
La sperimentazione inclusiva 
di approcci sistemici nella didattica capovolta

The inclusive experimentation 
of systemic approaches in flipped teaching

ABSTRACT
The experimental project under way at the University of Salerno, titled Flipped inclusion
of theoretical and experimental facility of ‘classroom aumentata.si focuses on a non-linear
teaching through systemic procedurality perspective ecology, promotes plural identities
are fluid and malleable to rollovers (Bergmann, Sams, 2011), typical of the cross-media
knowledge society, with investment in education: self-esteem- (Coopersmith., 1967; self-
efficacy perceived (Bandura, 2001), nell’empowerment (Piccardo, 1995) reciprocity and in-
terdependent, resulting from the re-cognition of self in the other (Derrida, 2008, Ricoeur,
2005, 4), as community- ecological system (Lewin, 1948, Orford, 1995 Kelly, 1966). the posi-
tion of problem, highlighted in research, it ranks in the observation of problems related to
the modern complexity (Morin, 1993) of the global society (Beck, 2000) and liquid (Bau-
man, 2003). to this is connected the training of an emergency educational investment in
the promotion of a simplex teaching (Sibilio, 2014), from a systemic perspective, to stand
up against the continuing social readjustments, linked to the fluidity (Bauman, 2003) So-
cial, real/virtual, formal/informal.

Il progetto sperimentale in atto presso l’Università di Salerno, dal titolo Flipped inclusion
tra impianto teoretico e sperimentale dell’aula aumentata, si concentra su una didattica
non lineare che attraverso proceduralità sistemiche in prospettiva ecologia, promuove
identità plurali, fluide e duttili ai ribaltamenti (Bergmann, Sams, 2011), proprie della cross-
mediale società della conoscenza, con un investimento educativo nel: self-esteem (Coop-
ersmith,1967); nell’autoefficacia percepita (Bandura, 2001), nell’empowerment (Piccar-
do,1995) e nella reciprocità interdipendente, derivante dal ri-conoscimento di sé nell’altro
(Derrida, 2008, Ricoeur, 2005, p. 4), in quanto comunità-sistema ecologico (Lewin, 1948, Or-
ford, 1995, Kelly, 1966). La posizione del problema, evidenziato nella ricerca, si colloca nel-
l’osservazione delle problematiche connesse alla moderna complessità (Morin,1993) della
società globalizzata (Beck, 2000) e liquida (Bauman, 2003). A ciò si connette l’emergenza
formativa di un investimento educativo nella promozione di una didattica semplessa
(Sibilio, 2014), in ottica sistemica, che fronteggi le continue rimodulazioni sociali, con-
nesse alla fluidità (Bauman, 2003) sociale, reale/virtuali, formale/informale.
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La riflessione presentata in questo articolo si avvale dei risultati di una ricerca
sperimentale (Dewey, 1961), in atto presso l’Università di Salerno, dal titolo Flip-
ped inclusion tra impianto teoretico e sperimentale dell’aula aumentata. Viene
creato un legame inscindibile tra ricerca descrittiva e trasformativa (Cox, Geisen,
Green, 2011), con l’intento di valutare i riscontri formativi sugli stili d’apprendi-
mento, cognitivi, ma soprattutto sugli status of control, derivanti da trasformati-
ve didattiche cooperative, dirette ed indirette, e dai contesti formali, informali e
non formali.

La locuzione idiomatica complessa Flipped Inclusion, coniuga il concetto di
inclusione-processo sistemico di sviluppo ecologico (Bronfenbrenner, 2002) e il
valore della logica didattica flipped, in quanto alternativa trasformativa non diret-
tiva di tempistiche e ruoli, centrati su persona e contesti educativi, formali, infor-
mali e non formali. La ricerca, dunque promuove un’inclusione d’aula aumenta-
ta, ovvero l’estensione delle logiche di ribaltamento inclusivo ad un oltre l’aula,
avvalendosi delle sottese logiche computazionali di sistema del web, caratteriz-
zate da: analisi-ricerca esplorativa, comunicazione ideativa, progettazione opera-
tiva e valutazione ristrutturativa.

La sperimentazione si concentra su una didattica non lineare che attraverso
proceduralità sistemiche in prospettiva ecologia, promuove identità plurali, flui-
de e duttili ai ribaltamenti (Bergmann, Sams, 2011), proprie della crossmediale
società della conoscenza, investendo in: self-esteem (Coopersmith, 1967); auto-
efficacia percepita (Bandura, 2001) ed empowerment (Piccardo, 1995) reciproci-
tà interdipendente, derivante dal ri-conoscimento di sé nell’altro (Derrida, 2008,
Ricoeur, 2005), comunità/sistema-ecologico (Lewin, 1948; Orford, 1995; Kelly,
1966).

La posizione del problema, evidenziato nella ricerca, si colloca nell’osserva-
zione delle problematiche connesse alla complessità moderna (Morin, 1993) del-
la società globalizzata (Beck, 2000) e liquida (Bauman, 2003). L’evidenza sia della
precarietà esistenziale, con frammentazione identitaria e perdita dei valori fon-
dativi su persona e memoria storica, sia del rischio di una omologazione massi-
ficante, connessa ad impropri approcci alla crossmedialità socio-relazionale, in-
cidono non sempre in maniera ecologica sulle opportunità e sulle modifiche di
vision e mission, strutture e sovrastrutture, personali e interpersonali, individua-
li e di contesto. A ciò si connette l’emergenza formativa di un investimento edu-
cativo nella promozione di una didattica semplessa (Sibilio, 2014), in ottica siste-
mica, che fronteggi le continue rimodulazioni sociali, connesse alla fluidità (Bau-
man, 2003) sociale, reale/virtuali, formale/informale. Vengono sperimentati pro-
cessi ed approcci/stili/modelli individuali, che avvalendosi di sistemiche comple-
mentarietà tra modelli epistemologici, consentono di comprendere, trasformare
e co-costruire trame cognitive/metacognitive/sociali e prosociali. Grazie agli as-
setti socio-relazionali intersoggettivi di mutua trascendenza (enattivismo), e per
livelli di complessità, si investe nella costruzione di co-conoscenza condivisa, in-
tesa quale agente generativo di processo produttivo da interrelazione. Si propo-
ne dunque, oltre al ribaltamento della logica dei modelli didattici tradizionali di
tipo trasmissivo, un investimento pedagogico-didattico in processi sistemici di
co-costruzione del sé, come identità, individuale e come collettività, in per-corsi
di ri-scoperta delle differenze.

Nella flipped inclusion viene seguita la logica del costruttivismo sociale (Ber-
ger e Luckmann, 1969; Harzig e Juteau, 2003) e della sociologia relazionale (Do-
nati, 2008), secondo cui la diversità, rappresenta un’esperienza conoscitiva non
ordinaria; è, dunque, l’espressione del sistema culturale, che l’ha generata e rie-
laborata.
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Come la realtà è prodotta e riprodotta nelle interazioni individuali, così lo
stigma e le diversità dunque, fenomenologicamente, sono il frutto di continue
relazioni sistemiche in rielaborazione di gruppi (visione costruttivista - Berger e
Luckmann, 1969; Gergen, 1999).

Il diverso e la sua diversità, stigmatizzata dal contesto, sono riconosciuti e me-
ritevoli di considerazione, solo nella misura in cui si determini l’accettazione
consapevole dello stato di stigma del deviante. «La speciale situazione dello stig-
matizzato consiste nel fatto che la società gli dice che è membro di un gruppo più
vasto, il che vuol dire che è un essere umano normale, ma anche che è “diverso”
(…) (Goffman, 2003, p. 151).

Contestualmente si genera una significativa differenza dall’altro, riconosciu-
to come diverso, il che genera una marginalità discriminante. È dominata dalle
convenzioni che regolano i rapporti sociali, una grammatica sociale che esplici-
ta differenziazioni ghettizzanti.

Ogni cultura in generale ha le sue differenze, dettata da parametri socio-con-
testuali. Pertanto, diversità e diverso sono due concetti non assolutizzabili in
quanto tale, ma relativizzabili alla modalità di interpretazione.

La differenza, costituita da tipologie di diversità, che si intersecano in manie-
ra dinamica, secondo logiche processuali, ma anche relazionali, costituisce il fe-
nomeno derivante dallo scarto tra l’io e l’altro e concretizzazione delle diversità,
necessita per il riconoscimento sociale, di una percezione generalizzata. È, dun-
que, la risultante, non attribuibile semplicisticamente ad un contesto o al singo-
lo, bensì ad una relazione contestualizzata e condivisa, con una struttura sotto-
posta a processi di “morfogenesi/morfostasi» (Donati, 2008, p. 82), in cui le singo-
le entità conservano l’unicità, senza giungere a sintesi e che si rivelano come dif-
ferenti, relativamente ad alcuni aspetti in comune della realtà.

In una tale ottica, la diversità non coincide con l’identità, bensì costituisce
una prospettiva di ruoli da rappresentare (Goffman, 1969) in un divenire proces-
suale fatto di percezione, definizioni, problematizzazioni e sperimentazioni rap-
presentabili, risultanti di interazioni partecipate e tipologie di complessità con-
testualizzate.

La ricerca, si pone come studio pilota volto ad individuare le potenzialità in-
clusive di una didattica tras-formativa capovolta, nell’accezione ampia di flipped
inclusion, intenta a promuovere una ribaltamento, di vision e mission, proiezio-
ni e prospettive, adeguata alla richiesta identitaria della società liquida, dunque,
duttile al cambiamento, ma salda nei principi-valori fondativi della persona. Si in-
vestiga, altresì, su approcci e modelli d’intervento socio-psico-educativi, traspo-
nibili ad una didattica inclusiva intenta a superare: 1) la linearità tra gli stili d’ap-
prendimento dei docenti e gli stili cognitivi dei discenti, osservati non dal punto
di vista della struttura, ma della tipologia della personalità (Guilford, 1980); 2) la
rigidità di vision-prospettive- individuali e stili d’attribuzione. Si investe pertan-
to, in una ricerca, che indaga circa l’incidenza di metodologie agite per livelli di
complessità, in modalità cooperativo-semplessa, anche mediale, sugli stili d’attri-
buzione, locus of control, e sulle potenzialità di rimodulazione e modellamento
situato, per valutare le percezioni di autoefficacia e autostima, funzionali all’in-
trinseca motivazione all’agire. Si intende, dunque, comprendere le modalità di
percezione, memorizzazione e riflessione, ma anche le modalità d’apprendi-
mento (Boscolo, 1986), trasformazione e riutilizzo di conoscenze (Kogan, 1971) e
dell’incidenza socio-affettiva e cooperativa nel processo di riconoscimento del
sé, identità individuo o collettività. Per superare il limite dell’incomunicabilità tra
universi emozionali ed evitare il limite di co-costruire percorsi esperenziali, nuo-
ve conoscenze mediate, la didattica creativa trasformativa, punta alla stimolazio-
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ne emozionale e all’educazione affettiva (De Bono, 2010). Si prova a garantire co-
sì una presa in carico delle differenze, affrontando e risolvendo problematiche
attraverso l’investimento educativo in motivato e motivante apprendimento em-
patico in sintonia.

Va superato il limite dell’incomunicabilità tra universi emozionali, per evitare
il limite di co-costruire percorsi esperienziali e nuovi saperi condivisi e mediati.
La predisposizione di momenti di sintesi e di strumenti di verifica e valutazione,
investendo nell’autopercezione e autoconsapevolezza delle competenze rag-
giunte, necessita di azioni valutative incrociate con momenti autovalutativi, volti
ad un potenziamento o ad un ampliamento di competenze prefissate.

La ricerca è organizzata nella logica dell’apprendimento di sistema (Alberici,
2002), trasposta didatticamente, secondo le proceduralità di learning society, le-
arning organization e life long learning. In modalità socio-sistemica viene invece
trasposta la metodologia didattica flipped learning, di cui si segue l’impianto vol-
to al concetto di capovolgimento di ruoli e tempistiche, per la promozione di
profili e contesti inclusivi. Infatti, l’intero processo di ricerca azione, investe nel-
la promozione di uno sviluppo (Bronfenbrenner, 2002), pro sociale e proattivo,
consapevole, improntato alla gestione risolutoria (Beck, 2000) di fluide divergen-
ze conflittuali (Gordon, 2014) espressione di una società complessa (Schön, 1973;
Galli, 2006; Morin, 1993). A tale scopo, sono, inoltre, seguite e trasposte le logi-
che semantico-interpretative degli approcci computazionali, che presuppongo-
no processi risolutori per livelli sistemici di micro, meso e macro complessità. La
co-relazione educativa, su cui si incentra la formazione alla fluida identità plura-
le, flessibile ma rappresentativa dell’unicità sé, investe nella trasformatività (De-
wey, 1961) ri-evocativa della realtà, stimolata con il situato condizionamento da
contesto. Si investe in una didattica semplessa (Sibilio, 2014) con un apprendi-
mento per problemi scomposti (Berthoz, 2011); fatto di investigazione - inquiry
learning (Kuhn et al., 2000), di scoperta - discovery learning (Bruner, 1961), per
giungere ad un apprendimento per padronanza - mastery learning (Bloom, 1972)
e attraverso attività strutturate in modalità flipped learning (Bergmann e Sams,
2011), ma volte al problem solving (Dunker, 1945). I percorsi progettuali sono
strutturati (Moreno, 1953), per rilevare le reti di relazioni, che coinvolgono il sin-
golo socius, nei lavori individuali e i gruppi nei lavori di micro, meso e macro
(Masterman, 1976). Nella progettazione di contesti inclusivi la logica strutturale
del processo non deve variare, ma deve essere decostruibile (Derrida, 1972), ri-
spetto al contesto.

La conoscenza (Rossi, 2007, pag. 25), diviene così l’oggetto e il soggetto tra-
sformativo di una scuola processo di vita (Dewey, 1961) nell’oggi e non solo pro-
iettata al futuro. Nell’avvio di processi di co-costruzione, condivisa e cooperata,
di conoscenza ma anche di comportamenti si sperimenta l’inclusività di sistema,
attraverso altre forme di trasposizioni didattiche con radici psico-sociologiche.
Infatti, l’Assessment comportamentale (Garb, Lilienfeld, Fowler, 2008) della Flip-
ped inclusion si basa sulla teoria del condizionamento operante del contesto
(Bandura, 1997) il valore educativo dell’azione-stimolo ambientale/simbolo/rea-
zione (Mead, 1972); la teoria del frame - Frame Analysis (Goffman, 1974) sul pro-
gramma di intervento precoce comportamentale, sull’analisi transazionale (Ber-
ne, 1987), il tutto per promuovere la motivazione intrinseca ed il controllo emo-
zionale, attraverso l’interazione simbolica e la cooperazione.

La valutazione dei dati raccolti nella nostra ricerca indiziaria, sono volti alla ri-
levazione dei cambiamenti proattivi e prosociali (Roche, 1995), indotti dall’inter-
dipendenza cooperativa strutturata per livelli, avvalendosi di contesti formali, in-
formali e non formali e di una didattica indiretta, organizzata su problematiche
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semplessizzate. Si intende comprendere l’incidenza dell’interazione strutturata,
cooperativa, auto-valutativa e valutativa per procedere a miglioramenti di siste-
ma, attraverso un agire in differenza, per una co-costruzione sociale, anche del-
l’apprendimento (Berkeley, 1998).

Il progetto di ricerca segue una ricorsività modulare ciclico-tassonomica (Blo-
om, 1964) e 4 progressive-cicliche fasi di costruzione/decostruzione (Culler,
1983): Esplorare - Problem Finding / Setting / Analysis (Getzsel, 1982); Ideare -
CreativeThinking (Gordon, 1961); Progettare - Decision making (Baker et al.2002);
Sperimentare - Problem solving (Dunker, 1945) in acronimo (EIPS).

L’Esplorare (Problem finding- key) è la fase della raccolta esplorativa generata
da situazioni stimolo considerate motivanti, su cui si avviano ricerca di informa-
zioni, volte alla creazione di una lista delle priorità di ciò che intralcia il proces-
so di miglioramento.

L’Ideare – è la fase della definizione del Problem setting ed analysis, si fonda
sull’ampliamento delle informazioni e l’avvio di un processo disaggregazione
metodologica dei problemi in principali e secondari da gestire.

Il Progettare - è la fase del problem solving e creative thinking, che identifica
i problemi, da gestire e struttura metodologia di analisi, di indagine e scoperta,
con step sequenzializzati di concettualizzazione gestionale e tecnica finalizzata
ad uno scopo condiviso. Si punta a costruire un’organizzazione, funzionale alla
ricomposizione di rappresentazioni mentali complesse, a partire da espressioni
chiave, un approccio insight, basato sull’intuizione (Ausbel, 1968).

Lo Sperimentare – è la fase del decision taking, l’agire è inteso come sottopor-
re a esperimento una struttura progettuale nella quale sono state individuate le
priorità problematiche o le sfide da affrontare e risolvere. Si basa sul Pensiero
computazionale, quale esigenza di trovare soluzioni condivise e/o dare, cercare
migliori esiti ai problemi, ed è finalizzato a riflettere sull’evoluzione dei valori
universali per favorire il processo inclusivo. Le fasi riproducono progettualmen-
te e didatticamente, sia nella modalità progettuale top-down (Gadomski, 1994),
sia nella modalità bottom-up, transpongono didatticamente (Perrenoud, 1998,
Chevallard, 1985) la visione di sviluppo ecologico sistemico, (Bronfenbrenner,
2002) macro, eso, meso e micro sistema, per garantire la promozione situata di
benessere e qualità della vita del singolo e del gruppo. Ci si avvale di specifiche
progettazioni contestualizzate inclusive (=Macro-meso-eso e micro), strutturate,
come l’Eas (Episodi di apprendimento situato) in framework concettuali. Esse
presentano una struttura plurifocale e nuclei concatenati, che traspongono di-
datticamente l’analisi del Frame (key= parola, frame= parola + concetto; framing=
parola + concetto + problema; framework= parola + concetto + problema + riso-
luzione (Goffman, 1974) ed investono nello sviluppo progressivo dell’azione,
dell’interazione, della collaborazione e della cooperazione.

Il concetto di mobilità del self-autocoscienza su cui si fonda l’Analysis goffma-
niana (Goffman, 1974) rappresenta, l’elemento mobile, contingente, contestual-
mente condizionato, da cui prende avvio ogni per-corso di sviluppo in flipped in-
clusion, ed anche le attività didattiche, che seguono, in struttura Jijsaw, l’analisi
del frame.

La Key, corrisponde al prompting nella teoria del condizionamento operante,
e rappresenta la parola- stimolo, emersa dalle sollecitazioni poste dal docente,
scelta seguendo le motivazioni intrinseche individuali e successivamente di
gruppo nelle fasi cooperative.

Il (frame) frame=parola+concetto con fading e chaining, stimoli naturali e rin-
forzi sequenzializzati è caratterizzata dall’elaborazione di schemi interpretativi
d’inquadramento.
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Il framing=parola+concetto+problema su cui si intende operare la ricerca ri-
solutiva: è dunque caratterizzata da una rete di relazioni biunivoche di reciproci-
tà, tra pluralità di elementi non in gerarchica relazione di causalità.

Il framework=parola+concetto+problema+risoluzione è la struttura primaria, il
prototipo generalizzato, che attraverso stimolazioni di complessità crescente
(overlearning), rinforzi con regole non casuali e, dunque, significative, ed un lavo-
ro d’inquadramento, consente la risoluzione ri-definita e progressiva di problema-
tiche individuate. Si fonda su di un apprendimento per problema e sull’evocazio-
ne di pregresse esperienze risolutive, che attraverso fasi di focalizzazione/destrut-
turazione del problema e possibili risoluzioni, facilitano il modeling.

Tab. 1. Struttura delle attività in Flipped Inclusion

Il riscontro relativo ai prodotti realizzati è l’espressione del rendimento pro-
duttivo per uno scopo condiviso, connesso sia all’atmosfera, sia allo stile di con-
duzione di un gruppo (Maisonneuve, 1973) quale modalità per intraprendere e
gestire relazioni sociali (Lewin, Lippit, White, 1939, pp. 271-299), che condiziona
una cooperazione interdipendente e positiva. Pertanto, questo aspetto rappre-
senta uno degli oggetti d’analisi valutativa del docente, funzionale alla rimodula-
zione degli interventi ecologico-didattici, nella rilevazione dei punti di forza e di
debolezza (Moreno, 1953).

L’investimento nella didattica delle relazioni, incentrata sulle dinamiche inter-
personali, sulle esperienze comunicativo-emozionali-motivazionali, consente di
riconoscere i disturbi patologici della personalità. Intervenire sulla gestione
emozionale e sui comportamenti antisociali, significa attivare didattiche di ribal-
tamento emozionale e modifica dello status of control, attraverso il soddisfaci-
mento dei bisogni primari di fiducia, stima, senso e significati di contesto.

Si investe dunque in una didattica e-motiva intesa come movimento del sé,
conoscenza della conoscenza, di se stessi e delle differenze, in un per-corso so-
ciale d’individuazione dei punti di mediazione nelle divergenze e nelle proble-
matiche.
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Il controllo delle emozioni, incentrato sull’autoconsapevolezza (Mayer, 2014),
consente di “…riprendersi molto più velocemente dalle sconfitte e dai rovesci del-
la vita” (Goleman, 2013, p.64), e di riconoscersi empaticamente nelle emozioni al-
trui, evitando così l’egoistica sordità sociale, figlia di una sordità emozionale.

La promozione delle competenze prosociali empatiche, implica una trasver-
salità d’azione, che coinvolge le competenze emotive (Salovey e Mayer, 1990),
volte al benessere e alla prevenzione anche delle condizione di disagio, attraver-
so un investimento nella formazione alla gestione (Beck, 2000) delle conflittuali-
tà (Gordon, 2014) complesse (Schön, 1973, Galli, 2006, Morin, 1993).

Tutto ciò consente la promozione e lo sviluppo di problem solving (Dunker,
1969), sviluppo emozionale, attraverso forme d’apprendimento, attraverso un’in-
terrelazione graduale e sistemica di confronto formale, informale e non formale.
Nella Flipped Inclusion vengono trasposti didatticamente anche le fasi dell’edu-
cazione razionale-emotiva (Chevallard, 1985), didattica in: fase 1, Esplorare, per ri-
conoscere le emozioni; fase 2, Ideare, per l’individuazione della relazione tra
pensieri ed emozioni; la fase 3, Progettare, con la progettazione trasformaziona-
le meta-riflessiva dei pensieri disfunzionali; la fase 4, Sperimentare, rappresenta
il momento sperimentale in cui attivare comportamenti che riflettano i nuovi
pensieri rielaborati e le nuove sensazioni emozionali esperite (Mayer, 2014). Il
percorso di ricerca azione in flipped inclusion, necessita di strumenti crossme-
diali e pertanto ci si avvale di un flipkit didattico, predisposto sul sito del proget-
to di ricerca flipped inclusion.it, e l’attivazione di una classe virtuale e relativi co-
dici di accesso per fasi di lavoro, sulla piattaforma free Blendpsace. Il flipkit, mo-
bile learning, con software, mobile device, tools master, roleplay game, game
master e istruzioni per fasi, è stato strutturato per facilitare le azioni didattiche di
flipped learning attraverso l’utilizzo di strumenti mediali base, per facilitare la
produzione in modalità Flipped.

La valutazione sperimentale della flipped inclusion, segue la lettura fenome-
nologica del campo formativo-valutativo, dall’ologrammatica visione / sistema /
processo / complesso / ricorsivo / globale, inframmentabile (Morin, 1993), con lo-
giche interpretative di tipo euristico (Lipari, 1995), che superano la linearità valu-
tativa obiettivo-risultato ed indagano relativamente a scopi e peculiarità dell’og-
getto, coniugando. Si tratta di seguire la sperimentazione dei processi formativi,
strutturato per livelli di complessità interprocessuali. Fattori complessi che inter-
vengono nella valutazione formativa (Lipari, 1995), sono organizzati sia relativa-
mente alle competenze sociali e prosociali (livello generale); le competenze co-
municative, cognitive-metacognitive (livello specifico); di conoscenze disciplina-
ri (livello didattico). La valutazione costituisce, in tal senso, la rappresentazione
di processi riflessivi, dosati sulla rilevazione dell’applicazione, sulla gestione del-
le problematiche emergenti, secondo logiche traspositive delle competenze
prosociali, metacognitive, apprenditive. La complessità dei fattori che interven-
gono nelle attività cooperative, necessita dell’individuazione per gruppo (micro,
meso e macro) di un costante controllo individuale sia durante le fasi di svolgi-
mento del lavoro (monitoring), sia durante la sua conclusione (processing), con
schede secondo un rubric di valutazione standard, per ruolo e per obiettivo e per
fasi, da inviare su piattaforma blendspace.

La progettazione valutativa, sistema di qualità formativa e transazionale si strut-
tura dunque, per stadi di confronto interprocessuale interpersonale, al fine di avvia-
re reinterpretazioni intersoggettive di dati e relazioni, finalizzate a riprogettazioni
condivise e migliorative per il raggiungimento delle finalità di prodotti e processi.
Vengono strutturate analisi qualitative delle abilità e delle difficoltà e delle compe-
tenze/difficoltà relazionali, tramite check-list o liste di rilevazione predisposte, non
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a focalizzazione crescente, ma globale con valutazione sistematizzata dell’osserva-
zione, completa e sequenziata delle abilità; Funzionale a scopi condivisi per livelli.
La valutazione quantitativa dei problemi comportamentali di interazione e isola-
mento dal gruppo (Cottini, 2016) si basa sull’osservazione sistematica della frequen-
za, durata e intensità dei goal behavior, sia su target behavior (Moore, Cheng e Dain-
ty, 2002). Al fine di gestire in progress la complessità dei fattori dell’attività coopera-
tiva, il costante controllo valutativo ed autovalutativo avviene durante le fasi di svol-
gimento del lavoro (monitoring) e durante la sua conclusione (processing), attraver-
so tabelle e rubric di valutazione strutturati per ruolo, per obiettivi e per fasi del pro-
cesso. Esse congiuntamente a schede sinottico progettuali dei lavori vengono invia-
te sulla classe virtuale, in piattaforma blendspace, gestita dal docente e sul sito flip-
pedinclusion.it, nell’area riservata, dedicata alla compilazione di form.

Fig. 1. Struttura dell’assessment valutativo della Flipped Inclusion

Fig. 2. Struttura progettazione valutativa
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Fig. 3. Rubriche valutative per i 4 livelli: conoscenze e abilità; competenze comunicative,
competenze cognitive-metacognitive; competenze sociali e prosociali.
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Fig. 4. Esempio di scheda processing autovalutativo, proposto per livelli

Fig. 5. Esempi di scheda di monitoring per livelli
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Nel due anni di ricerca, 2014/2015 e 2015/16, i dati raccolti su 1120 persone, so-
no il risultato dell’incrocio d’azioni valutative, autovalutative e progettuali strut-
turate, nonché questionari, tabulati per corsi, per lavori individuali e per fasi, co-
me segue:

Fig. 6, 4. Dati A.A.2014-15   

Tab. 7. Dati A.A. 2015-16
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I due anni di sperimentazione fanno emergere con evidenza il progresso per-
seguito attraverso un agire cooperativo che giunge all’interdipendenza positiva,
finalizzata ad uno scopo condiviso. Si evidenzia un’interessante rilevazione sta-
tistica relativa alla differenza intergenerazionale con una bassa percentuale di in-
terconnessione empatica inversamente proporzionale all’età degli studenti. Dal-
la somministrazione di questionari in modalità on line iniziali e finali sono emer-
si i miglioramenti e le trasformazioni relative all’area delle conoscenze e abilità
disciplinari, ma soprattutto relativi alle competenze comunicative, cognitive e
metacognitive, sociali e prosociali, nell’ottica della promozione di processi e
contesti inclusivi, come si può osservare dai grafici che seguono.

Le attività di ricerca azione in flipped inclusion evidenziano altresì una inte-
ressante promozione della costruzione di processi e contesti inclusivi, con egua-
le percentuale riguardo ai contesti inclusivi e un crescendo invece riguardo ai
processi inclusivi, dato ancor più evidente se lo si riferisce agli studenti adulti dei
Tirocini formativi attivi.

Il trend positivo corrobora la fiducia circa la validità applicativa di un agire di-
dattico inclusivo da aula aumentata, incentrato sulla cooperazione trasformativa
partecipata, attraverso: l’attivazione di processi comunicativi/formativi formali,
informali e non formali, per livelli di complessità, volti alla promozione compe-
tenze di gestione emozionale, motivazionale, conflittuale e pro-sociale in un’ot-
tica ecologica sistemica.

Fig. 8. Dati relativi al miglioramento delle conoscenze, abilità e competenze comunicative
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Fig. 9. Dati relativi al miglioramento delle competenze cognitive, metacognitive, 
sociali e prosociali

Fig. 10. Dati relativi alle trasformazioni indotte dalla flipped inclusion relative a: stile
d’apprendimento, cognitivo d’attribuzione e alla Promozione di processi e contesti inclusivi.
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Da un’analisi dei dati è possibile asserire che una didattica inclusiva capovol-
ta, così sperimentata, favorisce la promozione delle competenze di gestione del-
la pro socialità, attraverso l’applicazione di strutturati processi socio-comunicati-
vi, progettuali tras-formativi sperimentabili secondo logiche formali, informali e
non formali. La sfida consiste nel potenziare e migliorare i livelli cooperativi
strutturando la partecipazione inclusiva, per investire nell’attivazione di proces-
si emozionali-motivazionali creativi, al fine di saper fronteggiare i complessi ri-
schi della globalità con un annichilimento valoriale ed un livellamento omolo-
gante delle differenze.
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