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[lavoro presenta una lettura in chiave sem-
plessa del costrutto dell’agentivita proposto
da Albert Bandura applicato all’'ambito della
didattica inclusiva. L'argomentazione elabo- 1
rata riconosce al docente un ruolo proattivo
nelle prassi didattiche volte a realizzare il
successo formativo di tutti e ciascuno, met-
tendo in evidenza i meccanismi percettivi
dell'insegnante che intervengono nella rea-
lizzazione dellatto traspositivo. L'obiettivo
& proporre una formazione docente basata
su percorsi formativi riflessivo-proattivi ed
orientata alla piena consapevolezza da parte
dei docenti delle proprie risorse personalie
del proprio potenziale trasformativo e gene-
rativo.
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La centralita delle percezioni del docente
nell’agire didattico inclusivo:
perché una formazione docente in chiave semplessa?

1. Premessa

La centralita che ha assunto 'azione negli studi sulla didattica degli ultimi decenni
ha stimolato la riflessione scientifica sui possibili meccanismi che ne sono alla
base e che imprimono ad essa una direzionalita educativa ed inclusiva, inducendo
i docenti a compiere scelte caratterizzate dalla necessita di un allineamento con-
sapevole dell'insegnamento ai bisogni educativi del discente (Sibilio, 2016).

Lazione in didattica, intesa come “intelligenza pratica, frutto dell'adattamento
procurato dall'interazione con gli altri attori della vita scolastica, a cominciare
dagli alunni, nelle condizioni desercizio del lavoro di aula” (Damiano, 2013, p.
275), € per sua natura un oggetto complesso, quindi intellegibile solo a partire da
diverse prospettive disciplinari. Del resto, l'azione ha da sempre rappresentato un
campo di indagine che ha interessato vari domini scientifici: dalle scienze umane,
che ne hanno interpretato la dimensione soggettiva, alle scienze naturali, che ne
hanno fornito una spiegazione oggettiva in termini di meccanismi neurofisiologici.

Dalla convergenza di questi orientamenti si & generata una posizione di sintesi
riconducibile ad uno specifico punto di vista che indaga l'azione in una prospettiva
sistemica, connessa agli studi sulla persona che apprende, soffermandosi sui mec-
canismi naturali, sui correlati fisiologici e sui fattori bio-chimici, senza negare il
ruolo svolto dalle costruzioni socio-culturali e dai condizionamenti ambientali
(Bertagna & Triani, 2013), riportando, infine, il discorso sull“autopoiesi biologica
in transazione adattiva dellambiente” (Orefice, 2006, p. 6) come matrice anche
degli studi sulla formazione e sulla didattica.

Tali filoni di ricerca, che pongono unontologia complessa dell’agire didattico,
affondano le proprie radici nella bioeducazione (Frauenfelder, 1983, 1994) che ha
gradualmente condotto ad unapertura verso lo studio del potenziale di educabilita
rintracciabile nel rapporto tra nature e nurture, a cui si collegano attualmente gli
studi sulla didattica enattiva (Rossi, 2011), sulla neurodidattica (Rivoltella, 2012)
e sulla didattica semplessa (Sibilio, 2012; 2014a). Il potenziale di educabilita, inteso
come possibilita e disposizione allapprendimento, sembrerebbe introdurre vari gra-
di di liberta (Bartra, 2014; Dehaene, 2009; Sibilio, 2015) fortemente condizionati
dai meccanismi percettivi e dal contesto che orientano ed organizzano l'azione
fino a tradurla in atto.

Sulla scia di queste suggestioni, si inserisce una chiave di lettura delle dinami-
che complesse dell'azione didattica in linea con la proposta della teoria o nozione
di semplessita di Alain Berthoz, fisiologo della percezione e dell'azione del College
de France, che ha consentito di avviare unanalisi critica, corroborata dalle evidenze
empiriche derivanti dagli studi neurofisiologici, delle dinamiche che influenzano
l'agire didattico ed entrano in gioco nel caratterizzare I'atto che, anche quando ha
una funzione traspositiva, si dimostra organizzatore della percezione stessa e del
mondo percepito (Berthoz, 2003).

Alain Berthoz, infatti, propone una visione della percezione come scelta tra la
massa di informazioni disponibili, di quelle pertinenti rispetto all'azione conside-
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rata (2013), intendendo la percezione come una decisione che elimina le ambi-
guita, legando il passato al presente e al futuro e creando ordine nel rapporto tra
soggetto ed interazione con il mondo.

Secondo questa prospettiva diventa estremamente rilevante considerare, in
ambito didattico, cio che il docente sceglie di percepire quando il suo agire didat-
tico € finalizzato alla destrutturazione di approcci tradizionali lineari (Sibilio, 2016)
e alladozione di strategie inclusive.

A partire da tale premessa, si intende proporre una possibile lettura dell’atto
traspositivo finalizzato all'inclusione, come sintesi compiuta delle “percezioni,
delle azioni, dei diversi elementi di intenzionalita” (Berthoz, 2011, p. 120) e delle
scelte che operano i docenti, esercitando la propria agentivita in modalita proattiva
nelle dinamiche inclusive, spesso condizionate dalle loro credenze, dai loro atteg-
giamenti e sentimenti, dalla percezione di autoefficacia. In particolare, il contributo
intende evidenziare alcune delle motivazioni per le quali una formazione docente
in chiave semplessa possa rivelarsi efficace, consentendo lattivazione di un pro-
cesso riflessivo-proattivo per fronteggiare la complessita dei contesti scolastici
odierni.

2. Inclusione e formazione: focus sulle dimensioni implicite dell'agire didat-
tico inclusivo

Nello scenario delle teorizzazioni sul valore delleducazione inclusiva emerge sem-
pre con maggiore forza che essa rappresenta il traguardo di una didattica efficace,
frutto di un’azione condivisa (Booth, 2011), volta a valorizzare tutte le differenze
soggettive e ad affermare lequita dei diritti, sia ad un livello istituzionale macro
che ad un livello micro, implicando l'agire professionale finalizzato a realizzare il
successo formativo di tutti e ciascuno (Sibilio & Aiello, 2015).

La logica dell'inclusione, infatti, pone l'accento sullesigenza di rispondere ai
differenti bisogni manifestati dagli studenti durante il percorso scolastico, con
lobiettivo di rimuovere le barriere che ostacolano l'apprendimento e favorire, in
tal modo, la partecipazione di tutti gli alunni alla vita scolastica indipendente-
mente da eventuali situazioni di disabilita, da diversita linguistico-culturali o da
svantaggio economico-sociale al fine di prevenire fenomeni di marginalizzazione
e discriminazione (UNESCO, 1994; 2000). Tale prospettiva, riconoscendo la spe-
cificita evolutiva di ciascuno, richiama la necessita di una rimodulazione dell’at-
tivita didattica basandola sull'individuazione di modalita e strumenti in grado di
tenere conto delle peculiarita e delle naturali inclinazioni degli studenti. A tal
proposito, la comunita é chiamata ad adottare un approccio inclusivo nella pia-
nificazione, nell'implementazione, nel monitoraggio e nella valutazione delle po-
litiche educative per accelerare ulteriormente il raggiungimento degli obiettivi
dell’Education for All e per contribuire a creare delle societa piu inclusive (UNE-
SCO, 2008).

In questo scenario, i docenti si configurano come “leve del cambiamento” (Ain-
scow, 2005), ovvero agenti strategici dei processi di inclusione sociale e scolastica
per i quali é fondamentale una formazione specifica che possa fornire loro le com-
petenze necessarie a tradurre sul piano prassico i principi fondanti della logica in-
clusiva.

Il conseguimento di tale finalita, in Italia, paese nel quale gia dagli anni Settanta
si ¢ realizzata I'integrazione degli alunni disabili nei contesti ordinari, la prospettiva
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della full inclusion ha evidenziato la necessita di uno sviluppo professionale che par-
tisse dalla formazione iniziale ed in servizio degli insegnanti e che fosse finalizzata
alla padronanza delle competenze e all'internalizzazione di un habitus professionale
costituito da “disposizioni ad agire” (Rossi, 2011, p. 127) che, integrando la dimen-
sione esperienziale, costituisce una matrice di percezioni, inclinazioni e azioni, ren-
dendo possibile lo svolgimento di compiti differenziati sulla base di schemi che
consentono di risolvere situazioni problematiche analoghe (Bourdieu, 1972).

Il concetto di habitus, nel caso specifico del docente, ha consentito di esprimere
un agire didattico orientato a fronteggiare la complessita dei processi di insegna-
mento-apprendimento nelleterogeneita che caratterizza i contesti scolastici con-
temporanei attraverso un riprodursi di pattern di azione che, nella pratica
professionale, generano specifici comportamenti di risposta a determinati stimoli
contestuali (Perrenoud, 2010; Magnoler, 2011).

In una visione della mente umana proattiva e generativa, oltre che reattiva, ap-
pare interessante una riflessione finalizzata ad orientare la professionalita docente
per la realizzazione di un agire didattico inclusivo verso una piena consapevolezza
di come si creino mondi possibili attraverso lesercizio dell’agentivita personale, ge-

nerando azioni mirate a scopi formativi ed educativi. Come precisa Bandura,

lintenzionalita e lagentivita sollevano la questione fondamentale di come le
persone azionino i processi cerebrali che caratterizzano lesercizio dell'agen-
tivita e conducono alla realizzazione di particolari intenzioni. Tale questione
va oltre i correlati cerebrali dell'input sensoriale e delloutput motorio e tocca
la produzione intenzionale di eventi cerebrali nel pensare a corsi di azioni
future, valutare il loro probabile valore funzionale in varie circostanze e or-
ganizzare e guidare le soluzioni scelte (Bandura, 2000, p. 26).

Cio suggerisce, dunque, una formazione dei docenti in cui sia prioritario il ri-
chiamo a competenze di attenta sorveglianza sulle dinamiche che intervengono
nel proprio agire didattico (Cerri, 2012, p. 147) e su quelle dimensioni cognitive
implicite che intervengono nondimeno nell'agire con direzionalita inclusiva.

Sebbene nel tempo si sia sviluppato uno specifico filone di ricerca volto a far
emergere 'hidden degli atteggiamenti, delle preoccupazioni, dei sentimenti che
agiscono nelle pratiche didattiche inclusive (Forlin, Earle, Loreman & Sharma,
2011), rimangono in gran parte inesplorati molti aspetti legati alla relazione tra
percezione ed azione per una didattica che sia efficacemente inclusiva e, quindi, a
quei processi di elaborazione cognitiva condizionati non solo da predisposizioni
bottom-up, ovvero processi di elaborazione dalle sensazioni ai concetti, ma soprat-
tutto da meccanismi top-down, ossia forme di anticipazione percettive che deri-
vano dall'intenzione verso il mondo esterno e che conducono ad ur’interazione
che proietta nel mondo le nostre intenzioni.

Per il conseguimento di tale finalita, la semplessita si offre alla ricerca sulla
didattica inclusiva come strumento concettuale utile a comprendere quei mec-
canismi di regolazione dell'agentivita professionale con la finalita di orientare la
formazione dei docenti verso unattivita consapevole di preparazione dell’atto
traspositivo, anticipandone le conseguenze. Linvito ¢ ad una percezione coscien-
te che implica la consapevolezza non di cio che il docente fa, ma di cio che an-
ticipa.
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3. Percezione e agire didattico inclusivo in chiave semplessa

La teoria della semplessita, proposta da Alain Berthoz (2011), informa sui molte-
plici meccanismi di adattamento allambiente degli organismi viventi, proponendo
una serie di proprieta e di principi semplessi come soluzioni possibili per decifrare
la complessita del reale.

Lapplicazione di tale teoria alla didattica in Italia (Sibilio, 2014a; 2014b; 2015)
ha corrisposto alla necessita di una proposta che arginasse i pericoli di una possi-
bile deriva descrittiva della complessita che, per molti anni, ha rappresentato la
metateoria di riferimento degli studi sulla pedagogia e sulla didattica. In questa
prospettiva, la nozione di semplessita si € rivelata una suggestione utile a rintrac-
ciare soluzioni e comportamenti orientati a risolvere la tradizionale tensione dua-
listica tra chi insegna e chi apprende (Sibilio, 2015), attraverso I'individuazione di
regole semplici fruibili nell'agire, espressioni di principi biologici di adattamento
degli esseri viventi che procedono attraverso la riduzione della dimensionalita dei
problemi, affrontando la complessita semplicemente agendo, giocando danticipo
(Petit, 2014).

In questo ripensamento della didattica in termini semplessi si € reso necessario
ripercorrere le tappe dell'applicazione del pensiero complesso agli studi sulla pe-
dagogia e sulla didattica fino a proporre unanalogia del sistema didattico con i si-
stemi complessi adattivi, per rintracciarne successivamente i principi e le proprieta
che regolano il fenomeno didattico, tenendo in debito conto i pericoli derivanti
da un trasferimento diretto dei risultati prodotti nell'ambito delle scienze dure alla
pratica educativa e didattica (Sibilio, 2014a).

Con la medesima cautela, la proposta di Berthoz si propone ancora come no-
zione o teoria utile per la ricerca didattica volta a decifrare le dinamiche di inte-
razione di quell'insieme complesso di meccanismi che influenzano l'agire dei
docenti per una didattica efficace e, dunque, inclusiva. D’altra parte, come accade
in molte professioni, in qualsiasi forma di agire degli insegnanti sono inevitabil-
mente implicati, in maniera non sempre consapevole, meccanismi attenzionali
imprescindibili dalle percezioni, dalle intenzioni educative e dalle decisioni di
agire che si legano a quel groviglio inestricabile di conoscenze, ipotesi, interpre-
tazioni, esperienze, credenze insite nell'azione (Sibilio, 2015).

Vi ¢ da sottolineare, a tal proposito, che queste influenze agiscono sulle aspet-
tative di rendimento di ogni discente, sul sostegno accordato e sulla considerazione
della propria capacita di intervento con evidente ricaduta sull'auspicato successo
formativo, partendo dal potenziale educativo di ogni alunno (Darling-Hammond,
Bransford, LePage, Hammerness & Duffy, 2005; Rivkin, Hanushek & Kain, 2005;
Schwerdt & Wuppermann, 2011).

In particolare, la semplessita consente di rintracciare i legami tra percezioni
ed azioni che intervengono nel realizzare l'atto traspositivo come momento finale
di un processo di ristrutturazione attraverso cui il sapere sapiente diviene sapere
insegnato e poi, appreso (Chevallard, 1985). Tale processo di “designazione e di
trasformazione dei contenuti del sapere come contenuti da insegnare” (Rossi &
Pezzimenti, 2012, p. 169) ¢ regolato, infatti, da meccanismi di selezione e di scelta
da parte del docente che sono imprescindibili dalla considerazione del vissuto del
discente alla base di qualsiasi forma di personalizzazione o di individualizzazione.
In questo senso, la selezione rappresenta un principio regolativo della didattica
inclusiva in quanto consente di individuare quelle informazioni che potrebbero
contribuire alla costruzione di senso dei contenuti proposti, in considerazione de-
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gli stili cognitivi, del mondo esperienziale del discente e del proprio Umwelt. La
nozione di senso, pertanto, richiamando Berthoz, avrebbe come fondamento l'atto
traspositivo, possibile, intenzionale e soprattutto desiderato (Berthoz, 2011).

In tale selezione opererebbero i meccanismi decisionali del docente, in quanto
la scelta delle informazioni sarebbe condizionata da quelle che si rivelano “perti-
nenti ai fini dellazione” (Berthoz, 2011, p. 14) ed influenzata non solo da forme
di anticipazione percettive, ma anche dai meccanismi per i quali il docente proietta
sul mondo le proprie intenzioni e le proprie ipotesi.

In questa prospettiva, la selezione operata dal docente contribuirebbe, in ma-
niera non sempre consapevole, a “creare un rapporto con il discente e con la di-
sciplina, una situazione di successo o di insuccesso che influenza le concezioni
personali dell'allievo su di sé e sulla materia studiata” (Nigris, 2012, p. 72).

Nella visione proposta da Berthoz, la decisione su quale aspetto o su quale og-
getto porre lattenzione, alla base della selezione, esercita una funzione sulla per-
cezione e, secondo questa interpretazione, i meccanismi attenzionali coincidono
con l'intenzione da cui deriva una specifica configurazione delle sensazioni attese
e ancorate nelle azioni.

A tal proposito, appare lecito supporre un possibile collegamento con le capa-
cita causative del docente riassumibili nel concetto di agentivitd, cosi come ¢ stato
proposto da Albert Bandura (1977). Lagentivita verrebbe, in tal caso, identificata
con gli atti compiuti intenzionalmente dal docente in quanto dotato della facolta
di generare azioni mirate a determinati scopi e di una mente creativa, generativa
e proattiva in grado di creare mondi o per lo meno avere l'illusione di sfuggire al
proprio Umwelt (Berthoz, 2011). Nell'ambito della pedagogia e della didattica del-
linclusione il concetto di Umwelt ha gia stimolato la riflessione sulle modalita piu
efficaci per perfezionare e per affinare il processo di apprendimento, creando le
condizioni della strutturazione dell'universo soggettivo del discente a partire dai
suoi bisogni educativi e dai possibili strumenti di azione (Sibilio, 2015; Aiello,
2016).

Lidea sarebbe strettamente connessa al concetto di proazione e di anticipazione
probabilistica che fonda la rappresentazione di un cervello che non si limita a si-
mulare la realta, ma ad emulare un mondo possibile (Berthoz, 2011). Lanticipa-
zione e la previsione consentirebbero, in particolare, di confrontare i dati dei sensi
con le conseguenze delle azioni passate e di prevedere gli effetti delle azioni in cor-
so. In questottica, per progettazione didattica inclusiva si intenderebbe una pre-
parazione dellatto traspositivo anticipandone le conseguenze (per quanto
possibile), valutandone il loro valore funzionale in varie situazioni, organizzando
e guidando lesecuzione delle opzioni scelte, in altre parole “una vera e propria
‘metodologia della previsione™ (Rivoltella, 2014, p. 18).

Nel porre l'atto al centro di qualsiasi analisi sul funzionamento degli esseri vi-
venti, Berthoz si sofferma sulla relazione tra attenzione-percezione-azione, con-
solidando un’idea gia maturata nell’'ambito dell'approccio fenomenologico e nella
recente ricerca neuroscientifica.

Ribaltando il tradizionale paradigma per cui percezione e azioni si manifestano
come elementi consecutivi e discreti, la visione di Berthoz poggia sulle evidenze
empiriche che confermano I'inscindibilita della percezione e dell'azione, per cui
la percezione é funzione dell'azione (Sibilio, 2014a).

In questo senso, una riflessione in ambito didattico che recepisca la reciprocita
dinamica e funzionale tra azione e percezione si fonda sul concetto di Umwelt e,
quindi, sulla possibile creazione attraverso atti traspositivi di mondi possibili in
funzione dei bisogni educativi del discente, accogliendo I'ipotesi per cui “nel corso
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dellevoluzione sono comparsi meccanismi che permettono di adattare il repertorio
delle informazioni pertinenti in funzione degli scopi, dei desideri, delle credenze
di ciascuno di noi in ogni istante” (Berthoz, 2011, p. 37). Tale adattamento anche
in didattica &, dunque, reso possibile dalla facolta di cambiare loggetto del proprio
interesse in ragione o di stimoli esterni (esogeni) o di stimoli interni al soggetto
stesso (endogeni), dipendente da un “un meccanismo che configura il mondo per
le nostre azioni e le nostre intenzioni, di cui si trova traccia a tutti i livelli del si-
stema nervoso, dai pill elementari a quelli pitt apertamente cognitivi” (Berthoz,
2011, p. 40). Se il cervello, quindi, decide su quale aspetto o su quale oggetto porre
lattenzione, inducendo ad una selezione ed esercitando una funzione sulla perce-
zione, il docente diviene agente causale attivo in grado di modificare il corso degli
eventi, anticipando e prevedendo gli esiti della sua azione ed influendo sui risultati
formativi dei suoi discenti. La dimensione sempre probabilistica di tale anticipa-
zione e previsione includerebbe necessariamente I'imprevisto nella relazione in-
segnamento-apprendimento, docente-discente, negando ogni forma di
determinismo e logiche lineari rigidamente causali, seppur lasciando spazio all’
“idea che dal disordine possa emergere lordine” (Berthoz, 2011, p. 17).

4. Agentivita e semplessita per una didattica inclusiva

La riflessione sui meccanismi che condizionano in maniera implicita l'agire didat-
tico, corroborata dagli studi sviluppatisi nellambito delle scienze dure e, in parti-
colare, degli studi sulla semplessita, induce a considerare I'importanza di costrutti
che sono al centro della dimensione internazionale della ricerca sulla professio-
nalita docente per favorire I'inclusione.

A tale proposito, lattenzione & stata rivolta negli ultimi decenni a valutare
quanto il docente si senta capace di esercitare un’influenza su cio che fa, inducendo
arecuperare il senso delle responsabilita individuali nel produrre gli effetti sperati
e capitalizzando le opportunita offerte da un contesto socio-strutturale preordi-
nato.

Cio ha implicato nella ricerca educativa uno slittamento del focus dell'indagine
sulle competenze professionali del docente che orientasse gli studi sulle abilita non
tecniche dell'insegnante, ossia quelle abilita di tipo comportamentale, sociale e co-
gnitivo che non sono specifiche dellexpertise dell'insegnante, ma che intervengono
nel processo di insegnamento-apprendimento, assumendo una funzione centrale.

Questo filone di studi nei Paesi in cui ancora non si & concretizzata, come in
Italia, un'impostazione dellorganizzazione delle istituzioni scolastiche caratteriz-
zata dal superamento di un sistema dual track, scuole ordinarie e scuole speciali,
si & concentrato prevalentemente su specifiche indagini relative agli atteggiamenti,
alle opinioni e alle preoccupazioni riguardo all'integrazione dei soggetti con disa-
bilita nei contesti scolastici ordinari (Sharma, Forlin, Loreman & Earle, 2006;
Changpinit, Greaves & Frydenberg, 2007; Sharma, Moore & Sonawane, 2009; Wo-
odcock, Hemmings & Kay, 2012; Ahsan, Sharma & Deppeler, 2012). In particolare,
tali ricerche hanno mostrato che gli atteggiamenti positivi verso I'inclusione rap-
presentano una determinante significativa del suo successo, in quanto esercitano
un’influenza sulle prassi didattiche quotidiane con una ricaduta sul clima della
classe e sulla performance degli studenti (Avramidis & Norwich, 2002; Jordan,
Schwartz, & McGhie-Richmond, 2009; Vianello & Di Nuovo, 2015).

Nondimeno in Italia, la necessita di recepire informazioni da sottoporre ad
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analisi critica per favorire le dinamiche di inclusione ha raccolto le suggestioni
emergenti dalla riflessione su questi specifici temi e si ¢ posta come obiettivo quello
di fornire ai docenti un’opportunita di riflessione sui loro sentimenti, atteggia-
menti, preoccupazioni e livelli di efficacia verso I'inclusione, impiegando strumenti
di valutazione validati scientificamente e adattati al contesto italiano, come le scale
Sentiments, Attitudes and Concerns towards Inclusive Practices — Revised (SA-
CIE-R) e Teacher Efficacy for Inclusive Practices (TEIP) (Sharma, Loreman &
Forlin, 2012; Aiello et al., 2016).

Per quel che concerne lo specifico dei costrutti agentivita e teacher efficacy, essi
si collegano alla necessita che il docente eserciti la facolta di generare azioni fina-
lizzate a produrre effetti formativi ed educativi, facolta che sembra essere forte-
mente condizionata dal senso di efficacia, quale elemento chiave dell'agentivita.
La scelta delle azioni da intraprendere sarebbe condizionata “dalle percezioni circa
le proprie capacita di organizzare ed eseguire le sequenze di azioni necessarie per
produrre determinati risultati” (Bandura, 2000, p. 23), lasciando spazio all'idea
che i processi di pensiero che regolano l'avvio delle transazione con l'ambiente ab-
biano una ricaduta sugli effetti prodotti dalle azioni e che, secondo il principio
della causazione personale, le persone contribuiscono in maniera proattiva alla
scelta della azioni di compiere.

La riflessione sui meccanismi di percezione e di azione che esercitano un’in-
fluenza sugli esiti formativi dei discenti induce a considerare i fattori fondamentali
dei sistemi generativi delle competenze dei docenti, restituendo al docente un ruo-
lo proattivo nelle dinamiche di inclusione.

La scelta delle azioni da compiere, dunque, non sarebbe solo una risposta agli
input che arrivano dallesterno, piuttosto una conseguenza delle alternative che
vengono prese in considerazione, del modo in cui si anticipano, si prevedono e si
valutano i risultati immaginati, inibendo tutte le soluzioni automatiche e apprese,
operando attraverso un esercizio dell'agentivita che interviene in modo intenzio-
nale e generativo.

In questa visione, la semplessita si € rivelata uno strumento concettuale utile
ad individuare le regole semplici che governano il flusso di azioni didattiche fina-
lizzate alla realizzazione di un atto traspositivo che produca i suoi effetti sui risul-
tati formativi di tutti i discenti, implicando la dimensione proattiva del docente
nelle prassi didattiche inclusive.

5. Conclusioni

L’orizzonte teorico tracciato da Berthoz, applicato all'ambito didattico, appare for-
temente collegato agli studi di Bandura sull'agentivita ed offre una chiave inter-
pretativa nuova della causazione personale, arricchendo di nuovi significati la
riflessione sulle dinamiche di insegnamento-apprendimento. I costrutti agentivita
e teacher efficacy appaiono, infatti, recepire la relazione circolare tra azione e per-
cezione che lega dinamicamente la cognizione ai processi di interazione, di ela-
borazione, di decodifica, di simulazione e di proazione. In questo senso,
linscindibilita tra percezione ed azione richiama le funzioni endogene ed esogene
dell'interazione in didattica, avvalorando I'agentivita del docente, che puo essere
indagata in chiave semplessa come lespressione di proprieta e principi che pro-
iettano le elaborazioni percettive del docente nell'atto traspositivo.

Alla luce degli studi su questi specifici temi e raccogliendo le suggestioni emer-
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genti dalla ricerca in ambito neuroscientifico in una prospettiva interdisciplinare,
si renderebbe necessario un ripensamento della formazione dei docenti che com-
prenda una preliminare conoscenza dei meccanismi regolatori dell’agire didattico,
auspicando la realizzazione di percorsi formativi riflessivo-proattivi per una mag-
giore consapevolezza da parte dei docenti delle proprie risorse personali e del pro-
prio potenziale trasformativo e generativo.

Nella teorizzazione sulle mutue influenze tra insegnamento e apprendimento
per realizzare dinamiche inclusive volte a favorire il successo formativo di ciascun
discente, i docenti svolgerebbero una funzione importante, risolvendo situazioni
problematiche, assumendo decisioni, operando scelte, progettando azioni e valu-
tandone gli esiti.

In questo difficile compito, assumono di fatto rilievo le elaborazioni percettive
insieme ai fattori ambientali, in quanto l'agire educativo si caratterizza non solo
per contestualita e situativita, ma anche per intenzionalita (Striano, 2001). Le azio-
ni didattiche, infatti, si organizzano in ragione di elementi contestuali, sono rego-
late da specifiche situazioni e, nel contempo, sono sostenute da intenzioni
educative che richiedono una continua riflessione sui processi regolatori (Perla,
2013) che le guidano e le orientano.

Lincontro tra Alain Berthoz e Albert Bandura appare, quindi, come una nuova
prospettiva della formazione docente che riposiziona l'azione e la riflessione nei
percorsi di qualificazione e di sviluppo professionale del docente in una scuola
che sia in grado di affermare il diritto allapprendimento e di valorizzare le diffe-
renze individuali.
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