclusiva.

Abstract
This paper is part of the longitudinal action 
research project “Didattica Inclusiva Integrata” 
(“Integrated Inclusive Teaching”) promoted by the 
Provincial Institute for Educational Research and 
Experimentation (IPRASE). It started in the school 
year 2017-2018 and it is still in progress.
We offer here the results of an online questionnaire, 
developed within the project and promoted at 
national level, aimed at primary school teachers 
with the goal of investigating their perceptions 
and experiences about remote education. 
This situation is far from over and it is losing its 
connotation of an emergency measure to assume 
that of a “permanent necessity”.
The meaning of the research carried out by the 
authors is precisely to grasp and collect the 
experiences and perceptions of teachers in the 
new way of teaching by paying specific attention to 
a number of aspects deriving from Neurosciences 
and the area of learning disorders. The goal is 
to highlight whether there are elements that can 
be used to create a new pedagogical research 
agenda and identify them.

Keywords: Remote education; Teaching 
practice; Neurosciences; Inclusive teaching.
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1. Premessa

Durante il mese di marzo 2020, per limita-

re la diffusione dell’epidemia virale COVID 19, 

le scuole di tutta Italia hanno chiuso. Questa 

emergenza ha posto il “sistema scuola” di-

nanzi a una sfida che potremmo definire epo-

cale. La necessità di garantire il diritto all’istru-

zione attraverso il supporto delle tecnologie 

ha, in brevissimo tempo, reso necessaria 

l’attivazione di nuove forme di sperimentazio-

ne didattica dalla cui pratica si sono generate 

riflessioni più ampie: è possibile ripensare a 

percorsi di progettazione educativa e didatti-

ca in grado di poter declinare «per tutti e per 

ciascuno» l’expertise accumulata nelle nuove 

modalità del “fare scuola”? Sull’onda di que-

sto “rinnovamento digitale” sarebbe possibile 

che le esperienze acquisite possano poi, con 

il ritorno alla «normalità», divenire quel valore 

aggiunto da non abbandonare, ma al contra-

rio da continuare a curare e potenziare? 

Come gruppo di ricerca che si occupa 

di inclusione non potevamo non interrogarci 

su questi temi e sui futuri scenari pedago-

gici che ne sarebbero potuti derivare. Con 

la DaD, ancor di più, sembrerebbe si sia 

amplificata la necessità di spostare il focus 

dall’insegnamento verso l’apprendimento o, 

meglio, verso una riflessione sui fondamenti 

dell’apprendimento, sulle basi neuroscientifi-

che su cui poggiano le pratiche educative e 

su come e in quali termini la pratica educativa 

quotidiana di un docente possa, nella ricerca 

neuroscientifica, trovare la risposta alle critici-

tà che caratterizzano la complessità dell’ap-

prendere. 

Il presente lavoro si colloca in questa pro-

spettiva. Dopo una breve descrizione del pro-

getto di ricerca-azione longitudinale “Didatti-

ca Inclusiva Integrata”, promosso dall’Istituto 

Provinciale per la Ricerca e la Sperimenta-

zione Educativa (IPRASE) in collaborazione 

con l’Università di Trento e di Verona, si rife-

rirà sulle riflessioni emergenti da un’indagine 

condotta attraverso un questionario online, 

elaborato all’interno dello stesso progetto di 

ricerca.

Il questionario, promosso a livello nazio-

nale e rivolto ai docenti di scuola primaria, 

si è posto l’obiettivo di indagare, alla luce 

dell’approccio multidisciplinare delle scienze 

bioeducative (Santoianni et al., 2004), quali 

siano state le esperienze dei docenti duran-

te il periodo emergenziale e se e come tali 

esperienze possano costituire la base da cui 

poter generare una nuova agenda di ricerca 

pedagogica. 

2. Inquadramento e sfondo 
teorico

L’inizio dell’educazione formale e l’espo-

sizione agli apprendimenti di base costitui-

scono, per i bambini, una fase di transizione 

chiave. Da questo momento in poi le richie-

ste della scuola implicheranno, per accedere 

all’apprendimento, la necessità di attivazione 

di “risorse attentive esplicite” e di strategie 

organizzative sempre più complesse sul pia-

no quali/quantitativo. Una sempre più solida 

letteratura internazionale rivela come, alla 

base di un sereno percorso scolastico e di un 

apprendimento “senza intoppi”, vi sia un’ef-

Maria Cristina Veneroso, Maria Soria, Mattia Oliviero, Maria Arici / Ricerche



RicercAzione / Vol. 12, n. 2 / Dicembre 2020 

Six-monthly Journal on Learning, Research and Innovation in Education

119

ficiente gestione degli aspetti che riguarda-
no le competenze esecutive (Moschovitch & 
Umiltà, 1990; Blair & Razza, 2007; Gatherco-
le & Alloway, 2008).  

Il Sistema Esecutivo Attentivo (Baddeley, 
1992; Norman & Shallice, 1986) è parte in 
causa in moltissimi compiti a cui è chiamato 
il bambino nella gestione di tutti gli apprendi-
menti:

-	 organizzare il materiale didattico che 
occorre a scuola: pianificazione, me-
moria di lavoro, controllo dell’impulso 
(Kaufman, 2010; Melzer, 2018);

-	 rimanere seduti in classe: controllo 
esecutivo-motorio e inibizione (Hof-
fman & Baddeley, 2011; Hocking et 

al., 2020);
-	 ascoltare e comprendere: attenzione 

sostenuta e memoria di lavoro verba-
le (Vukovic & Siegel, 2006);

-	 stimare il tempo per l’esecuzione del 
compito: mantenimento dello scopo 
dell’azione, inibizione dei pensieri in-
trusivi interni e degli stimoli uditivi e 
visivi esterni (Severin, 2012; Ogden et 

al., 2014);
-	 copiare alla lavagna, seguire la det-

tatura e controllare la correttezza di 
quanto si sta scrivendo, monitorare il 
compito che si sta svolgendo: gestire 
i doppi compiti (Bull & Scerif, 2001; 
Wang & Gathercole, 2013);

-	 inibire gli impulsi e i desideri di interve-
nire in una discussione o in un gioco, 
abilità centrali per favorire la relazione 
con i pari: autoregolazione, controllo 
esecutivo (Baddeley, 2007);

-	 pianificare e risolvere problem solving 

quotidiani proposti dalla realtà sco-
lastica quali ad esempio risoluzione 
di conflitti, soluzione di problemi arit-
metici e pianificazione di testi scritti: 
autoregolazione, memoria di lavoro, 
metacognizione (Welsh & Penning-
ton, 1991; Diamond & Lee, 2011);

-	 pianificare strategicamente lo studio 
pomeridiano gestendo le risorse a 
disposizione e decidendo priorità e 
obiettivi: attenzione sostenuta, me-
moria di lavoro, pianificazione, au-
toregolazione, inibizione (Welsh & 
Pennington, 1991; Diamond & Lee, 
2011).

La letteratura internazionale citata, gli stu-
di di Francesco Benso sugli “stati di flusso” 
(Benso, 2018) e anche quanto da noi già ve-
rificato in una precedente sperimentazione 
(Veneroso et al., 2016) sono stati la cornice 
teorica di riferimento del lavoro di ricerca. I 
principi delle scienze bioeducative in tema 
di apprendimento, strutturazione delle co-
noscenze, funzioni esecutive (Bernstein & 
Waber, 2007) e le più recenti ricerche neuro-
scientifiche sull’attenzione esecutiva (Engle, 
2002; McCabe et al., 2010, Sweller, 1991) 
hanno guidato la costruzione delle proposte 
da utilizzare nella pratica didattica. Abbia-
mo ipotizzato che fosse possibile realizzare 
l’integrazione tra la stimolazione dei sistemi 
modulari (lettura-scrittura-calcolo) e il po-
tenziamento degli aspetti esecutivo-attentivi 
(controllo inibitorio, memoria di lavoro, fles-
sibilità cognitiva). La conseguente program-
mazione curricolare ideata è stata impostata 
perseguendo il principio di massima flessibi-
lità e gradualità nell’esposizione agli appren-
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dimenti scolari, avendo l’obiettivo di favorire 
per tutti gli alunni la percezione della propria 
autoefficacia ed efficienza nell’apprendere 
(Cornoldi, 2000).

Sulla scia di queste riflessioni e ipotesi 
di lavoro è nato nel 2017 il progetto longi-
tudinale di ricerca-azione “Didattica Inclusi-
va Integrata”, con l’obiettivo di verificare sul 
campo se vi fosse la possibilità di raggiun-
gere migliori livelli di automatizzazione degli 
apprendimenti di base, prevedendo, sin dalla 
prima esposizione, l’utilizzo di strategie didat-
tiche supportate da tecniche di elicitazione, 
mantenimento e potenziamento dei sistemi 
esecutivo-attentivi. 

 Il lavoro di ricerca, nel primo anno di spe-
rimentazione, ha coinvolto sette classi prime 
di scuola primaria e un numero totale di 105 
alunni, suddivisi in quattro classi sperimentali 
(28 femmine e 26 maschi) e tre classi di con-
trollo (31 femmine e 20 maschi) di età media 
pari a 6,9 anni. Le evidenze statistiche effet-
tuate alla fine del primo anno di sperimenta-
zione confermarono l’ipotesi di ricerca secon-
do cui, nei bambini delle classi sperimentali, 
la partecipazione all’intervento avrebbe con-
tribuito sia a migliorare le performance degli 
aspetti modulari (nel parametro accuratezza) 
sia a rafforzare il Sistema Attentivo-Esecuti-
vo negli aspetti autoregolativi. Le evidenze 
statistiche sono state poi, dal punto di vista 
qualitativo, confermate da genitori e docenti 
che hanno rilevato un generale benessere dei 
bambini sia dentro sia fuori il contesto scola-
stico4.

La sperimentazione longitudinale è al suo 
quarto anno di realizzazione e nel tempo ha 
incrementato significativamente il numero di 

soggetti coinvolti. Attualmente partecipano 

alla ricerca 10 classi sperimentali di IV pri-

maria, appartenenti a 6 istituti scolastici, per 

un numero totale di 18 docenti e 140 alunni 

(58 maschi e 82 femmine) di età media pari a 

8,7 anni. L’esperienza coinvolge un ulteriore 

gruppo di 25 docenti, e circa 300 alunni, di 

classi dalla I alla IV primaria. Questi docenti 

hanno espresso interesse verso la metodo-

logia e, a seguito di un percorso formativo, 

hanno avuto accesso, come i docenti spe-

rimentali, ai materiali messi a disposizione in 

una piattaforma appositamente predisposta 

da IPRASE, avendo anche la possibilità (at-

traverso un forum dedicato) di interagire tra 

di loro o con gli esperti coordinatori del pro-

getto di ricerca per condividere proposte, 

esperienze, elementi di criticità nella gestio-

ne didattica della classe o di singoli alunni o, 

più in generale, confrontarsi su temi attinenti 

il progetto. Si è costituita così, negli anni, una 

vera, attiva “comunità di pratiche”. 

3. Lo strumento di indagine

Con il sopraggiungere dell’emergenza epi-

demiologica, dal 5 marzo 2020, si è disposta 

la chiusura delle attività didattiche in presen-

za e l’avvio della DaD. Nell’ambito del nostro 

progetto di ricerca-azione, la prima difficol-

tà che ci siamo trovati ad affrontare è stata 

l’estrema eterogeneità infrastrutturale e orga-

nizzativa delle scuole. In alcuni istituti molte 

famiglie facevano fatica a seguire la DaD per 

problemi di connessione o per postazioni in-

formatiche insufficienti e/o assenti o a causa 

di competenze informatiche carenti.

4. Per un’analisi maggiormente esaustiva dell’oggetto e delle metodologie di ricerca si faccia riferimento a Veneroso M.C. et al., (2018), Favorire gli 
apprendimenti nella scuola primaria con l’utilizzo di tecniche di attivazione del sistema attentivo-esecutivo, RicercAzione, Vol. 10. n. 2. pp. 135-148.
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Sugli aspetti organizzativi, poi, si è partiti 
in completa assenza di una regolamentazio-
ne didattica e valutativa, se non quanto in-
dicato nella nota 388 del Miur del 17 marzo 
“Indicazioni operative DaD”, in cui si sottoli-
neava l’importanza che le attività di DaD non 
fossero un trasferimento di informazioni “sta-
tico” (assegnazione dei compiti, invio di do-
cumenti da studiare,…) quanto piuttosto “la 
costruzione ragionata e guidata del sapere 
attraverso un’interazione tra docenti e alunni” 
che implicasse di “riesaminare le progettazio-
ni definite nel corso delle sedute dei consigli 
di classe e dei dipartimenti di inizio d’anno, 
al fine di rimodulare gli obiettivi formativi sulla 
base delle nuove attuali esigenze”. 

Per individuare criticità e punti di forza ma, 
soprattutto, comprendere come proseguire, 
è nata la prima indagine conoscitiva prelimi-
nare, interna al gruppo di ricerca. I docenti 
delle classi sperimentali sono stati invitati a 
rispondere alle seguenti domande: Secondo 

la tua esperienza, quali sono le criticità che 

stai incontrando nella DaD? Secondo la tua 

esperienza, quali sono i vantaggi legati alla 

DaD? 

L’analisi delle risposte ha evidenziato 
come, relativamente alle criticità, gli aspetti 
più preoccupanti per i docenti fossero quel-
li legati al monitoraggio e alla valutazione 
dell’apprendimento (29% dei rispondenti) e 
all’aggancio emotivo-motivazionale dei bam-
bini (16% dei rispondenti). Altro aspetto criti-
co emerso è stata la dilatazione dei tempi di 
lavoro (19% dei rispondenti) di ogni singolo 
docente, a cui, però, non sempre corrispon-
deva un’effettiva resa in termini di efficienza 
ed efficacia degli intenti didattici e di ricaduta 

sugli apprendimenti dei bambini.
Gli aspetti positivi individuati sono stati 

quelli relativi all’opportunità di acquisizione di 
maggiori competenze informatiche (39% dei 
rispondenti) e di acquisizione di maggiori ca-
pacità di reperimento delle risorse che la Rete 
offre in termini di contenuti, varietà di propo-
ste, opportunità di approfondimento (23% 
dei rispondenti). Inoltre, il 35% dei rispon-
denti ha evidenziato come positivo il maggior 
coinvolgimento delle famiglie nel percorso di 
apprendimento dei bambini. 

Dall’analisi dei risultati dell’indagine si è 
giunti all’elaborazione condivisa delle strate-
gie organizzativo/didattiche da adottare per 
rispondere all’esigenza di dar vita a un am-
biente di apprendimento online accessibile e 
in grado di garantire a tutti la continuità del 
processo di apprendimento. 

In seguito alle suddette riflessioni e scelte 
metodologiche, il gruppo di ricerca ha deci-
so di elaborare un questionario di più ampio 
respiro con l’obiettivo di indagare quali fos-
sero state le esperienze dei docenti di scuo-
la primaria durante il periodo emergenziale, 
focalizzandosi in particolare sugli aspetti 
esecutivo-attentivi e sui disturbi e le difficol-
tà di apprendimento, anche per valutare se 
e come tali esperienze potessero costituire 
un valore aggiunto da continuare a curare e 
potenziare per ripensare i percorsi di proget-
tazione educativa e didattica in un’ottica in-
clusiva davvero pervasiva ed efficace.

Il questionario elaborato si configura come 
strumento di indagine quantitativo, com-
posto da domande a risposta chiusa, con 
l’obiettivo di favorire un’analisi comprensiva e 
utile per fotografare una situazione eteroge-



122

Six-monthly Journal on Learning, Research and Innovation in Education

nea e multidimensionale. Siamo pienamente 

consapevoli che la scelta di un questionario 

composto da domande chiuse rappresen-

ti un compromesso, in termini di tecniche 

di indagine, a scapito della profondità e del 

livello di dettaglio, che sarebbero raggiungi-

bili attraverso l’utilizzo di tecniche di indagi-

ne qualitativa (interviste in profondità, focus 

group, ecc.). Tuttavia l’obiettivo, in questa 

fase emergenziale, è stato quello di raggiun-

gere un ampio numero di docenti per avere 

un quadro preliminare della situazione il più 

possibile coerente con la realtà nazionale. 

Ciò non sarebbe stato possibile utilizzando 

altre tecniche di raccolta dati più dispendiose 

in termini di risorse temporali ed economiche 

sia per gli intervistatori che per gli intervistati. 

Infine, per consentire comunque di raccoglie-

re le diverse sfumature che caratterizzano le 

esperienze individuali dei docenti, abbiamo 

scelto di lasciare, al termine del questiona-

rio, uno spazio libero per riflessioni personali 

sull’esperienza della DaD (si veda a questo 

proposito l’Appendice 1, in cui sono riportate 

le riflessioni da noi considerate maggiormen-

te significative). Una seconda fase di appro-

fondimento di questi primi risultati, attraverso 

metodologie diverse, potrà essere intrapresa 

in futuro una volta che gli ambiti e le temati-

che più sensibili e rilevanti saranno stato in-

dividuate.  

4. I risultati dell’indagine	

La raccolta dei dati è avvenuta attraverso 

la piattaforma Google Moduli. Il questionario 

è stato diffuso a livello nazionale attraverso 

una rete di contatti dei coordinatori della ri-
cerca-azione. All’indagine hanno risposto in 
forma anonima 227 docenti di scuola prima-
ria e i dati sono stati raccolti nel periodo tra 
maggio e settembre 2020.

Il questionario, che ha trovato nell’espe-
rienza della DaD lo spunto di partenza, si 
sviluppa in cinque sezioni. La prima è dedi-
cata alla raccolta delle informazioni generali 
relative a genere, regione di appartenenza, 
anzianità di servizio, formazione svolta sul 
tema DSA e BES. La seconda sezione è 
dedicata all’esperienza di DaD in termini di 
modalità, tempi e strumenti tecnologici uti-
lizzati. In questa sezione si allarga l’indagi-
ne agli aspetti esecutivo-attentivi che sono 
in relazione con gli apprendimenti scolastici 
(Gathercole et al., 2004; Reiter et al., 2005). 
È stato chiesto ai docenti di esprimere le loro 
percezioni rispetto a come i bambini avessero 
gestito alcuni compiti/attività didattiche diret-
tamente riconducibili all’Attenzione Esecutiva 
(Benso, 2018) e alle sue funzioni (avviare un 
compito o un’azione, sostenere l’attenzione 
per un tempo adeguato, ricordare e manipo-
lare contenuti, riuscire a sostenere richieste 
repentine di cambio di compiti,) nelle lezioni 
in presenza vs quelle a distanza. Il focus della 
terza sezione è la gestione degli alunni con 
diagnosi di Disturbo Specifico di Apprendi-
mento a partire dalla numerosità per classe 
per passare alla presenza o meno di percorsi 
abilitativi e, infine, alla stesura del piano di-
dattico personalizzato come espressione di 
una condivisione di intenti e obiettivi tra scuo-
la, famiglia ed eventuale contesto abilitativo. 
La quarta sezione ha cercato di approfondire 
quale sia stata, per i docenti, la risposta dei 
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bambini con difficoltà di apprendimento alla 

DaD, sia nella gestione degli aspetti esecuti-

vo-attentivi, sia nelle performance di appren-

dimento più in generale. La quinta sezione è 

dedicata alle competenze digitali, ai livelli di 

partenza, alle nuove acquisizioni e all’uso che 

prospetticamente i docenti pensano di farne. 

Il questionario termina con uno spazio di “li-

bera espressione” in cui i rispondenti hanno 

potuto lasciare un feedback sullo strumento 

d’indagine o condividere pensieri e conside-

razioni sui temi affrontati.

L’analisi dei dati di seguito presentata si 

compone unicamente di un approccio de-

scrittivo attraverso l’analisi monovariata delle 

risposte fornite dai docenti. La dimensione 

del campione, infatti, unita alla scarsa rappre-

sentatività a livello nazionale data dal campio-

namento non probabilistico, non ha consenti-

to di incrociare più variabili (analisi bivariata e 

multivariata). In questa fase, in cui i dati rac-

colti sull’esperienza della DaD sono spesso 

frammentati, la possibilità di raccogliere dati 

che approfondiscano tematiche ancora poco 

esplorate rappresenta già di per sé un con-

tributo rilevante sia per il mondo della scuola 

che della ricerca più in generale.

Nelle figure che seguono i dati verranno 

presentati sia attraverso frequenze assolu-

te - numero di docenti che presentano uno 

specifico valore - sia attraverso frequenze 

relative - valori percentuali - che consentono 

una lettura ed un’interpretazione dei dati più 

immediata.

5. Sezione 1: Informazioni 
generali

Le caratteristiche dei rispondenti sono 

mostrate nella Tab. 1. Alla luce del processo 

di raccolta dei dati, il campione non può con-

siderarsi rappresentativo della realtà naziona-

le. Tuttavia, alcune caratteristiche degli inse-

gnanti rispecchiano il dato della popolazione 

a livello nazionale. In particolare, possiamo 

notare come la quasi totalità degli insegnanti 

sia di sesso femminile, dato che rispecchia la 

realtà italiana per quanto riguarda la scuola 

primaria. Inoltre, il campione risulta distribuito 

nelle tre aree geografiche con una sovrasti-

ma per quanto riguarda l’Italia settentrionale 

e una sottostima per quanto riguarda l’Italia 

centrale. Tutto ciò rispetto ai dati relativi alla 

popolazione dei docenti statali di scuola pri-

maria. Per quanto riguarda gli anni di inse-

gnamento, si può notare come circa il 60% 

dei rispondenti riporti di avere venti o più anni 

di esperienza nella scuola. Queste caratteri-

stiche, seppur non ci consentono di garan-

tire un elevato grado di rappresentatività, 

mostrano un’eterogeneità del campione che 

permette di avere informazioni ben distribuite 

sia a livello geografico sia per quanto riguarda 

gli anni di esperienza di insegnamento.

Inoltre, circa il 90% dei rispondenti riporta 

di aver frequentato un qualche tipo di attivi-

tà di formazione in servizio che fa riferimento 

all’area dell’inclusione. Nello specifico, circa 

la metà dei docenti ha partecipato ad attività 

di formazione sia sui DSA sia sulla didattica 

inclusiva.
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6. Sezione 2: La DaD

L’obiettivo di questa sezione è stato quel-

lo di indagare se e quali differenze i docen-

ti abbiano percepito/rilevato tra Didattica 

in presenza e DaD in relazione agli aspetti 

esecutivo-attentivi che sono in relazione con 

gli apprendimenti scolastici (Gathercole et 

al., 2004; Reiter et al., 2005). È stato chie-

sto ai docenti di esprimere le loro percezioni 

rispetto a come i bambini avessero gestito 

alcuni compiti/attività didattiche direttamente 

riconducibili all’Attenzione Esecutiva (Benso, 

2018) e alle sue funzioni (avviare un compi-

to o un’azione, sostenere l’attenzione per 

un tempo adeguato, ricordare e manipolare 

contenuti, riuscire a sostenere richieste re-

pentine di cambio di compiti,…) nelle lezioni 

in presenza vs quelle a distanza. In questa 

sezione i docenti sono stati invitati anche a 

esprimere se e in che misura sia variato il gra-

do di coinvolgimento delle famiglie nel pro-

cesso di apprendimento nella DaD.

La maggior parte (circa l’80%) ha riportato 

di aver utilizzato maggiormente lezioni in mo-

dalità sincrona. In media ogni sessione online 

aveva una durata di circa 47 minuti, mentre 

ogni classe era composta da quasi 10 stu-

denti. Risulterebbe meno utilizzata la moda-

lità con videolezioni registrate (circa il 65%).  

Rispetto alle differenze percepite dai do-

centi tra Didattica in presenza e DaD in rela-

zione agli aspetti esecutivo-attentivi correlati 

con l’apprendimento (Fig. 1), emergerebbe 

che la maggior parte dei docenti (60%) ha 

riscontrato, da parte di tutti gli alunni, bassa 

Caratteristiche %

Femmina 93,4
Docente di sostegno 20,7
Area geografica
Nord 59,5
Centro 10,1
Sud 30,4
Formazione di base
Diploma 56,4
Laurea in scienze della formazione 12,8
Altra laurea 30,8
Anni di insegnamento
<5 anni 9,7
5-9 anni 10,1
10-14 anni 10,6
15-19 anni 10,1
20-24 anni 17,6
25-30 anni 21,1
>30 anni 20,7

Tab. 1 - Principali caratteristiche dei docenti che hanno partecipato all’indagine (N = 227). 
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motivazione, una minor resa negli apprendi-

menti scolari ma anche più difficoltà nel so-

stenere l’attenzione, avviarsi nell’esecuzio-

ne di un compito, fare collegamenti inter ed 

intra-disciplinari. Risulta interessante notare 

come gli aspetti in cui emergono maggiori 

criticità siano tra loro collegati. Motivazione, 

Emozioni, Risorse cognitive sono profonda-

mente interrelati (Duncan, 2001). Dalla natura 

virtuosa o, al contrario, complicata, di que-

sto dialogo ricorsivo, può dipendere lo “star 

bene” o lo “star male a scuola”. È esperienza 

comune quanto, spesso, il profilo del “cattivo 

studente” sia connotato da scarsa motivazio-

ne e interesse attribuendo a queste caratteri-

stiche la “volontarietà nel non essere attenti”. 

La visione neuropsicologica dell’apprendi-

mento (Benso, 2013; Lewis & Todd, 2007), 

invece, potrebbe contribuire al superamento 

di questo bias: apprendo con fatica perché 

ho poche e mal indirizzate risorse attentive; 

dunque, sono poco motivato nello spender-

mi nei compiti che mi vengono richiesti.

Relativamente al tempo medio di attenzio-

ne degli alunni (Fig. 2), i dati mostrano come, 

per la maggior parte dei docenti (circa il 70%) 

i tempi medi di attenzione, in una lezione in 

presenza, siano superiori ai 15 minuti. Quasi il 

40% dei docenti riporta che per le lezioni a di-

stanza il tempo medio di attenzione dei propri 

alunni sia inferiore ai 10 minuti. Anche qui, po-

tremmo pensare a una visione neuropsicologi-

ca nell’analisi di questi dati che non giunga alla 

rapida conclusione “nella DaD i bambini non 

riescono a stare attenti”. Si potrebbe ipotizza-

re che durante le lezioni a distanza i bambini 

siano sottoposti a un maggior dispendio di 

risorse attentive (Moscovitch & Umiltà, 1990; 

Shallice,1988; Duncan, 2001), con scarse op-

portunità di ricarica rispetto a una lezione in 

presenza. Hoffman et al. (2011) evidenziava-

no quanto le risorse attentive siano a capacità 

limitata e come vi possa essere un maggior 

e più rapido esaurimento di risorse quando 

ci si trova ad affrontare doppi compiti (di cui 

uno non automatizzato) e  compiti successivi. 

Fig. 1 - Risposta degli alunni alle lezioni a distanza rispetto alle lezioni in presenza (valori assoluti e percentuali).
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Quanti di noi, adulti, costretti, in questa emer-
genza, a sperimentare con assiduità video-con-
ferenze, a tenere lezioni, a registrare webinar, 
a gestire call interminabili, ci siamo trovati alla 
fine estremamente esausti? Oltre alla richie-
sta cognitiva, durante una qualsivoglia attività 
a distanza (lezione, call, conferenza) quante e 
quali risorse vengono massivamente impegna-
te e richieste, soprattutto in un’iniziale fase di 
non, o scarsa, automatizzazione d’uso? Sono 
domande aperte ma ci sembra che, essendo 
l’esperienza della DaD ancora lontana dal con-
cludersi, possano fornire interessanti spunti di 
riflessione e ricerca. 

Ancora, un altro aspetto che emerge come 

significativo per i docenti (circa l’80%) nella DaD 

è legato al (percepito) maggiore coinvolgimen-

to della famiglia nel processo di apprendimento 

del bambino (Fig. 3). Inoltre, per circa l’80% dei 

docenti l’aspetto relativo alla verifica e valuta-

zione dell’apprendimento risulta una criticità, 

sia che si consideri il monitoraggio complessi-

vo della classe sia dei singoli alunni. Elemento 

percepito come positivo dalla maggior parte 

dei rispondenti (circa il 90%) è rappresentato 

dall’ampliamento delle competenze digitali che 

la DaD avrebbe favorito. 

Fig. 2 - Tempo di attenzione medio degli alunni durante una lezione a distanza e in presenza (valori assoluti e percentuali).

Fig. 3 - Percentuale di docenti che si dichiarano d’accordo o molto d’accordo
su alcuni aspetti legati all’esperienza del docente nella DaD.
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L’ultima domanda della sezione 2 è stata 

funzionale all’introduzione della sezione suc-

cessiva, che si focalizza sulla presenza in 

classe di alunni con Disturbi Specifici dell’Ap-

prendimento (d’ora in poi DSA) e con difficoltà 

di apprendimento. 

Circa la metà dei docenti riporta che nel-

le proprie classi sono presenti sia alunni con 

DSA che con difficoltà di apprendimento (Fig. 

4), mentre circa il 30% riporta di avere solo 

alunni con difficoltà di apprendimento. Circa 

il 15% dei docenti afferma di non avere alun-

ni né con DSA né con difficoltà di apprendi-

mento. Infine, trascurabile risulta la porzione 

di docenti che riportano di avere solo alunni 

con DSA.

7. Sezione 3: DSA e Percorsi 
personalizzati

Questa sezione è dedicata agli alunni con 

DSA. Ci è parso utile, inizialmente, monitorare, 

alla luce di quanto previsto dalla normativa vi-

gente (legge 170/2010 - Accordo stato regioni 

25/07/2012), il processo di inclusione succes-

sivo all’emissione della diagnosi (elaborazione 

dei Piani Didattici Personalizzati, attivazione di 

percorsi abilitativi) e il coinvolgimento percen-
tuale dei diversi soggetti. 

In questa sezione si fa riferimento ai docenti 
con alunni con DSA (circa il 54% dei rispon-
denti). In media ci sono poco più di due alun-
ni (2,1) con diagnosi DSA per classe, un dato 
che, per la primaria, si posiziona in linea con la 
media nazionale5. 

Quasi il 40% dei docenti riporta che gli alun-
ni con DSA delle proprie classi non seguono 
percorsi abilitativi (Fig. 5), mentre circa il 33% 
dei docenti afferma che gli alunni con DSA se-
guono solamente un percorso abilitativo di Lo-
gopedia e circa il 24% segue invece sia un per-
corso di Logopedia sia di Neuropsicomotricità.

Questo dato ci permette di evidenziare una 
delle criticità maggiori riferite spesso dai do-
centi in merito alla gestione degli alunni con 
DSA all’interno di classi sempre più composite 
e complesse: la scarsità di percorsi abilitativi 
specifici sulle abilità e sui processi deficitari 
che, di fatto, demanda solo alla scuola e alla 
famiglia il carico e la responsabilità della gestio-
ne di queste problematiche quando, invece, 
una presa in carico integrata (scuola - famiglia 
- sanità), porterebbe sicuramente grandi bene-
fici nell’accesso agli apprendimenti per questi 

alunni.

Fig. 4 - Presenza di alunni con DSA e/o con difficoltà di apprendimento (valori assoluti e percentuali).

5. I dati Miur (a.s. 2017-2018) riportano nella primaria una media di alunni DSA di circa il 2%.
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8. Sezione 4: DaD e Difficoltà 
di apprendimento

La quarta sezione è dedicata a un ap-
profondimento sugli alunni che presenta-
no difficoltà di apprendimento. Circa l’85% 
dei docenti riporta di avere in classe bam-
bini che presentano fatica nell’apprende-
re (all’incirca 3,1 per classe). La ricaduta 
della DaD sia sulle performance scolasti-
che sia nella gestione degli aspetti ese-
cutivo-attentivi dei bambini con difficoltà 
di apprendimento sembra sovrapponibile 
a quella già riscontrata nella sezione 2, 
avendo come riferimento la classe in ge-
nerale. Nelle Figg. 6 e 7 si è voluto com-
parare la risposta degli alunni, dal punto di 
vista del docente, in relazione a processi 

direttamente riconducibili all’Attenzione 
Esecutiva, nella modalità a distanza vs 
quella in presenza, rispettivamente per gli 
alunni in generale (Fig. 6) e per gli alun-
ni con difficoltà di apprendimento o DSA 
(Fig. 7). I valori positivi indicano un aumen-
to nella proporzione comparativa, mentre 
i valori negativi indicano una diminuzione, 
in relazione al tipo di risposta allo specifi-
co processo. In linea generale possiamo 
notare come, sia per gli alunni in generale 
che per gli alunni con difficoltà o DSA, vi 
sia stata più fatica nel gestire la maggior 
parte delle richieste scolastiche e in parti-
colare alcune di esse (avviare un compito 
e rispondere velocemente ed efficace-
mente a richieste di cambi attività).

Fig. 5 – Tipologia di percorso abilitativo attivo per alunni con DSA.
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Fig. 6 - Differenza tra DaD e didattica in presenza, per gli alunni in generale,
nelle percentuali di risposta relative ad alcuni processi collegati all’Attenzione Esecutiva. 

Fig. 7 - Differenza tra DaD e didattica in presenza, per gli alunni con DSA o difficoltà di apprendimento,
nelle percentuali di risposta relative ad alcuni processi collegati all’Attenzione Esecutiva. 
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Fig. 8 - Vissuto degli alunni con DSA o difficoltà di apprendimento nella DaD
rispetto alla didattica in presenza (valori assoluti e percentuali).

Inoltre, la maggioranza dei docenti - con 
percentuali che variano dal 60% al 70% - ri-
porta che l’esperienza della DaD ha peggio-
rato negli alunni con DSA o con difficoltà di 
apprendimento il rendimento scolastico ge-
nerale, l’autonomia nel portare a termine le 
consegne, la partecipazione attiva alle lezioni, 
la motivazione e l’interesse (Fig. 8). Va anche 
tuttavia segnalato che, per quanto riguarda 

questi ultimi due aspetti, circa il 20% dei do-
centi afferma che il vissuto nella DaD sia stato 
migliore rispetto alle lezioni in presenza. 

Allo stesso tempo emerge come più 
dell’80% dei docenti affermi che nella DaD vi 
sia una maggiore necessità di personalizzare 
i contenuti di apprendimento rispetto alla di-
dattica in presenza (Fig. 9).

Fig. 9 - Necessità di personalizzare i contenuti di apprendimento nella DaD per alunni con DSA
o con difficoltà di apprendimento rispetto alla didattica in presenza (valori assoluti e percentuali).
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9. Sezione 5: DaD e Digitale

L’obiettivo di questa sezione era indagare 

la percezione dei docenti rispetto alle compe-

tenze digitali già in loro possesso o acquisite 

durante il periodo emergenziale. 

In linea generale dai dati emerge come i 

docenti si posizionino su livelli medio-alti in 

relazione alle proprie competenze digitali (Fig. 

10). Infatti, circa il 50% riporta di avere delle 

competenze avanzate che vengono intese 

come il saper utilizzare flessibilmente e con 

spirito critico le tecnologie digitali, finalizzan-

do queste competenze a valutazione, repe-

rimento, produzione e scambio di materiali 

didattici anche attraverso la partecipazione 

a reti collaborative tramite internet. Meno del 

10% degli intervistati riporta di avere delle 

competenze poco sopra il livello base.

Poco più del 70% dei docenti che han-

no partecipato all’indagine riporta di utiliz-

zare frequentemente o sempre il computer 

per strutturare materiali didattici (Fig. 11). La 

percentuale rimane su livelli simili (65%) se si 

considera la frequenza di utilizzo del compu-

ter per strutturare materiali didattici specifici 

per alunni con DSA o con difficoltà di appren-

dimento (Fig. 12).

Fig. 10 - Competenze digitali dei docenti intese come il saper utilizzare flessibilmente e con spirito critico le tecnologie digitali,
finalizzando tali competenze a valutazione, reperimento, produzione e scambio di materiali didattici (valori assoluti e percentuali).

Fig. 11 - Frequenza di utilizzo del computer nell’arco di due settimane per strutturare materiali didattici da proporre
(valori assoluti e percentuali).
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Fig. 12 - Frequenza di utilizzo del computer nell’arco di due settimane per strutturare materiali didattici
da proporre agli alunni con DSA o con difficoltà di apprendimento (valori assoluti e percentuali).

Dall’analisi dei dati raccolti emerge come le 

competenze digitali acquisite dai docenti du-

rante i mesi di lockdown avranno ricadute po-

sitive anche sulla didattica in presenza (Fig. 13). 

Infatti, quasi la totalità dei docenti - tra l’85% e il 

95% - riporta che le competenze digitali saran-

no abbastanza o molto utili per strutturare ma-

teriali adatti a tutti gli alunni ma anche per alunni 

con certificazione diagnostica L. 104, con DSA 

o con difficoltà di apprendimento.

Fig. 13 - Ricadute sulla didattica in presenza delle competenze digitali acquisite nei mesi di lockdown
(valori assoluti e percentuali).

Maria Cristina Veneroso, Maria Soria, Mattia Oliviero, Maria Arici / Ricerche



RicercAzione / Vol. 12, n. 2 / Dicembre 2020 

Six-monthly Journal on Learning, Research and Innovation in Education

133

In caso di integrazione obbligatoria di di-

dattica in presenza e didattica a distanza, gli 

interventi prioritari da attivare, secondo quan-

to riportato dai docenti, sarebbero relativi a 

connessioni più stabili e garantite per inse-

gnanti e alunni. Per circa l’80% dei docenti, 

inoltre, sarebbe importante o molto impor-

tante ricevere un supporto ed accompagna-

mento formativo esperienziale nella pratica 

didattica così come una formazione specifica 

sulle metodologie più efficaci in tema di DaD 

(Fig. 14). 

Fig. 14 - Interventi necessari in caso di integrazione della didattica in presenza con la DaD.

10. Conclusioni
 

Attraverso l’ottica transdisciplinare delle 

neuroscienze educative, che guida il progetto 

di ricerca-azione “Didattica Inclusiva Integra-

ta”, si è cercato di indagare quali siano state 

le esperienze dei docenti nella DaD, tema di-

venuto centrale nel dibattito in ambito peda-

gogico-educativo.

L’utilizzo di uno strumento di ricerca quan-

titativo, seppur con i limiti già esposti legati 

alla modalità di raccolta dei dati, ci ha per-

messo di elaborare statisticamente le infor-

mazioni raccolte e ci ha dato la possibilità di 

riflettere non solo sull’esperienza in se stes-

sa, ma anche su quali elementi dell’espe-

rienza possano contribuire ad affinare le pra-

tiche inclusive e le proposte formative per i 

docenti. Emerge, prioritaria, la necessità di 

accelerare i tempi di quel ripensamento della 

didattica tradizionale alla luce di un approccio 

integrato e multidisciplinare in cui sempre più 

la Pedagogia e le Neuroscienze, come princi-

pali interlocutori, potrebbero ridefinire le linee 

guida di una nuova, efficace, progettazione 

didattica, a distanza o in presenza che sia. Le 

proposte e/o gli orientamenti da intraprende-

re per rispondere, almeno in parte, alla com-
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plessità della scuola che verrà, ci sembrano 

dunque non poter prescindere dall’incremen-

tare ed arricchire il “dialogo” tra neuroscienze 

e didattica così come dal costruire “ponti più 

solidi” tra scuola e sanità.
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«In relazione al miglioramento dei livelli di apprendimento degli alunni, ho notato che 

per alcuni si è registrato un incremento di attenzione, motivazione e anche prestazio-

ne. Probabilmente i tempi maggiormente distesi, le consegne “ragionate” (da parte 

dell’insegnante) e calibrate sul minor carico dei compiti e una maggior concentrazione 

dovuta al fruire le lezioni nel proprio ambiente domestico hanno giovato»

«La DaD, nei casi in cui non vi sono state grosse difficoltà legate all’utilizzo del medium 

tecnologico, ha funzionato perché gli insegnanti, per la prima volta, hanno prestato 

maggior attenzione ai bisogni degli alunni, in termini di carico di lavoro, sforzo cogni-

tivo, personalizzazione. In classe, per quanto vi siano altri elementi che la DaD non 

potrà mai e poi mai sostituire, si tende a livellare, ad adottare uno stile di insegna-

mento/apprendimento prevalente e congeniale all’insegnante e spesso si dimentica 

di stupire, coinvolgere e di dare tempo»

«Nella DaD purtroppo si è fatta una didattica che ha lasciato andare alla deriva i più 

deboli a livello scolastico e sociale, malgrado lo sforzo immane dei docenti che si sono 

trovati in prima linea con strumenti inesistenti, inadeguati e formazioni aleatorie»

«Il divario sociale delle classi con la DaD è diventato un baratro. Il divario digitale corri-

sponde a quello socioeconomico… per i dsa, Bes e le 104 è ancora peggio, se sono 

in videolezione non riescono a seguire e comunque anche le relazioni con i compagni 

sono differenti, in negativo. Rimediare con incontri individuali risulta “vincente” dal 

punto di vista didattico ma così perde la relazione con la classe come comunità che 

apprende e si sostiene»

«Nella mia classe sono presenti anche 2 bambini certificati 104... per tutti la mancan-

za della relazione quotidiana con compagni e insegnanti e il venir meno di un rapporto 

educativo concreto (ancor prima che didattico) è stato molto problematico»

«Durante la DaD con la mia collega abbiamo cercato di curare le relazioni giornaliere 

con gli alunni, ma necessariamente si è dovuto compiere delle scelte rispetto alle co-

noscenze da affrontare. Si è cercato poi di coinvolgere gli alunni con attività giocose, 

condivisione di materiali prodotti, quiz con premio di gruppo...»

Per dare voce ai docenti e raccogliere eventuali sfumature, nella sezione finale del questionario è stato inserito uno 
spazio aperto a libere riflessioni sull’esperienza di DaD. Riportiamo in questa Appendice alcuni degli interventi che abbia-
mo considerato, anche alla luce della lettura dei dati, più significativi e rispondenti al sentire generale sull’esperienza. Circa 
il 25% dei docenti, che ringraziamo, ha lasciato considerazioni in merito.

Appendice 1
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«Gli alunni L104 delle mie due classi sono stati seguiti individualmente, con una frequenza a 

giorni alterni, anche da insegnante di sostegno e/o assistente educatore. Ciò, durante il pe-

riodo di lezioni a distanza, ha permesso di lavorare oltre al consolidamento delle conoscen-

ze, soprattutto al mantenimento della relazione con l’insegnante e, in parte, con i compagni»

«Per gli alunni certificati che ho seguito, il periodo di DaD è stato la cartina tornasole 

delle loro abilità e difficoltà. Ci si è resi conto che le difficoltà che in presenza si riusciva 

a sostenere, a distanza non sempre era possibile affrontare in modo adeguato. Que-

sto ha comportato un aumento delle difficoltà ed ha fatto maturare l’esigenza di sem-

plificare ulteriormente gli apprendimenti, causando un conseguente impoverimento 

nelle conoscenze degli alunni. In presenza, invece, si è sempre riusciti ad affrontare 

anche argomenti piuttosto complessi in modo semplice, proponendo attività che con 

le tecnologie non era possibile praticare. Con questo non si vuole “demonizzare” la 

DAD, ma (per la propria esperienza personale) si pensa non sia la via maggiormente 

funzionale per gli alunni con difficoltà di apprendimento medio-gravi»

«Come docenti abbiamo dovuto, in breve tempo, rivedere il nostro modo di fare didat-

tica con gli alunni, anche se alcuni di noi certamente avevano già sperimentato azioni 

di didattica integrata nella loro pratica educativa e didattica (l’uso delle tecnologie a 

supporto della didattica è attivo da tempo) attraverso l’uso delle TIC. Chiaramente gli 

strumenti da soli non sono stati in grado di sostituire la pratica del fare scuola a cui era-

vamo abituati prima della DAD, quindi l’uso delle sole tecnologie nella didattica non ha 

portato grandi risultati, se non accompagnato dalla mediazione ad opera del docente 

nella relazione, nella comunicazione e nella ricerca di strategie personalizzate per ogni 

singolo alunno. E ancora vi è molto da fare… Come docenti abbiamo dovuto rivedere 

il metodo comunicativo, collaborativo, organizzativo e non solo educativo e didattico. 

L’ambiente di apprendimento, inteso come spazio fisico si è improvvisamente trasfor-

mato in ambiente virtuale, dove le vecchie regole hanno assunto una veste diversa, 

nei tempi, negli spazi e nelle risorse umane e materiali a nostra disposizione, per non 

parlare del coinvolgimento delle famiglie: complesso e “forzato”. Tali aspetti hanno reso 

certamente più difficile il percorso dall’insegnamento/apprendimento degli alunni con 

BES, laddove il ruolo dell’insegnante facilitatore ha fatto la differenza»

«È stata un’occasione interessante per riflettere in merito alle strategie che ho utilizza-

to per includere i bambini Dsa e Bes, sia nella DaD che in presenza»

«La DaD ha ampliato il divario tra gli alunni con DSA e la classe a livello di appren-

dimento. Ciò è comprensibile in una fase di emergenza, ma ritengo sia necessaria 

una formazione adeguata in caso ci fosse nuovamente la necessità di insegnare a 

distanza»

«… Personalmente ho trovato l’esperienza della DaD molto utile per evidenziare delle 

caratteristiche dei bambini che in classe non ho notato. Per i bambini le difficoltà 

presenti in classe sono state le stesse che a distanza: in classe supportato dall’inse-

gnante, a casa dal genitore»
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Appendice 2
Nella pratica educativa interna al progetto di ricerca-azione, le criticità e gli spunti di riflessione emersi, anche grazie al 

questionario, sono stati da guida per il gruppo di ricerca nella elaborazione, produzione e verifica “dell’efficacia sul cam-
po” di materiali didattici che potessero rispondere, anche nelle diverse modalità (in presenza / a distanza) alle esigenze di 
inclusione e accessibilità degli apprendimenti.

A titolo esemplificativo riportiamo in questa Appendice le maggiori criticità riscontrate e che sono risultate di indirizzo 
per l’elaborazione e la strutturazione di alcune proposte didattiche e delle relative scelte metodologiche.

la dad evidenzia una caduta nelle performance accademiche e difficoltà nel mantenimento e nella gestione 
degli aspetti esecutivo-attentivi per tutti gli alunni e più significativamente per i bambini che presentano difficoltà 
o disturbi dell’apprendimento (avvio-memoria di lavoro-attenzione sostenuta-flessibilità).

Il fattore tempo ci è parsa la prima variabile da modificare.
Per questo si è intervenuti proponendo lezioni della durata massima di 30 minuti.
La proposta ha anche previsto la strutturazione temporale di ogni lezione (a prescindere dalle discipline):

•	 5 minuti iniziali, saluto ai bambini + gioco di attivazione utile a  favorire il potenziamento dell’Avvio 	
	 dell’Allerta Fasico anche, se possibile, coerente con la disciplina che si andrà ad affrontare successivamente;

•	 20 minuti di impegno cognitivo;
•	 5 minuti per dare indicazioni sulle attività da eseguire in autono- mia al termine della lezione.

Alla riduzione del tempo di esposizione abbiamo affiancato anche la riduzione del numero di alunni (5) per ogni
sessione di “Lezione digitale” ritenendo che ciò potesse venire incontro alla necessità di focalizzare l’attenzione
(Hoffman et al., 2011) per tutti i bambini, ma anche di favorire azioni di maggiore personalizzazione per gli 
alunni con difficoltà o disturbo dell’apprendimento.

Nell’esempio, un gioco di Attivazione utilizzato sia nelle lezioni DaD (sincrone) sia nelle lezioni in presenza:
–	 ogni bambino ha il suo foglio Ranocchie;
–	 si assegna un suono alle Ranocchie ed un suono al “resto fermo”;
–	 una volta accertatisi che tutti i bambini abbiamo memorizzato i suoni/compiti, si dà la consegna 	

	 del gioco: 
»» quando senti il suono/rana, cancella una ranocchia
»» quando senti il suono/fermo, non fare nulla

Alla fine, si verificherà se il numero dei suoni corrisponderà al numero di ranocchie cancellate.

Questo tipo di attività è utilizzato prima delle lezioni (DaD e in presenza) e, nelle lezioni in presenza, anche 
dopo le pause didattiche (pausa merenda del mattino e pausa post-prandiale in orario pomeridiano). Tali 
attività favoriscono il potenziamento dell’Avvio e dell’Allerta Fasico (Petersen & Posner 2012; Benso 2018), 
l’attivazione delle aree DMN e quelle anteriori frontali (Fassbender, 2009), predisponendo alla successiva fase 
di richiesta di attivazione volontaria dell’Attenzione (Benso, 2018).
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Questa criticità è stata affrontata proponendo attività che, allo stesso tempo, integrassero la “potatura” 
di tutti gli elementi che potevano creare un sovraccarico cognitivo disfunzionale al raggiungimento degli 
obiettivi di apprendimento (Engle, 2002; Sweller, 1991) con il coinvolgimento degli aspetti esecutivi in 
relazione con gli apprendimenti scolastici (Gathercole et al., 2004; Reiter et al., 2005). 

Nell’esempio, un’attività per verificare la capacità di manipolare l’ordine crescente e decrescente, utilizza-
ta sia nelle lezioni DaD (sincrone) sia nelle lezioni in presenza.

I bambini hanno a disposizione le tabelle e le tessere con i numeri da 0 a 9. L’insegnante detta due numeri. 
Solo dopo la dettatura i bambini potranno comporre i numeri e posizionarli nell’ordine crescente.

In questo caso le tabelle, per i bambini che mostrano difficoltà nella gestione del valore posizionale delle 
cifre, evitano la dispersione di risorse (Engle, 2002; Sweller, 1991), che potranno invece essere utilizzate 
per verificare l’obiettivo prescelto (ordine crescente-decrescente).

la dad evidenzia la necessità di maggiore personalizzazione.

debole integrazione/interazione tra percorsi abilitativi e percorsi scolastici. 

Accogliendo la complessità insita nella tematica, ed anche le obiettive ed ulteriori criticità in tema di gestio-
ne degli alunni con difficoltà di apprendimento o DSA, derivanti dall’attuale stato emergenziale, proviamo 
comunque a trarre dai dati raccolti delle riflessioni.
Ogni contesto (scuola/sanità) esprime ed usufruisce di proprie professionalità, competenze e modalità 
di intervento; partendo da questo presupposto, ne deriva che, se è vero che gli insegnanti non debbano 
diventare neuroscienziati, tuttavia, è nostra ferma convinzione che le scoperte neuroscientifiche dovrebbero 
assumere una sempre maggiore rilevanza per chi si occupa di formazione dei docenti; d’altro canto, per 
le scienze cognitive sarebbe sicuramente “vantaggioso” raccogliere i dati dell’expertise dei docenti per 
indirizzare la produzione di ricerche e studi utili e fattivamente rilevanti per l’insegnamento (Geake, 2016). 
In tale sforzo interdisciplinare, i docenti potrebbero presentare le questioni educative contingenti che deri-
vano dalla pratica didattica e che indirizzino un processo di ricerca-azione neuroscientifica, i cui risultati 
ritornino alla didattica per essere empiricamente sperimentati (Bruer,1994). Dunque, attraverso un dialogo 
simmetrico e a “doppio senso di marcia”, le neuroscienze potrebbero supportare la scuola dando prove 
a sostegno delle “buone prassi” e la scuola potrebbe supportare le neuroscienze «sia fornendo dati com-
portamentali complementari, specialmente sugli scolari, sia proponendo nuove linee di indagine degne di 
essere perseguite» (Geake,2016); la teoria fornirebbe i modelli esplicativi delle questioni che emergono 
dalla pratica; la pratica, testando sul campo, nella classe, le proposte, fornirebbe alla teoria nuovi spunti 
di riflessione ed eventuali adattamenti dello stesso modello esplicativo.
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