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Introduzione

Nel 2018 I'articolo piti letto sul “The Guardian” ¢ stato Skim reading is the new
normal. The effect on society is profound, scritto dalla neuroscienziata cognitivista
Maryanne Wolf (2018), una delle voci pitit importanti a livello internazionale
all'interno del dibattito che sta affrontando le problematiche e le implicazioni
cognitive del passaggio da una lettura di tipo tradizionale, alla lettura digitale,
online e su schermo. La popolarita dell’articolo, oltre a dimostrare una presa di
coscienza collettiva sulla questione relativa ai nuovi modi di leggere, in un’epoca
sempre piti caratterizzata dallo schermo digitale, mostra la vivacita di un dibattito
che da qualche anno anima il tema della lettura e che probabilmente si collega
anche alla paura che 'incapacita di comprendere testi in rete possa ripercuotersi
negativamente sulla possibilita di “difenderci” da false notizie, propaganda e
cattivi narratori che popolano il web (e non solo)".

In uno scenario caratterizzato dalla crescente diffusione della lettura online e
su schermo, i ricercatori sono chiamati a valutare i punti di forza e debolezza, le
prerogative e i rischi della cosiddetta digital reading. Nonostante non vi sia ancora
adisposizione un consolidato corpus di conoscenze in materia e nonostante i libri
digitali abbiano trovato qualche difficolta di accoglienza, molti Governi stanno
da tempo investendo risorse consistenti nell'introduzione dei nuovi dispositivi di
lettura, e capita sempre pitt spesso di vedere scuole all’estero, ma anche sul
territorio nazionale, in procinto di fare il salto e abbandonare il testo cartaceo per
I'adozione di libri di testo elettronici®. L'utilizzo sempre piu diffuso dei supporti

' Anche in Italia, a febbraio del 2017, “L’Espresso” ha dedicato al tema un intero numero dal
provocatorio e discutibile titolo Scusate se il futuro é di carta. L'avevano data per morta. Invece
sta rinascendo. Perché nell’era di Internet ci aiuta a uscire dal caos.

> Alcune delle iniziative pitt importanti degli ultimi anni sono lo SMART (Self-directed,
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digitali per lo studio, la didattica e la verifica degli apprendimenti spinge pero a
ricercare quanto prima evidenze che rassicurino sulle scelte prese.

La riflessione sollecitata dall'ingresso del libro digitale nella scuola &
sicuramente ancora tutta in itinere ma pone, a nostro parere, al centro
dell'interesse dei ricercatori la questione di come sfruttare I'eventuale potenziale
didattico della digitalitd, in modo da facilitare i processi di apprendimento di tutti
gli studenti. Non si tratta di una disputa tra apocalittici ed integrati, tra nostalgici
del cartaceo e sostenitori del digitale, ma di affrontare le dinamiche in atto,
evitando visioni dogmatiche, forme pit1 0 meno evidenti di «amnesia storica>»
(Maton e Moore 2000) ed «edutopia digitale» (Ranieri 2007, 2010),
interrogandosi sulla base dei risultati della ricerca, sull’effettivo valore del libro
digitale per gli apprendimenti e i processi di formazione.

Del resto non & mai utile contrapporre il mondo analogico al mondo digitale
perché cosi facendo «si finisce sempre o con il rifugiarsi in un mondo che esiste
solo finché vive in una dimensione a parte, oppure col perdere di vista le ragioni
e gli obiettivi profondi di una visione digitale delle nostra realta» (Toschi 2011,
37-8). Da questo punto di vista sembrano avere ragione Ryan James e Leon de
Kock quando fanno notare che:

It should not be unreasonable, though, to suggest that rather than debate the “whether
or nots” or the “pros and cons”, we should now be moving into a position of thinking
about how the publishing and reading establishment — including publishers,
technologists, academics, librarians, scholars and authors — can use the digital space
to re-engage readers, re-invent the reception of imaginative literature and
constructively enhance the experience of reading. [...] What value can be delivered
by an enhanced e-book, and how can that value be delivered in a way that promotes
as many of the venerated cognitive qualities of traditional, paper-based reading as
possible? (James e de Kock 2013, 7-9).

Dal momento che tutti noi ormai navighiamo in un mare densamente ricco di
informazioni digitali, e che da questo punto di vista probabilmente non ci sara
nessun ritorno al passato, si tratta di capire in quali condizioni, e per quali scopi,
un lettore pud trovare maggiori benefici dall’utilizzo di un medium di lettura

Motivated, Adaptive, Resource-enriched, and Technology-embedded) Education Plan
(2007-2014) in Corea, lo Smart Classroom Project (2002-2014) in Australia, il FutureSchools a
Singapore (2006-2015), I'Innovative School Concept for the Future (2007-2010) in Finlandia,
la Manuels numériques via 'ENT (2009-2010) in Francia, il National Education Technology
Plan (2010-2015) in America, il Future School Promotion Project (2010-2020) in Giappone, il
Movement of Enhancing Opportunities and Improving Technology Project (2011-2014) in
Turchia (McConatha et al. 2013).
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piuttosto che di un altro (Wallis 2017). Non c’¢ molto da guadagnare dalla falsa
contrapposizione tra lettura tradizionale e lettura digitale: se la raccolta e I'analisi
delle prove di efficacia del testo digitale sono importanti e possono portare a
scoperte significative, concettualizzare i testi elettronici in opposizione ai testi
stampati non & utile quanto invece sfidare questo tipo di dicotomie (Ross et al.
2017). Dobbiamo quindi armarci con prove empiriche per capire quando, dove
e per quale tipo di lettore i maggiori vantaggi sono garantiti dalla lettura su
stampa, digitale o in combinazione (Singer e Alexander 2017). La finalita di
questo tipo di ricerche non ¢ quella di indicare un vincitore nella competizione
tra digitale e cartaceo ma di informare maggiormente i decisori politici, gli
insegnanti, i genitori e preparare cosi i nostri studenti conducendoli
all’acquisizione di quelle literacies fondamentali per leggere, pensare e
comunicare nel nuovo contesto digitale’.

Da questo punto di vista la storia delle tecnologie dell'educazione ¢é ricca di
sfide perse, promesse disattese (Selwyn 2011a), e da sempre si alternano fasi di
illusione e grandi speranze seguite da momenti di forte disillusione e
recriminazioni (Cuban 1986; Rushby e Seabrook 2008). Lo storico Robert
Darnton ha individuato una simile tendenza anche all'interno della riflessione
maturata intorno al libro elettronico dove, a suo parere, ¢ possibile individuare:
«uno stadio iniziale di entusiasmo utopico, un periodo di disincanto e un nuovo
atteggiamento pitt pragmatico>» (Darnton 2011, 95). In effetti, come vedremo
pil avanti, se si guarda alla storia del libro elettronico é possibile rintracciare un
primo momento euforico prodotto dalla potenzialita innovative del mezzo, in
particolare per quanto riguarda I'ipertestualita e la possibilita di sovvertire le
tradizionali regole del volume cartaceo; una fase di disillusione prodotta dalle
criticitd emerse in merito alle nuove forme di lettura, dalle difficolta tecniche a
tradurre i potenziali benefici descritti in prodotti didattici concreti, e a
sistematizzare le singole esperienze e sperimentazioni producendo modelli
condivisi; ed infine un periodo caratterizzato da maggior pragmatismo, e dalla
ricerca pit attenta di evidenze a sostegno di quanto precedentemente dichiarato.

Il dibattito sugli effetti cognitivi prodotti dalla lettura digitale, online e su
schermo ¢ alimentato dalle divergenze, apparentemente inconciliabili, tra gli
studiosi come Sven Birkerts (1994) e Barry Sanders (1994) convinti che il testo

’ L’evoluzione tecnologica, del resto, come ci ricorda Postman, non procede né per
sostituzioni né tantomeno per semplici addizioni: «Technological change is not additive; it is
ecological. A new technology does not merely add something; it changes everything>
(Postman 1995, 192). Al contrario i media subiscono continui processi di «rimediazione»
(Bolter e Grusin 2002), «mediamorfosi» (Fidler 2000), «convergenza» (Jenkins 2007) e
«ibridazione mediale> (Manovich 2007).
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elettronico diminuisca in ultima analisi la crescita personale degli individui, e i
sostenitori delle nuove modalita di lettura, come Rand Spiro, secondo i quali la
navigazione di testi online potrebbe al contrario garantire maggiore flessibilita
cognitiva ai lettori (Spiro et al. 2015). I primi enfatizzano gli aspetti critici e
pericolosi della lettura digitale, i secondi replicano che il passaggio dalla pagina
allo schermo ¢ un processo evolutivo e inevitabile (Rose 2011).

La questione ¢ sicuramente molto complessa perché chiama in gioco una
serie eterogenea di fattori che, di volta in volta, necessitano di essere indagati da
differenti prospettive di studio. Anne Mangen e Adriaan van der Weel hanno per
questo proposto un modello transdisciplinare e multimetodo che tenta di
integrare i contributi eterogenei alla riflessione forniti da discipline diverse come
la fenomenologia, I'economica, la sociologia, le scienze cognitive, la psicologica,
le neuroscienze ma anche i media studies, 1a pedagogia, gli studi letterari e storici
(Mangen e van der Weel 2016).

Secondo Maryanne Wolf (2009b) la lettura online tenderebbe a premiare
determinate abilita cognitive, come il multitasking, i rapidi spostamenti di
attenzione, la decodifica superficiale e immediata delle informazioni, piuttosto
che incoraggiare I'immersione, la riflessione profonda e I'analisi critica del testo.
Si temono effetti negativi sul processo definito come deep reading (Wolf 2009b,
2016,2018), ossia «la gamma di processi sofisticati che attivano la comprensione
e che comprendono ragionamenti inferenziali e deduttivi, abilita analogiche,
analisi critica, riflessione e intuizione» (Wolf e Barzillai 2009, 33). Anche altri
autori, seppur non sempre apportando direttamente dati empirici, hanno
sottolineato preoccupazioni e critiche circa il presunto deterioramento delle
capacita di lettura e alfabetizzazione complessive, potenzialmente causati e/o
accelerati dalla digitalizzazione: c’¢ chi ha descritto gli effetti negativi che la rete
avrebbe sulla capacita di leggere e comprendere un testo sequenziale (Bauerlein
2008); chi sostiene come la frammentazione e limmensa disponibilita
informativa si stia ripercuotendo sulla capacitd di concentrazione e minacci
l'attivita di interpretazione e comprensione dei testi (Carr 2008, 2010); chi pensa
che la lettura online si configuri come un’inedita pratica di “ricablaggio” del
cervello (Greenfield 2015); chi & convinto che occorra preservare il «formato
cognitivo perfetto del libro stampato> (Casati 2013, 27); e infine chi afferma che
con I'imporsi della tecnologia digitale I'intelligenza di tipo sequenziale e lineare,
tipica del libro, stia lasciando il posto a un’intelligenza di tipo simultaneo,
caratterizzata dall’elaborazione sincrona di piu stimoli, con il rischio di
alimentare fenomeni di impoverimento del linguaggio, disaffezione alla lettura e
indebolimento delle capacita di memorizzazione (Simone 2012).

Ben-Yehudah e Eshet-Alkalai (2021), in un recente studio pubblicato sul
“British Journal of Educational Technology” volto ad analizzare le differenze nei
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livelli di comprensione tra la lettura di testi stampati e testi digitali, hanno
concluso che «there is a growing consensus that learning digitally is inferior to
learning from print> (Ben-Yehudah e Eshet-Alkalai 2021, 428). Iniziamo infatti
ad avere i primi dati provenienti da sintesi di ricerca che mostrano i benefici della
lettura cartacea rispetto a quella digitale. Due recenti revisioni sistematiche della
letteratura hanno riscontrato che la comprensione tende ad essere inferiore
quando si legge sullo schermo rispetto a quando si leggono testi stampati
(Clinton 2019; Singer e Alexander 2017), e quattro meta-analisi hanno
individuato dimensioni degli effetti significative che mostrano benefici di
comprensione per la lettura di testi cartacei rispetto a quella di testi digitali
(Clinton 2019; Delgado et al. 2018; Furenes et al. 2021; Kong et al. 2018).

Il progetto europeo E-READ (Evolution of Reading in the Age of
Digitization)* ha studiato per quattro anni I'impatto della digitalizzazione sulle
pratiche di lettura attraverso un meta-studio che ha coinvolto pit di 170.000
partecipanti, conclusosi nel gennaio del 2019 con la firma di 100 esperti della
Dichiarazione di Stavanger sul futuro della lettura. 1l risultato principale della
ricerca & che il passaggio dalla carta allo schermo non ¢ neutrale e che quando si
leggono testi informativi di una certa lunghezza e testi complessi — come ad
esempio i manuali scolastici — la comprensione ¢ migliore quando si legge sulla
carta rispetto a quando si legge in digitale. Questo fenomeno & stato etichettato
dai ricercatori come “effetto di inferiorita dello schermo” (E-READ 2019).

Anche le indagini nazionali e internazionali hanno iniziato a valutare gli effetti
dell'introduzione dei libri elettronici, e delle relative sperimentazioni, su fattori
come le performances di lettura degli studenti, le nuove abitudini di lettura, il
tasso di diffusione e integrazione dei nuovi dispositivi, il livello di innovazione
rispetto alle consuetudini didattiche, di insegnamento e apprendimento. Come
avremo modo di vedere, sia i risultati delle pitt ampie indagini PISA e PIRLS alle
prove di lettura in ambiente digitale sia la valutazione dei progetti nazionali di
introduzione del testo digitale nella scuola non sono particolarmente confortanti.

Lo scenario si complica dal momento che i supporti digitali vengono sempre
piti spesso utilizzati non soltanto per I'autoapprendimento e I'attivita didattica in
aula, ma anche per molti test standardizzati e valutazioni con un’alta posta in
gioco per gli studenti. Valutazioni nazionali e internazionali come il Programme
for International Student Assessment (PISA) e il National Assessment of
Educational Progress (NAEP) prevedono ormai compiti basati su scenari che
valutano il livello di alfabetizzazione digitale dello studente. L’OCSE ha
introdotto le prove cognitive al computer dalla rilevazione del 2012 e nel 2015

* Sito web: <http://ereadcost.eu/>.
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I'intera somministrazione ¢ stata effettuata elettronicamente. Dal 2018 anche il
NAEP negli Stati Uniti e 'INVALSI in Italia svolgono le prove al computer.

Nel nostro Paese il dibattito sugli effetti della lettura digitale diviene quanto
mai urgente se pensiamo che, secondo i dati OCSE, il 28% della popolazione
italiana trai 16 e i 65 anni risulta analfabeta funzionale®, e quindi, nonostante sia
in grado dileggere un testo, fatica a decodificarne i messaggi e a comprendere cio
che legge (OECD 2019b). Inoltre, sempre secondo i dati OCSE, uno studente
italiano su quattro non possiede le competenze minime di analisi e comprensione
di un testo — per esempio non riesce a identificare I'idea principale — mentre
soltanto uno studente su venti sa distinguere tra fatti e opinioni (OECD 2019c).
Sembra inoltre che la chiusura prolungata delle scuole durante il lockdown abbia
prodotto un forte incremento della poverta educativa (Demopolis 2020).

In Italia la vigente cornice legislativa di riferimento prevede ormai da tempo
per le scuole adozioni obbligatorie in formato digitale o misto e la possibilita per
i docenti di elaborare in proprio i materiali didattici digitali’. Mancano tuttavia
ancora modelli condivisi per la progettazione, lo sviluppo e la valutazione dei
nuovi testi e sia le case editrici che le singole realta scolastiche procedono per
tentativi, mentre la ricerca su questi temi avanza. Il Ministero dell'Istruzione ha
attuato il passaggio ai libri di testo digitali con I'obiettivo primario di abbattere i
costi di produzione dei materiali didattici (non a caso la loro introduzione & stata
inserita in un provvedimento di tipo economico). Anche se probabilmente la
transizione ailibri di testo digitali non rappresental’azione piu efficace da mettere
in campo per limitare le spese a carico dellIstituzione scolastica’, in questa sede
linteresse ¢é rivolto piu alle implicazioni pedagogiche e formative della lettura
digitale, ai riflessi sulla didattica, in un momento in cui il dibattito sembra essere
invece caratterizzato da istanze che hanno ben poco a che fare con motivazioni
educative, ma dove prevalgono aspetti pratici, questioni commerciali e di diritto
d’autore, di proprieta e funzionalita delle tecnologie coinvolte, di performance

51l dato ¢ tra i piu alti in Europa, eguagliato dalla Spagna e superato solo da quello della
Turchia (OECD 2019b).

%I docenti possono infatti procedere alla realizzazione diretta di materiale didattico digitale ed
¢ consentito che il Collegio Docenti deliberi di non adottare i libri di testo per alcune
discipline, sperimentando l'impiego di materiali autoprodotti, come sta gia facendo da
qualche anno I'TTT Majorana di Brindisi con il noto progetto Book in progress. Sito web:
<https://www.bookinprogress.org/>.

7 Pensiamo, ad esempio, al dispendio in termini di acquisizione delle competenze necessarie
allo sviluppo multimediale, ai costi necessari all’acquisto dei dispositivi di lettura, dei software
di elaborazione grafica, montaggio e programmazione, a quelli connessi alla gestione e al
mantenimento delle piattaforme di raccolta e condivisione dei materiali, a quelli derivanti
dall'utilizzo di materiale coperto da copyright.
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dei vari device (Calvani 2013). Manterremo quindi nettamente distinte quelle che
rimangono esigenze pratiche (quali la riduzione del carico del materiale per gli
alunni) e necessita economiche (sia sul versante delle famiglie che degli editori)
da quelle che rimangono valutazioni piti prettamente educative.

L’attuale contesto mediale ed informativo, con la sua accelerazione e con la
moltiplicazione dei potenziali fattori distrattivi, sembra mandare in crisi quella
che fino a poco tempo fa consideravamo la modalita privilegiata di studio e
lettura. Il libro di testo rappresenta tuttavia, ancora oggi, un modello di
riferimento condiviso di strutturazione del sapere, un particolare modello di
rappresentazione della conoscenza che abitua la mente di chi apprende ad una
modalita specifica di organizzazione delle informazioni, che troppe volte viene
data per scontata, ma che condiziona profondamente i processi di
apprendimento (Anichini 2013 ). Il libro di testo rimane lo strumento pit diffuso
per la spiegazione di argomenti e concetti e I'organizzazione degli stessi in un
percorso narrativo e argomentativo autorevole, validato, unitario e organico. Allo
stesso tempo il testo digitale possiede delle affordance, delle potenzialita interne,
che lo rendono un’opportunita inedita per la formazione e 'apprendimento.
Siamo quindi convinti che l'indagine della digitalita non possa che fondarsi
sull'analisi del contesto pre-digitale: & necessario partire dal valore aggiunto del
testo tradizionale, dal recupero del suo ruolo e delle sue finalita educative, per poi
passare ad indagare le opportunita cognitive offerte dai nuovi strumenti di lettura.

Come ha scritto Andrew Piper, professore di lingue, letterature e culture alla
McGill University:

Se le nostre relazioni con il tenere i testi e con il guardarli, saranno tra le
caratteristiche che cambieranno piti drasticamente, negli anni a venire, via via che
la lettura si sposta dalla pagina allo schermo, anche la nostra relazione con la
“pagina” come interfaccia fondamentale del testo & sull’orlo di un possibile
cambiamento categoriale. Questo impone di riflettere su cio che le pagine hanno
fatto per noi e su che cosa potremmo fare noi senza di loro (Piper 2013, 64).

Come avremo modo di approfondire, uno dei maggiori fattori di criticita della
lettura online é quello di costringerci ad una inedita velocita di pensiero
(Kahneman 2012; Rivoltella 2020b) che pud portare ad una elaborazione
superficiale delle informazioni e alla formazione di nuove “abitudini cognitive”
che, col tempo, potrebbero generare effetti negativi sulla comprensione. Se,
infatti, fino alla comparsa e moltiplicazione dei dispositivi digitali di lettura,
quest’ultima veniva svolta principalmente in luoghi “protetti” dalle distrazioni,
con un certo livello di introspezione, calma e tempo, oggi il testo digitale
incentiva una lettura veloce, frammentata, in mobilita, caratterizzata spesso da
un’attenzione intermittente, minore profondita di coinvolgimento con il testo e
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minore ritenzione. Alcuni autori hanno ipotizzato che queste abitudini di lettura
si stiano diffondendo anche alla lettura di libri stampati (Kovac e van der Weel
2018; Wolf 2018): abituati ad un determinato livello di pazienza cognitiva e
approccio ai testi digitali, potremmo stare riportando gradualmente le medesime
modalitd cognitive anche alla lettura di tipo tradizionale. Se questo venisse
effettivamente dimostrato, da un lato aiuterebbe a spiegare il declino globale della
motivazione alla lettura al quale stiamo assistendo negli ultimi anni (Mullis et al.
2017a; OECD 2019c), dall’altro porrebbe ulteriori elementi di “allarme”.

La nostra riflessione si colloca quindi inevitabilmente all'interno di una
proposta pili ampia e generale di “rallentamento” dei ritmi educativi, portata
avanti negli ultimi anni da diversi autori®. A questo proposito dal Libro bianco
sulla lettura e i consumi culturali in Italia (2020-2021), che ha analizzato la
situazione della lettura nel nostro Paese durante il primo e il secondo lockdown,
emerge uno scenario dove il libro di testo nelle scuole e nelle universita rimane
ancora un riferimento imprescindibile per gli studenti, i docenti e i ricercatori alle
prese con la sfida della didattica a distanza, e dove tuttavia si registra un calo
progressivo del tempo che i lettori dedicano alla lettura continuativa sia di libri
che di e-book, e dove lalettura «soprattutto nelle generazioni pit giovani si fa pitt
frammentaria e interstiziale. Si prediligono storie brevi o, se lunghe,
contraddistinte da trame e personaggi forti facilmente riconoscibili anche dopo
una interruzione nella lettura. Si premiano ritmi narrativi veloci e 'immagine si fa
sempre pitt predominante sulla parola scritta» (CEPELL-AIE 2021, 15).

La pandemia di Covid-19 ha mostrato in maniera evidente il ruolo
indispensabile e insostituibile delle tecnologie digitali per I'istruzione e ha reso
ancora pil urgente la questione di come formare i lettori del 21° secolo, per
prepararli ad affrontare uno scenario mediale di disinformazione, infodemia’ e
post-verita (OECD 2021). I lettori, nell’attuale contesto mediale, non devono

® Ne hanno parlato Maurice Holt (2002) negli Stati Uniti, Carl Honoré (2004) in Inghilterra
e Gianfranco Zavalloni in Italia nel volume La pedagogia della lumaca (2008). Nello stesso
anno sono stati poi pubblicati I'Elogio de la educacién lenta (2009) di Doménech Francesch in
Spagna e A pedagogia dos caracéis (2009) di Rubem Alves in Brasile. Sempre in Italia & uscito
L'elogio della lentezza (2014) di Lamberto Maffei. Parallelamente a queste riflessioni I'invito
al rallentamento ha preso piede anche all'interno degli studi sulla lettura con John Miedema
in Slow Reading (2008), Thomas Newkirk in The Art of Slow Reading (2011), David Mikics
in Slow Reading in a Hurried Age (2013), Meagan Lacy in The Slow Book Revolution (2014).
Vanno nella stessa direzione I'iniziativa Slow Reading Manifesto <https://bitly/3yFDvWt> e
Das Slow Media Manifest <https://bit.ly/37pEuxI>.

® Nel febbraio del 2020, I'Organizzazione Mondiale della Sanita ha lanciato l'allarme sul
fenomeno della infodemia dichiarando che la pandemia di Covid-19 aveva prodotto una
diffusione pericolosa di informazioni sanitarie inesatte e non verificate (Zarocostas 2020).
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padroneggiare soltanto le tradizionali abilita e competenze di lettura ma
apprendere nuove strategie per rilevare le informazioni distorte, i contenuti
dannosi e le false notizie. Mentre per leggere testi stampati sono necessarie
soprattutto capacita interpretative, i lettori digitali devono utilizzare nuovi
metodi e tecniche per decodificare le informazioni che incontrano. Navigando
attraverso piu fonti e tipologie di testo, devono essere necessariamente piu
selettivi e saper filtrare la grande quantita di dati disponibili. Leggendo online non
¢ sufficiente seguire strutture di informazione lineari, ma servono competenze
pitl sofisticate per “costruire” i propri testi selezionando continuamente i
contenuti da fonti diverse, e per valutare di volta in volta l'attendibilita,
I'affidabilita e la pertinenza delle informazioni disponibili (Coiro e Dobler 2007).

Queste difficolta vengono ulteriormente aggravate non soltanto dall’enorme
mole di contenuti multimediali presenti in rete che richiedono competenze
specifiche per essere decodificati, interpretati, letti (Kress 2010) ma anche dai
meccanismi di funzionamento degli algoritmi che regolano 'accesso, la selezione
e la diffusione delle informazioni. Quest'ultimi sono infatti progettati per
catturare e disperdere velocemente l'attenzione dei lettori, costringendoli
all'interno di “camere dell'eco” che confermano e rafforzano i loro pensieri ed
opinioni piuttosto che sfidarli, e fungono da “casse di risonanza” che alimentano
false convinzioni e pregiudizi (Sunstein 2009).

Il divario digitale aggrava queste sfide per i lettori pitl svantaggiati. Ancora
molti studenti non hanno accesso a Internet a casa e devono fare affidamento
sulla scuola per apprendere e mettere in pratica le proprie competenze digitali.
Con la chiusura degli istituti scolastici il divario digitale e sociale ha
probabilmente amplificato anche i divari di apprendimento. Gli studenti hanno
dovuto imparare a casa da soli, ed & divenuto ancor piu urgente sviluppare
capacita di lettura avanzate e critiche. Il fatto che i progressi nella capacita di
lettura, misurati da PISA, siano nettamente inferiori all’evoluzione della natura
dell'informazione ha profonde conseguenze in un mondo in cui la quantita di
informazione diffusa al pitt ampio numero di persone possibile, diviene piu
importante della qualita dell'informazione distribuita (OECD 2021). E ancora
realistico aspettarsi che gli studenti si impegnino in pratiche di lettura profonda
eriflessiva quando le abilita che accompagnano la lettura superficiale sono molto
apprezzate in una societd ed economia ossessionate dalla velocita, dalla
produttivita, dai dati e dalle informazioni?

Sempre meno lettori arrivano a sviluppare competenze di lettura
soddisfacenti; molti si smarriscono per la mancanza di sostegno e di stimoli
adeguati, per la distrazione in un universo mediale sempre piti pervasivo; molti
ancora, dopo il percorso scolastico, tendono a non praticare pit i territori della
lettura e a perdere progressivamente la capacita di percorrerli e di orientarvisi
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(Raviolo 2013). Le preoccupazioni relative alle difficolta di lettura sono reali e
rischiano di compromettere i diritti di cittadinanza, laddove i lettori riscontrino
difficolta significative di comprensione (Lumbelli 2009).

Come abbiamo visto le questioni in gioco sono molte. Nel presente lavoro
tenteremo di analizzare e rispondere ad alcune di queste. La struttura del testo si
articola intorno a sei quesiti, ciascuno dei quali viene affrontato in un capitolo
specifico. La prima parte tenta di fornire, attraverso un prospettiva improntata
agli studi sui media, le coordinate per poi affrontare la seconda parte piu
incentrata sullo stato della ricerca e sulle evidenze provenienti da studi e ricerche
condotti per indagare le possibili implicazioni cognitive del passaggio da una
lettura di tipo tradizionale ad una lettura digitale, online e su schermo. Durante
la trattazione ci serviremo dei punti di vista di saperi diversi che vanno dalla
pedagogia, alla psicologia, alla sociologia, agli studi sui media, alle neuroscienze.
Cercando di sfruttare il contributo che ognuno di questi ambiti puo fornire
all’analisi dei cambiamenti nell’esperienza della lettura e, allo stesso tempo,
tentando di non compromettere in alcun modo il rigore del discorso.

Nel primo capitolo si cerca di rispondere alla domanda: Che cosa possiamo
imparare dalla storia? Dopo un breve excursus storico sull’evoluzione del testo
digitale e sui cambiamenti apportati dalla tecnologia all'esperienza di lettura, si
approfondiscono le differenti affordance e I'ergonomia del supporto digitale di
lettura, per poi fare il punto sullo stato attuale del libro di testo digitale.

Nel secondo capitolo si cerca di rispondere alla domanda: Lo schermo sta
cambiando il nostro modo di leggere? Vengono indagati i cambiamenti apportati
dalla digitalizzazione del testo alla lettura, mostrando in particolare le
implicazioni sui processi attentivi e su come le distrazioni digitali possano oggi
rischiare di coinvolgere negativamente il processo di lettura profonda. Il capitolo
affronta le due posizioni in gioco: i detrattori del digitale da un parte, preoccupati
dai possibili effetti negativi sulla nostra cognizione e sulla lettura normalmente
intesa, e i sostenitori dall’altra, convinti che le nuove modalita di iperlettura stiano
dando vita a inedite forme di intelligenza e attenzione digitale.

Il terzo capitolo cerca di rispondere alla domanda: Leggere in digitale sta
trasformando il nostro cervello? Attraverso i dati forniti da studi che attingono dalla
recente ricerca neuroscientifica (ma non solo), si cerca di capire se i cambiamenti
nell’attivita di lettura possano produrre modificazioni a livello cerebrale.

Il quarto capitolo cerca di rispondere alla domanda: Meglio leggere su carta o
sullo schermo? Attraverso i dati forniti dalle sintesi scientifiche pit affidabili
condotte sul tema, e dai risultati di studi volti a confrontare le due modalita di
lettura, vengono passati in rassegna i possibili benefici e svantaggi cognitivi della
lettura digitale rispetto alla lettura tradizionale.

Il quinto capitolo cerca di rispondere alla domanda: Saper leggere su carta é
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sufficiente per comprendere testi digitali? Viene affrontato il tema delle literacies
necessarie a pratiche di lettura efficaci nel contesto digitale/online e di come fare
perché gli studenti sviluppino competenze adeguate per continuare a
comprendere ed assimilare cio che leggono; vengono analizzate le abilita mediali
dei presunti “nativi digitali”; viene approfondito il tema della lettura condivisa
digitale e la questione importante di come educare i piccoli lettori alle nuove
modalita di lettura, fino alle evidenze oggi disponibili relative ai possibili vantaggi
della tecnologia per i lettori in difficolta.

Il sesto e ultimo capitolo cerca di rispondere alla domanda: Come insegnare la
lettura digitale? Vengono proposte e descritte una serie di strategie ritenute
affidabili in letteratura per I'insegnamento delle competenze di lettura critica in
ambiente digitale e fornita una serie di consigli utili a docenti, educatori, genitori,
interessati a coinvolgere i giovani in esperienze di lettura digitale significative.

Come il lettore avra notato, i titoli dei capitoli di questo saggio sono stati
pensati volutamente in forma interrogativa. Non vi & qui, infatti, la presunzione
di poter rispondere in maniera completa e definitiva a questioni cosi complesse.
Siamo consapevoli delle insidie che accompagnano la riflessione sulle tecnologie
educative (Ranieri 2011) e del rischio di venire, a seconda delle questioni in
gioco, etichettati di volta in volta come “apocalittici” perché critici della
tecnologia, come “visionari” perché pit attenti ad una prospettiva evolutiva dei
media, come “alfieri dell'evidenza” per l'approccio maggiormente rivolto ai dati
empirici e alle procedure sperimentali, o come sostenitori di tesi
pseudoscientifiche, solo perché si scelgono metodi di ricerca pit descrittivi,
aneddotici, riflessivi e “filosofici”. Allo stesso tempo pero, non ¢ ragionevole che
mode pedagogiche e tendenze didattiche dettate spesso da speculazioni
personali e, nel peggiore dei casi, mosse da interessi politici che poco hanno a che
fare con ragioni educative, vengano proposte come obiettivo e guida per l'agire
didattico di chi ogni giorno, specialmente in tempi cosi difficili per la Scuola,
mette ancora una volta davanti a tutto i propri studenti. In questa sede interessa
capire se la lettura su digitale, online e su schermo - che come vedremo hanno
specifiche caratteristiche e differenziazioni — al di Ia di “appeal” del momento e
fascinazioni di vario tipo, possano rappresentare un reale valore aggiunto, e
quando, per i processi di apprendimento.

Obiettivo di questo lavoro & quello di cercare di rispondere agli interrogativi
appena descritti con la dovuta prudenza e cautela, tentando di porsi tra le due
posizioni discordanti, e spesso antitetiche, del “mito della superficialita” — elogio
del multitasking, della velocita, del nativismo digitale, della reticolarita, della
simultaneita — evitando quindil’ ottimismo acritico nei riguardi del presente, e del
“mito della profondita”- esaltazione della linearita, dell’attenzione profonda,
della cultura del libro - rifuggendo cosi dall'idealizzazione nostalgica di un
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passato ormai perduto. Seppur consapevoli di muoverci su un terreno scivoloso
e mutevole, dobbiamo tentare comunque di fornire delle risposte, consci del fatto
che saranno necessariamente incomplete, “provvisorie” e che nonostante il
tentativo di fare chiarezza e fornire dati dotati di evidenza permarranno
inevitabilmente residui di opacita. Del resto, come ci ricordava ormai pit di
vent’anni fa Roger Silverstone, riferimento indimenticato dei media studies, in
Perché studiare i media (1999):

studiare i media € un rischio, perché implica, inevitabilmente e necessariamente
un processo di defamiliarizzazione, sfidando cio che & dato per scontato, scavando
al di sotto della superficie del significato, rifiutando cid che ovvio e letterale. Nel
nostro lavoro molto spesso il semplice diventa complesso, I'ovvio diventa oscuro:
gettare luce sulle ombre le fa scomparire, il significato resta negli angoli

(Silverstone 1999, 36).
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CAPITOLO 1
Che cosa possiamo imparare dalla storia?

1.1 Letture a confronto

Nonostante i libri possano essere considerati come «la prima macchina di
insegnamento>» (McLuhan 2008, 186), & soltanto nel 1968 con le pionieristiche
sperimentazioni ipertestuali di Andries Van Dam, professore alla Brown
University, che compare il termine «libro elettronico» (Gardiner e Musto
2010). Negli stessi anni Alan Kay e Adele Goldberg al Learning Research Group
presso lo Xerox Palo Alto Research Center progettano un dispositivo per la
lettura di documenti digitali chiamato Dynabook (Kay e Goldberg 1977) e
pongono le basi per il futuro sviluppo delle interfacce dilettura.

Trala fine degli anni Settanta e i primi anni Ottanta del secolo scorso si creano
le condizioni per la successiva diffusione dei libri elettronici: I'avvio
dell'informatica personale, le prime iniziative per la digitalizzazione dei testi
come il Progetto Gutenberg'® (1971) (Hart 2004, 1992), il graduale processo di
miniaturizzazione e portabilita dei dispositivi. Sviluppi successivi come il
software HyperCard (1986), il primo documento PDF (Portable Document
Format) (1993), la carta elettronica (Electronic paper) (1996), Creative
Commons (2001), Google Books (2004), Amazon Kindle (2007) e Apple iPad
(2010), innescano definitivamente I'evoluzione digitale della lettura. Nel 2011 lo
sviluppatore di software Mike Matas, precedentemente coinvolto anche nella
scrittura dell’'interfaccia utente di iPhone e iPad, mostra durante il suo TED Talk
(2011) uno dei primi libri elettronici interattivi conosciuti: la versione interattiva
del libro di Al Gore Our Choice (Push Pop Press 2011).

' 11 Progetto Gutenberg & considerato I'antesignano di tutte le biblioteche digitali e i suoi libri
elettronici sono tutt’ora disponibili: <https://www.gutenberg.org/>.

Andrea Nardi, Indire, Italy, a.nardi@indire.it, 0000-0001-7832-4580
FUP Best Practice in Scholarly Publishing (DOI 10.36253/fup_best_practice)

Andrea Nardi, /l lettore ‘distratto’. Leggere e comprendere nell’epoca degli schermi digitali, © 2022 Author(s),
content CC BY 4.0 International, metadata CCO 1.0 Universal, published by Firenze University Press (www.
fupress.com), ISSN 2704-5919 (online), ISBN 978-88-5518-501-1 (PDF), DOI 10.36253/978-88-5518-501-1


https://orcid.org/0000-0001-7832-4580
https://doi.org/10.36253/fup_best_practice
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode
https://creativecommons.org/publicdomain/zero/1.0/legalcode
https://doi.org/10.36253/978-88-5518-501-1

Negli ultimi decenni, gli editori e gli sviluppatori di media digitali hanno
tentato diverse strade per “reinventare” il libro. Esiste un’ampia offerta di testi
tecnologicamente avanzati e una serie di applicazioni e piattaforme che
aggiungono nuove dimensioni all’esperienza di lettura (Weedon et al. 2014).
Quando l'evoluzione dei libri elettronici in senso multimediale ed interattivo
arriva a particolari livelli di complessita si parla di enhanced e-book, ovvero testi
digitali “arricchiti” rispetto alla versione tradizionale cartacea. Le case editrici
come Pearson, McGraw-Hill e Houghton Mifflin stanno gia da qualche anno
sperimentando queste nuove tipologie di libro scolastico interattivo, ma nella
maggior parte dei casi abbiamo ancora a che fare con semplici conversioni del
formato cartaceo in formato digitale, senza che sia cosi possibile valutare gli effetti
eipossibili elementi di innovazione di alcune peculiarita del testo digitale. Come
sostiene Maria Vincelli, si concepisce ancora il libro di testo digitale
sostanzialmente come una trasposizione del libro cartaceo tradizionale, che
prevede dunque le medesime modalita di fruizione (Vincelli 2011).

E chissa se lo scrittore Alessandro Baricco, che nel 2006 in I barbari: saggio
sulla mutazione scriveva queste parole, abbia oggi rivisto le sue posizioni:

Come nel caso dei libri, pensateci, dove c’¢ tutto tranne l'innovazione
tecnologica, quella non c’¢, e allora, guarda caso, la si va a cercare, quasi la si
implora, andando a chiedere agli scrittori se scrivere col computer ha cambiato le
cose, e larisposta & no, ne & proprio sicuro?, si, peccato, e allora magari i blog, ecco
magari i blog hanno sventrato la letteratura, 'hanno addirittura sostituita, ma non
& vero, ¢ cosl evidente che non ¢é vero, e quindi neanche li ci si placa, finendo sulla
domanda delle domande, che immancabilmente si fa a tutti i Nobel, se cioé il libro
abbia ancora un futuro, se un oggetto cosi antico e obsoleto possa resistere ancora
qualche anno, ma anche li la risposta & implacabile, e dice che non si ¢ inventato
ancora niente di meglio, di tecnologicamente pit raffinato e formidabile, perché
nessuno schermo ancora vale la luce riflessa dell'inchiostro, e provate voi a
portarvi a letto il vostro portatile e a leggere li sopra il vostro Flaubert o il vostro
Dan Brown, provateci, ¢ uno schifo (Baricco 2008, 80).

Forse 'errore di fondo ¢ quello di continuare a pensare il libro elettronico
come un libro cartaceo ma in forma digitale, quando probabilmente il valore
aggiunto del testo digitale risiede proprio li dove il testo tradizionale non puo
arrivare. Come ha fatto notare Katherine Hayles: «penso che ci sia una differenza
considerevole tra un e-book, che rende il testo stampato disponibile in forma
digitale, e una versione digitale di un libro, che potrebbe fare uso di contenuti
multimediali e altre affordance impossibili per la stampa» (in Eagan 2013).

Nei molteplici tentativi di definizione del libro elettronico, di volta in volta,
l'accento & stato posto rispettivamente sul contenuto digitale, sui dispositivi di
lettura, sulle modalita di scrittura e di fruizione, sullipertestualita e
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multimedialita del testo, sulle diverse tipologie di interazione tra contenuto e
tecnologia utilizzata (Gardiner e Musto 2010; Hillesund 2001; Landoni 2003;
Lynch 1999, 2001; Sawyer 2002). Nel 2008 Magda Vassiliou e Jennifer Rowley
hanno passato in rassegna i molti tentativi di descrizione del libro elettronico fatti
in letteratura fino a quel momento, arrivando ad affermare come non vi fosse
ancora una definizione generalmente accettata e universalmente valida e come il
termine fosse stato usato fino ad allora in maniera ambigua (Vassiliou e Rowley
2008). Elena Railean ha raccolto pitt recentemente una serie di definizioni utili a
fare il punto, mostrando come permanga scarsa condivisione dal punto di vista
terminologico e lo scenario sia ancora caratterizzato da una «terminologia
confusa» (Railean 2015, 49-50). Sia sui mezzi di informazione che nella
letteratura di riferimento, termini come «e-book», «e-reader», «e-text>», «e-
textbook> non vengono sempre chiaramente e coerentemente distinti e sono
spesso usati in modo interscambiabile. La mancanza di una definizione condivisa
dell'oggetto di studio, unita ad una notevole ambiguita terminologica rendono,
in molti casi, difficilmente comparabili i risultati delle ricerche.

Uno dei problemi maggiori risiede nella difficolta di definire la relazione che
intercorre tra il dispositivo di lettura e il testo che veicola, rischiando di
confondere il supporto con il contenuto e viceversa. Un e-text (electronic text) &
un qualsiasi tipo di testo collocato su un supporto digitale che puo essere letto,
mentre un e-book (electronic book) & composto sia dall'opera in formato
elettronico, quindi dall’e-text, sia dal supporto attraverso il quale essa ¢ veicolata,
ovvero gli strumenti con cui vi si accede. Quest'ultimi sono versioni che
coniugano le proprietd del digitale a un’evidente somiglianza con il libro
tradizionale, di cui ripropongono alcune caratteristiche come I'organizzazione
gerarchica delle idee, la numerazione progressiva delle pagine, dei paragrafi, dei
capitoli che orientano spazialmente e temporalmente il lettore, una certa stabilita
del contenuto e un verso prestabilito del percorso di lettura (Carioli 2015).

Llibri elettronici possono essere letti su dispositivi e-reader (come ad esempio
quelli con tecnologia ad inchiostro elettronico''), conservano le caratteristiche
fondamentali della pagina stampata, rispettano alcune convenzioni tipografiche,

" La carta elettronica & una tecnologia progettata per imitare 'aspetto di una pagina stampata
mediante l'utilizzo dell'inchiostro elettroforetico (e-ink). A differenza di uno schermo a
cristalli liquidi, che usa unaluce posteriore al display, la carta elettronica riflette la luce
ambientale come un normale foglio di carta. Inventata nel 1996 da Joseph Jacobson, questa
tecnologia & attualmente la pit utilizzata per ilettori di e-book (Wikipedia 2020) e
recentemente I'azienda E-ink ha lanciato sul mercato anche la versione a colori della sua carta
elettronica grazie all'innovativa tecnologia “Kaleido”. Sito web: <https://bit.ly/3fSMpIA>.

23



print concepts'* e richiedono alcune print skills" comuni a quelle necessarie per i
testi stampati. Nonostante le affinita con la lettura tradizionale la lettura di un
libro elettronico puo venire influenzata da diversi fattori come: il medium di
lettura, l'interfaccia e le caratteristiche del dispositivo, le proprieta del testo
digitale (che ad esempio puo prevedere la presenza di collegamenti ipertestuali o
essere statico). Sulla base di questi elementi & possibile distinguere almeno tre
differenti tipologie di testo digitale.

o Libri elettronici (e-book). Sono opere in formato elettronico, composte da
un testo elettronico e dal supporto/dispositivo/tecnologia che lo veicola e ne
permette la lettura. Le ricerche sono qui incentrate perlopiti su aspetti
riguardanti I'editoria e le preferenze dei lettori, questioni commerciali e di
copyright, di funzionalita e caratteristiche dei diversi dispositivi di lettura.

e Libri di testo elettronici (e-textbook). Sono i cosiddetti e-book scolastici, libri
di testo elettronici progettati per I'autoapprendimento o destinati all'utilizzo
in aula. Solo recentemente la ricerca si sta concentrando sui loro effetti, ora
che i nuovi dispositivi di lettura si stanno diffondendo e sono sempre piu
spesso oggetto di sperimentazioni nella scuola. I fattori di indagine sono
molteplici e la maggior parte riguarda le caratteristiche del medium digitale, e
quanto queste possano incidere su fattori come: il coinvolgimento e la
motivazione alla lettura; le competenze di lettura e comprensione dei testi; la
capacita di ricostruire una storia; il livello di immersione nelle vicende e fatti
raccontati; la memorizzazione e il richiamo delle informazioni; la
concentrazione/distrazione del discente; 'importanza dei soggetti esperti
con alto grado di expertise come moderatori tra il testo e i lettori novizi; gli
effetti su elementi come la metacognizione e I'autoregolazione della lettura;
I'integrazione dei libri elettronici all'interno di ambienti di apprendimento,
setting e pratiche didattiche predefinite; il nuovo ruolo assunto dal docente; i
tempi, i modi e gli spazi dedicati alla lettura in aula e per lo studio a casa.

o Testi online (online text). E un insieme molto eterogeneo di testi che &
possibile fruire in rete su supporti e dispositivi diversi: testi interattivi, e-mail,
chat, post, commenti, articoli su blog, commenti, testi collaborativi su wiki,
thread su forum di discussione, messaggi istantanei, giornali online, riviste

"1 print concepts si riferiscono alla conoscenza delle forme, delle caratteristiche e delle funzioni
della stampa. Tali concetti comprendono, ad esempio, il modo in cui 'occhio si muove da
sinistra a destra e dall’alto in basso di una pagina, le modalita con cui i libri stampati sono
gestiti e organizzati, i nomi delle diverse unitd della lingua scritta (ad esempio, la
punteggiatura, le lettere, le frasi) e le relazioni tra queste unita (Justice e Ezell 2001).

" Le print skills comprendono diverse competenze alla base della capacita di lettura, quali il
riconoscimento di lettere e parole, le capacita di spelling e la conoscenza dei fonemi.
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elettroniche e via dicendo. La ricerca in questo campo si & concentrata sui
benefici/svantaggi della lettura ipertestuale in termini di velocita di lettura,
carico cognitivo e dispersione dell’attenzione, strategie di lettura attivate,
nuove competenze richieste, capacita critiche di analisi e valutazione delle
informazioni, abilita di interpretazione e comprensione del testo.

La lettura su schermo pud avvenire sia in modalita offline sia prevedere
la lettura di testi sul web, ed & in quest’ultimo caso che si parla di lettura digitale
(o lettura online). E importante quindi fare una distinzione tra “leggere in
digitale” (reading digitally), «dove i testi stampati vengono trasferiti su uno
schermo>, ¢ il caso appunto dei libri elettronici e della lettura su dispositivi e-
reader come il Kindle che possono essere letti anche offline, e “lettura digitale”
(digital reading) una pratica online che coinvolge la tecnologia ipermediale e
«dove la capacita di funzionare all'interno del mondo di Internet promuove
nuovi processi cognitivi o abilita di elaborazione per navigare i molti elementi e
funzionalita dei siti web, incluso il testo» (Singer e Alexander 2017, 1031).

Queste espressioni e termini affini come «online reading>, «web reading>,
«ereading», «screen reading», «onscreen reading», «computer reading>
vengono purtroppo ancora spesso usati in modo interscambiabile, ed anche la
ricerca sulla lettura digitale soffre della stessa ambiguita terminologica appena
descritta perilibri elettronici. Una recente revisione della letteratura ha verificato
che la maggior parte degli studi condotti negli ultimi dieci anni sulla lettura
digitale non ¢ riuscita a darne una definizione esaustiva. Gli autori hanno
ipotizzato che la scarsa attenzione posta dai ricercatori nel fornire una definizione
scrupolosa dell'oggetto di studio rifletta I'errata percezione, non dichiarata, che
la distinzione tra lettura e lettura digitale abbia a che fare pili con il contesto che
con il processo del leggere (Singer e Alexander 2017). Secondo questo principio,
un testo & un testo a prescindere dal mezzo attraverso il quale viene veicolato —
cambiano i supporti ma la lettura non cambia — quando in realta il digitale
ridefinisce il concetto stesso di lettura, perché il medium (il contesto della
lettura) modifica sostanzialmente sia il processo (l'atto del leggere) che il
contenuto (il testo) diffuso mediante il mezzo.

Un ulteriore problema, come ha fatto notare Janine Morris, & che «lettura
digitale>» significa oggi tante cose. Ci sono differenze sostanziali tra leggere un
tweet, un post di un blog, una e-mail, un articolo accademico online o una pagina
di Facebook, e fare riferimento a tutte queste pratiche come «lettura digitale>
rischia di oscurare le differenze (Morris 2016a).

Even beyond the different literacies needed to engage with all these different
texts, the ways we read them shift along with the context, purpose, and
environment where we are reading. Especially within popular media reports on
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digital reading, the affordances of print and digital texts are often
decontextualized, making the reading we do always appear the same, regardless
of the genre or situation. The medium of reading is often emphasized in these
instances, and the different ways of reading is diminished to universalize acts in
one particular situation (Morris 2016b, 8).

Passando ora a descrivere il testo cartaceo, possiamo innanzitutto rintracciare
quattro caratteristiche primarie: la “tangibilitd” che riguarda I'esperienza fisica
che si attua quando leggiamo su carta; la “flessibilita spaziale” che garantisce al
lettore uno sguardo d’insieme su una pluralita di testi contemporaneamente che
possono essere disposti in prossimita su una stessa scrivania; la “malleabilita” che
permette ai lettori di testi cartacei di aggiungere facilmente annotazioni e
sottolineature, ed infine la “manipolabilita” grazie alle quale i lettori di testi
stampati possono passare con facilita dall’atto dello scrivere a quello del leggere,
e viceversa, muovendosi senza difficolta tra il testo che stanno leggendo e quello
che stanno scrivendo (Sellen e Harper 2002).

Gino Roncaglia, chiedendosi se con l'arrivo dei libri elettronici sia ancora
possibile, e in che termini, continuare a parlare di continuita rispetto alla
tradizione gutenberghiana, ha identificato alcune caratteristiche del libro
stampato che rimangono sostanzialmente stabili sia dal punto di vista dei
contenuti e della loro organizzazione interna sia per quanto riguarda I'esperienza
di lettura (Roncaglia 2013a, 4-5):

e Forma-libro. E di norma caratterizzata da una struttura narrativa o
argomentativa complessa, articolata e organizzata in maniera
fondamentalmente lineare in cui il percorso del lettore ¢ predisposto e
“guidato” dall’autore.

o Chiusura testuale. Pur possedendo una ricca dimensione intertestuale, e
dunque offrendo una pluralita di rimandi impliciti ed espliciti all'universo di
testi esterni, la forma-libro & essenzialmente conchiusa, autoconsistente e
ogni libro ha in tal senso una sua individualita'.

o Linguaggio scritto. Anche se la scrittura non € necessariamente I'unico codice
comunicativo utilizzato, é tuttavia quello portante.

o Richiede tempo. Dinormalalettura avviene in piti sessioni separate e prevede

" L'importanza del concetto di “chiusura” del libro non andrebbe sottovalutata, cosi come il
processo che dalla diffusione della stampa ha portato alla nascita del manuale, del testo chiuso,
alla parcellizzazione dei saperi e alle discipline. «Una caratteristica fondamentale
dell'ipertesto ¢ che esso annulla la separatezza tra un testo e I'altro, alterando il senso di unicita
testuale. Distruggendo il senso della chiusura del testo viene distrutta infatti la sua
inconfutabilita ed univocita ed in generale si altera quella che secondo Ong € una caratteristica
fondamentale della nostra concezione del sapere» (Calvani 2008, 30).
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l'uso di specifiche strategie — uso di segnalibri, sottolineature, evidenziazioni
— che rendono possibile la connessione anche mnemonica tra le sessioni. La
paginazione del libro & legata soprattutto a questo aspetto e aiuta non solo
'organizzazione dei contenuti, ma anche la gestione nel tempo della lettura e
la memorizzazione (anche visiva) delle informazioni.

o Richiede uno spazio protetto. Un ambiente privo di eccessive distrazioni
esterne, possibilmente salvaguardato da interruzioni improvvise. Le sessioni
di lettura non possono essere troppo brevi, pena la frammentazione
dell’esperienza di lettura, un certo grado di immersione e la perdita della
visione d’insieme sui contenuti.

Diversi studiosi, analizzando le peculiarita del libro stampato e la
fenomenologia del rapporto lettore-libro, ne hanno sottolineato aspetti che, a
loro parere, gli attribuirebbero elementi di unicita. Caratteristiche del libro
stampato che, anche se prese con le dovute precauzioni, possono rappresentare
delle opportunita per i processi di apprendimento e che, in un mondo ad alta
densita di informazione, di rumore comunicativo e di attenzione intermittente
com’¢ quello attuale, non andrebbero sottovalutate. Secondo Umberto Eco il
libro & un «artefatto ergonomicamente perfetto> (Mazzola 2015) e «appartiene
a quella generazione di strumenti che, una volta inventati, non possono piti essere
migliorati» (Eco 2003, 359). Per Robert Darnton «il libro di carta &
un’esperienza multisensoriale che, oltre alla vista, coinvolge il tatto (il peso, lo
spessore delle pagine), I'olfatto ('odore della carta), legami cosi forti tral'oggetto
e esperienza di lettura che portano il libro ad essere ancora l'artefatto fisico
ideale per la lettura e, molto probabilmente, qualsiasi tentativo di migliorarlo &
destinato a fallire» (Darnton 2011, 62). Secondo Gino Roncaglia dal punto
dell'interfaccia la «perfezione ergonomica> del libro tradizionale, il modo in cui
i contenuti vengono presentati e strutturati, & ancora lontana dall’essere
raggiunta sul formato elettronico (Roncaglia 2005, 118-19) e si dovrebbe
combattere contro la sua scomparsa perché ancora oggi rappresenta «la forma
paradigmatica di complessita e completezza> un «filo conduttore autorevole che
va conservato» (Roncaglia in Di Stefano 2012). Per Roberto Casati il libro
avrebbe un «formato cognitivo perfetto» che gli permette di assolvere in modo
egregio il proprio compito: «contiene solo se stesso [ ...] segnala, con la sua
compiutezza, la promessa di un incontro esclusivo tra autore e lettore [ ... ] & un
piccolo ecosistema, una nicchia ecologica in cui convivono simbioticamente un
autore e un lettore» (Casati 2013, 27). Nel saggio Contro il colonialismo digitale:
Istruzioni per continuare a leggere (2013 ) ha descritto alcuni vantaggi cognitivi del
libro che sono a suo parere ancora insostituibili: la linearita semplifica la
comprensione, usarlo impone un isolamento che rinforza 'attenzione, permette
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I'approfondimento e invita a quel dialogo con se stessi necessario per scoprire le
proprie risorse e nutrire i propri interessi, la sua concretezza fisica ¢ fonte di
informazioni'®. Secondo George Steiner la lettura di un libro occupa in maniera
gelosa il nostro tempo, esclude distrazioni, richiede isolamento dal mondo
esterno e non permette di rivolgere I'attenzione ad altre attivita. I libri sarebbero
per questo funzionali all’atto stesso del leggere che «richiede silenzio, intimita,
cultura letteraria (literacy) e concentrazione [ ...] in mancanza di tali elementi
una lettura seria non & concepibile» (Steiner 2013, 19). Kevin Kelly pone
I'accento sull'importanza della stabilita, della compiutezza e della chiusura del
libro, utili a salvaguardare le risorse attentive del lettore: «un libro é completo,
nel senso che contiene un inizio, un nucleo centrale, e una fine. [ ... ] Una storia
in sé completa, una narrativa unificata, un argomento concluso esercitano una
strana attrazione su di noi. C’¢ come una naturale risonanza che produce una rete
tutt’attorno. Possiamo spezzare i libri nelle loro parti costitutive e risaldarli nel
web, ma il focus dell’attenzione si appuntera sempre sul pitt elevato livello di
organizzazione del libro, essendo questo I'oggetto scarso della nostra economia.
Un libro & una unita dell’attenzione» (Kelly 2011). Anche Alessandro Baricco,
nel suo ultimo lavoro The Game (2018), ha evidenziato questo aspetto: «non ci
perderemo mai fino a quando terremo dei libri in mano. Non tanto per quello che
raccontano. No. Per come sono fatti. Non hanno link. Sono lenti. Sono silenziosi.
Sono lineari, procedono da sinistra a destra, dall’alto in basso. Non danno un
punteggio. Iniziano e finiscono. Finché sapremo usarli, saremo umani ancora»
(Baricco 2018,310). Per Luca Toschi il libro «cosi inconfondibile, maneggevole,
pratico, cosi personale, con la sua peculiare fisicita —, non sara certo soffocato dal
mondo del digitale» (Toschi 2011, 309). Per Roger Chartier «la lettura non &
solo un’operazione astratta dell'intelletto: & un impegno del corpo, un’iscrizione
nello spazio, una relazione con se stessi e gli altri» (Chartier 1994, 8) e anche
quando il display elettronico avra raggiunto la paritd percettiva con la pagina
stampata, non sara comunque equivalente al libro per quanto riguarda questi altri
aspetti corporei, spaziali, sociali della lettura. Secondo Geoffrey Nunberg ¢ molto
improbabile che il computer sostituisca il libro come strumento di lettura nel
modo in cui ha sostituito la macchina da scrivere come strumento di scrittura,
perché le nuove tecnologie hanno si delle caratteristiche intrinseche che le
rendono superiori alla stampa — capacita di immagazzinare, manipolare e
trasmettere enormi quantita di informazioni; immaterialita delle

'* Un articolo di Roberta Locatelli (2013), uscito su “Doppiozero” in occasione della
pubblicazione del libro di Casati, ha aperto un’interessante conversazione sui risvolti della
digitalizzazione della lettura alla quale ha partecipato lo stesso autore. Al seguente indirizzo
sono disponibili tutti i contributi: <http://bit.ly/2xQh0il>.
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rappresentazioni; versatilitd come strumenti per la produzione, la diffusione e la
ricezione di testi — ma proprio perché trascendono i limiti materiali del libro
avranno difficolta ad assumere il suo ruolo (Nunberg 1993).

La struttura del libro impone un ordine lineare alla lettura. La sua
organizzazione gerarchica guida il lettore in un percorso attraverso le pagine, i
capitoli, i paragrafi, e lo orientano spazialmente e temporalmente, grazie ad una
serie di indizi visivi e tattili. Secondo Adriaan van der Weel (2011), I'ordine del
libro, cioe la visione del mondo definita dai codici del manoscritto e della stampa,
¢ il nostro punto di riferimento naturale, e tale rimarra per il prossimo futuro,
anche perché non sembra al momento rimpiazzatile da un “ordine digitale”:

If the Order of the Book is gradually disintegrating, it is highly unlikely that it will
be replaced by a similar but now digital order. The chief characteristic of the
digital ‘order” seems to be precisely that it evades a sense of order. It certainly
evades the familiar one-way linear hierarchical order fostered by the print
paradigm. This makes it all the more urgent to attempt to understand the
implications of the digitisation process that is currently washing over us (van der
Weel 2011, 2).

Il testo elettronico & al contrario un oggetto intangibile che rompe I'ordine, la
chiusura e la struttura lineare, la successione ordinata e unidirezionale degli
elementi del testo tradizionale e crea relazioni diverse a livello percettivo: un
testo fluido, a scorrimento, dove I'impaginazione e il layout sono dinamici e dove,
di volta in volta, il numero e la dimensione delle pagine e dei caratteri possono
variare a seconda della formattazione. La natura virtuale del testo digitale lo rende
quindi un oggetto mutevole ed instabile (van der Weel 2011). A differenza del
testo stampato, il formato elettronico consente tipologie di lettura discontinue
(Hillesund 2010), attive e interattive (Katz 2010), dove la nostra attenzione &
pero pit suscettibile di essere catturata da stimoli estranei e dove lattivita di
lettura viene vissuta come un processo che avviene “sullo sfondo”, una sorta di
background informativo verso il quale ci rivolgiamo solo a tratti (Roncaglia
2010). 11 digitale potenzia alcuni aspetti della lettura tradizionale come la
portabilita, la mobilita, la consultazione, la ricerca lessicale e ne indebolisce altri
come la visione d’insieme, la conoscenza tattile, la ricerca visiva del testo (Toschi
2011). Tra le ipotetiche opportunita offerte dalla lettura di un testo digitale, tre
aspetti emergono con piti forza e rappresentano possibili elementi su cui giocare:
o Ipertestualitd/interconnettivita, cioé¢ la navigazione attraverso link

predisposti e la possibilita di arricchire un testo con risorse e contenuti di

approfondimento. L’interconnettivita del testo digitale é garantita dal fatto di

essere virtualmente connesso ad altri testi tramite l'ipertesto. Questa

interconnettivita amplifica la flessibilita dei testi cartacei che al contrario sono
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autonomi, chiusi e statici. Inoltre, il collegamento immediato ad altri testi
rende la lettura un atto profondamente sociale, rinnovando il tipico processo
individuale che viene mantenuto tra il lettore e il testo cartaceo (Salmerén e
Garcia 2011). L'interconnessione dei testi digitali fornisce al lettore I'accesso
a una vasta gamma di informazioni potenzialmente arricchenti che
riguardano la qualitd dei significati da attribuire al testo (Coiro 2011). Al
contrario, quando silegge su carta, questa possibilita dipende completamente
dalla conoscenza attuale del lettore: la comprensione di un testo tradizionale
risiede nella relazione che si viene a stabilire tra lettore e testo, in un gioco
collaborativo dove il primo, attraverso un lavoro di connessione tra concetti,
focalizzazione su particolari frammenti testuali, “magnificazione” e
“narcotizzazione” degli elementi in gioco, aiuta a far funzionare il secondo
che, come una macchina pigra, presuppone il lettore per essere attivato. E il
lettore infatti che riempie gli spazi di non detto, o di gia detto, e che di fronte
ad un incrocio narrativo azzarda previsioni, esce dal testo ed elabora
inferenze, crea mondi possibili per poi ritornare al testo (Eco 2001). Con la
struttura aperta dell'ipertesto queste operazioni vengono potenziate: & il
lettore a scegliere quali sentieri percorrere, quando proseguire o tornare
indietro, dove andare quando si trova nei pressi di un bivio narrativo, quando
saltare da un concetto all’altro, da un’idea all’altra, da un mondo all’altro.
Multimedialitd/multimodalita, cioé il fatto che, al di la dei codici consentiti
sulla carta, si possa usufruire anche di immagine dinamica e/o suono.
Sebbene non sia esclusiva dei testi digitali, la multimodalita ¢ una loro
caratteristica fondamentale (Kress 2003, 2010). Uno dei principi della
composizione multimodale del testo riguarda la parzialita e I'interdipendenza
delle diverse modalita utilizzate: tutte risultano incomplete e complementari
per dare un senso al testo letto e «nessuna modalita ¢ isolata nel processo di
creazione di significato; piuttosto, ognuna svolge un ruolo specifico nel
complesso> (Jewitt 2008, 247). Cio significa che ogni codice viene utilizzato
in base al suo potenziale specifico e al contributo che puo dare alla costruzione
complessiva del significato (Bezemer e Kress 2016; Jewitt 2008; Kress 2003,
2010). II testo multimodale modifica radicalmente la linearita e
I'unidirezionalita dell’organizzazione dell'informazione del testo scritto,
aprendo a percorsi di lettura discontinui e multidirezionali. La ricerca ha
inoltre dimostrato che la multimodalita puo avere, sotto certe condizioni, un
effetto potenzialmente positivo sul processo mentale che porta a dare senso
all'informazione. Nella comprensione del testo vengono infatti attivate piu
modalita sensoriali e percettive, in particolare quelle visive e uditive (Mayer
2001; Moreno e Mayer 2007), e i vantaggi di questa combinazione
simultanea che il multimediale offre al lettore nello sforzo per cogliere i
significati sono probabilmente anche la ragione della sua popolarita.



o Interattivita, qualora sia possibile ottenere informazioni aggiuntive dal testo
o un feedback sul proprio apprendimento. Il testo digitale é in grado di
“supervisionare” l'attivita dei lettori supportando, guidando e fornendo
riscontri continui alle loro decisioni (Moreno e Meyer 2007). L’insieme delle
azioni possibili offerte ai lettori e tutti i feedback configurano una sorta di
scaffolding digitale per il processo di elaborazione del significato durante la
lettura sullo schermo. Il testo digitale multimodale e interconnesso da questo
punto di vista supporta la comprensione del lettore mentre “costruisce” il
proprio percorso di lettura, una sorta di learning by doing (Moreno e Mayer
2007). Leggere diviene una questione di design della pagina e dell'interfaccia
(Kress 2010). «II design si riferisce a come le persone utilizzano le risorse
disponibili in un dato momento in uno specifico ambiente di comunicazione
per realizzare i loro interessi come creatori di un messaggio/testo> (Jewitt e
Kress 2003, 17) e in tal senso i lettori digitali possono espandere il percorso
di lettura seguendo le molteplici “porte esterne” fornite dal testo
interconnesso, cercando informazioni, selezionando e controllando il loro
ritmo di lettura tra le diverse interfacce testuali disponibili (Moreno e Mayer
2007). L’interattivita fa del lettore il vero compositore del testo digitale in
grado di “riscrivere” un testo mentre lo legge (Jewitt 2008). Nella lettura di
testi interattivi la «tensione tra il potenziale significato del testo, il potenziale
significato del contesto in cui verra letto e le risorse che il lettore porta in tale
esercizio>» (Moss 2003, 85) divengono ancor pitl importanti che nella lettura
tradizionale per giungere alla comprensione del testo.

Ci si dovrebbe chiedere in quali circostanze concrete ciascuna di queste
caratteristiche possa diventare pedagogicamente rilevante. Come rilevava gia nei
primi anni Duemila Ziming Liu, professore alla San Jose State University, a
seguito di una importante serie di studi condotti per indagare le abitudini di
lettura sul web'®: «printed media and digital media have their own advantages
and limitations. The challenge is to determine the applicability of a particular
medium in a given context or process» (Liu 2005, 701). Come vedremo non
sempre infatti questi elementi sono garanzia di migliori performances di lettura,
ma possono anche rivelarsi come fattori che ostacolano la comprensione,

L’Evidence-Based Education (EBE) negli ultimi anni ha mostrato molte
“mitologie” legate all'utilizzo delle tecnologie nell’apprendimento (Calvani
2007, 2011, 2012, 2013; Ranieri 2011; Reeves 1993; Selwyn 2011a) che

16 Gli studi rivelarono che la maggior parte dei lettori non leggono online come leggerebbero
un testo tradizionale ma mostrano nuovi comportamenti tra cui il piti evidente & lo skimming,
la scrematura del testo (Wolf2018).
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sembrano mettere in discussione I'efficacia delle tecnologie educative, mentre
forniscono allo stesso tempo alcune preziose indicazioni circa la lettura di testi
digitali'’. La ricerca basata su evidenze ha infatti recentemente ribaltato tutta una
serie di credenze entrate oramai a far parte del senso comune, ma che non
sarebbero supportate da effettivi riscontri scientifici: il fatto, ad esempio, che
tanto pitt un prodotto didattico ¢ multimediale, tanto maggiore sara
l'apprendimento, o che linterattivita consenta un maggiore coinvolgimento
dell’allievo e quindi un miglior apprendimento, o che I'ipertestualita permetta lo
sviluppo di forme di pensiero aperte e reticolari, favorendo cosi lo sviluppo
cognitivo degli allievi (Ranieri 2011).

Vi é tuttavia una serie di prerogative specifiche del testo digitale che, sebbene
non direttamente connessa ad aspetti educativi, possono rappresentare elementi
su cui puntare anche in chiave educativa: la portabilita e I'archiviazione di grandi
quantita di informazioni su di un solo dispositivo, la loro facile reperibilita; la
semplice aggiornabilita e ricercabilita delle informazioni sia interna che esterna al
documento; la maggiore accessibilita e quindi la possibilita di adattamento del
layout del testo per soggetti con deficit e integrazione con software specifici per
le difficolta dilettura; la possibilita di annotare un testo senza danneggiare 'opera
originale; la riscrivibilita, ovvero la possibilita di intervenire su un testo dato
modificandone i contenuti contaminando lettura e scrittura; gli usi collettivi del
testo (social reading, social annotation)'$; la predisposizione all'interdisciplinarita
e transdisciplinarita in quanto testo dinamico, flessibile, aperto.

Fatte queste premesse, ha quindi ancora senso domandarsi se il libro
stampato morira o sopravvivera a seguito della maggiore popolarita del libro
digitale? A nostro parere questo & un quesito mal posto che parte da un errore di

'7 L'uso delle tecnologie per apprendere non comporterebbe tendenzialmente (sui grandi
numeri) alcuna differenza statisticamente significativa per I'apprendimento (No significant
difference theory). Questo dato & ben visibile dalla sintesi svolta da Hattie (2009) di 800 meta-
analisi relative a studi sperimentali, su come la didattica possa produrre apprendimenti
significativi di soggetti in eta scolare e sui risultati di apprendimento.

'® Sono queste esperienze di lettura estesa che permettono al lettore di uscire
momentaneamente “fuori dal libro” per scambiare opinioni, commenti, per scrivere note e
condividere riflessioni con altri lettori (Carioli 2015). Negli ultimi anni sono nati diversi social
network e servizi di condivisione dedicati alla lettura: Anobii, LibraryThing e Goodreads sono
alcuni dei pitt conosciuti ed utilizzati. Ci sono poi riviste online come Medium che
permettono di condividere il proprio articolo in maniera simile a quanto accade sui social
media. Questa piattaforma, creata dal cofondatore di Twitter, possiede alcune funzionalita
che potenziano la condivisione della lettura online, come la possibilita di poter conoscere le
parti di un articolo piti evidenziate dagli altri utenti e sistemi di feedback qualitativo che i
lettori possono utilizzare per far sapere quanto hanno apprezzato un articolo letto.
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fondo, perché tende a considerare i due media — il testo cartaceo e il testo digitale
— come uno il possibile sostituto dell’altro, quando in realta dovrebbero essere
considerati come due media profondamente diversi, ognuno con le proprie
prerogative, i propri punti di forza e debolezza, i propri benefici e svantaggi
cognitivi. Se & vero che il testo digitale “rimedia” il testo tradizionale cartaceo
(Bolter e Grusin 2002), prendendone in prestito il linguaggio, simulandolo e
rimodellandolo (come ad esempio fa Photoshop con la pittura tradizionale) allo
stesso tempo un testo digitalizzato non & semplicemente la rimediazione di un
testo cartaceo perché inserisce delle funzioni, come la ricerca testuale, che la
versione analogica non permette e deve quindi essere considerato un
«metamedium [ ... ] un nuovo medium con nuove proprieta» (Kay e Goldberg
1977, 394-95). Questo ¢ il motivo che spinge a ritenere che i due media
probabilmente sopravvivranno, proprio perché continueremo ad avere bisogno
delle caratteristiche distintive di entrambi, e di quello che possono fare per la
lettura, la conoscenza, I'educazione e 'apprendimento™.

1.2 Lettura digitale tra disincanto e nuovo pragmatismo scientifico

Da principio l'arrivo del libro elettronico, sulla scia di importanti esperienze
degli anni Sessanta come quella di Douglas Englebart e Ted Nelson, verra
salutato come I'inizio di una nuova era per I'informazione e la conoscenza. Come
accaduto in precedenza con la nascita dei primi ipertesti, si attribuira ai primi
prototipi antesignani dell’e-book un potenziale liberatorio per il lettore dalle
briglie della linearita, e la capacita di semplificare tutta una serie di pratiche di
lettura-studio che i testi cartacei tendono a limitare e a rendere meno efficaci.
Queste forme primordiali di electronic book faranno la loro comparsa nel 1971,
circa un decennio prima della nascita di Internet, e verranno creati e distribuiti
all'interno del gia citato Progetto Gutenberg. L’arrivo dei primi libri elettronici va
pero contestualizzato all'interno dei grandi cambiamenti apportati dall'ipertesto
al mondo della lettura e della scrittura.

II concetto di ipertesto pud essere fatto risalire a Vannevar Bush e piu
precisamente al saggio As we may think (1945), nel quale I'ingegnere statunitense
descrivera il suo progetto di realizzazione del calcolatore analogico Memex. Il

" Del resto nel corso della storia la fine del libro & stata piu volte prefigurata. Tra i primi a
predire 'imminente fine della stampa fu Filippo Tommaso Marinetti. Nel Manifesto della
Cinematografia Futurista del 1916 si legge: «II libro, mezzo assolutamente passatista di
conservare e comunicare il pensiero, era da molto tempo destinato a scomparire come le
cattedrali, le torri, le mura merlate, i musei e I'ideale pacifista. Il libro, statico compagno dei
sedentari, degli invalidi, dei nostalgici e dei neutralisti, non puo divertire né esaltare le nuove
generazioni futuriste ebbre di dinamismo rivoluzionario e bellicoso» (Marinetti et al. 1916).
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sociologo e filosofo statunitense Ted Nelson avviera nel 1960 il Progetto
Xanadu® e coniera il temine «ipertesto>» nell’articolo A File Structure for the
Complex, the Changing and the Indeterminate (1965), convinto che esso potesse
rappresentare «<un grande potenziale per I'istruzione, aumentando le possibilita
di scelta dello studente, il suo senso della libertd, la sua motivazione e la sua
comprensione intellettuale>» (Nelson 1965 in Wardrip-Fruin e Montfort 2003).
Nell’annuncio della sua prima conferenza sul computer al Vassar College il 5
gennaio del 1965, scrivera: «I nostri concetti di “lettura”, “scrittura” e “libro”
crollano e siamo chiamati a progettare “iperarchivi” e a scrivere “ipertesti” che
potrebbero detenere un potere pedagogico superiore a tutto cio che si potrebbe
mai stampare su fogli di carta» (Nelson 1965).

Negli anni Sessanta-Settanta il cognitivismo utilizzera metafore
computazionali per spiegare il funzionamento della mente e i modi in cui elabora
le informazioni e il modello ipertestuale risultera particolarmente adatto al
paradigma di apprendimento associativo suggerito dalle teorie cognitiviste. La
struttura e la logica reticolare dell'ipertesto verranno viste come pitt in grado di
rispecchiare l'organizzazione delle informazioni nella nostra mente (Calvani
1994) e questo deporra a favore di un’organizzazione del sapere non pit lineare,
ma fondata su link e connessioni logiche di significato, perché piti funzionale ai
processi associativi del pensiero e all'apprendimento (Antinucci 1993).

L’ipertestualitd contaminera poi ambiti di riflessione come la semiologia, la
linguistica, la filosofia e la letteratura. Julia Kristeva utilizzera il termine
«intertestualita» (intertextuality) per illustrare le relazioni che legano un testo ad
altri testi (Kristeva 1969). Gilles Deleuze e Félix Guattari teorizzeranno la figura
del rizoma e Gerard Genette descrivera l'ipertestualita come la relazione che
unisce un testo “anteriore”, detto «ipotesto», a un testo “posteriore”, detto
appunto «ipertesto», individuandola come una delle cinque forme di
transtestualitd?! (Deleuze e Guattari 1976; Genette 1982, 1989). La riflessione
sull'ipertestualita verra poi portata a maturazione dal lavoro di narratologi e
filosofi come Barthes, Bachtin, Foucault, Lyotard, Derrida, nelle opere dei quali
ricorrono insistentemente termini come «collegamento», «rete», «tela»,
«percorso, «matrice», «intessitura», «intertestualita» (Pezzini 1996).

Quando alla fine degli anni Ottanta si assistera all’esplosione vera e propria
della tecnologia ipertestuale, questa produrra una forte critica ai modelli lineari
di organizzazione della conoscenza. La notorieta dell'ipertestualita culminera

*0 11 Progetto Xanadu ¢ stato tra i primi progetti informatici a fare uso di ipertesti ed & spesso
considerato una prefigurazione del web. Sito web: <https://xanadu.com/>.

*! La transtestualitd, o trascendenza testuale, viene definita dallo studioso come «tutto cid che
mette il testo in relazione manifesta o segreta, con altri testi» (Genette 1982, 3).
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negli anni Novanta e non ¢ un caso che tra il 1990 e il 1991 escano tre testi
considerati i fondamenti teorici degli studi sull'ipertesto: Hypermedia and literary
studies di Delany e Landow (1990), Writing space: The computer, hypertext, and
the history of writing di Bolter (1991) e Hypertext the convergence of contemporary
critical theory and technology sempre di Landow (1991). Le opere di letteratura
ipertestuale piti discusse in questi lavori saranno Afternoon: a story di Michael
Joyce (1987), Victory Garden di Stuart Moulthrop (1991) e Patchwork Girl di
Shelley Jackson (1995).

Queste analisi rappresentano il tentativo di sistematizzare le idee provenienti
da aree di ricerca diverse come le scienze umanistiche, i media studies, la
sociologia, I'antropologia e il contributo di autori che, ognuno dai propri ambiti
di indagine, avevano tutti in qualche modo intravisto — in anticipo sulla stessa
evoluzione tecnologia — alcune peculiarita del futuro processo di digitalizzazione
del testo. Emergera che i libri elettronici sono piti flessibili rispetto alla stampa,
offrono una molteplicita di rappresentazioni della conoscenza a dispetto della
staticita, fissitd e linearitd del testo cartaceo; l'idea stessa di testo fisso,
immodificabile, consegnato dall’autore in modo definitivo al lettore mutera e i
concetti di autore e di lettore tenderanno a divenire sempre piti sfumati.

La riflessione di questi studiosi dell'ipertesto riaccendera il dibattito sugli
effetti dell’alfabetizzazione, sul ruolo della stampa, sull'organizzazione, la
rappresentazione e la diffusione della conoscenza e si guardera allora con sempre
maggior interesse al precedente lavoro di autori come McLuhan, Goody, Ong e
Havelock. Quest’ultimo nel saggio La musa impara a scrivere (1986) faceva
notare come in un arco di tempo molto ristretto, dal 1962 alla primavera del
1963, ci fosse da registrare una moderna riscoperta dell’oralita, un vero e proprio
spartiacque nello studio dei media. In un lasso di dodici mesi uscirono infatti dalle
stamperie di tre Paesi differenti (Francia, Gran Bretagna e Stati Uniti) le opere di
cinque autori che, nel momento in cui scrissero, non potevano essere a
conoscenza della produzione degli altri. Le opere in questione erano: I pensiero
selvaggio (1962) di Claude Lévi-Strauss, l'articolo di Jack Goody e Ian Watt Le
conseguenze dell alfabetizzazione (1962), La galassia Gutenberg (1962) di
Marshall McLuhan, Animal Species and Evolution (1963) di Ernst Mayr ed infine
Cultura orale e civilta della scrittura (1963 ) dello stesso Havelock (1986).

E come se I'avvento della radio e della televisione avessero risvegliato gli
interessi per i mutamenti precedenti e permesso di “immaginare a ritroso”, i
processi che si sarebbero succeduti dili a poco. Nel 1979 usciranno i due volumi
di Elisabeth Eisenstein The Printing Press as an Agent of Change, 750 pagine di
riflessione dedicate agli effetti della stampa (Eisenstein 1979), mentre il testo di
Walter Ong Orality and literacy vedra la luce tre anni pit tardi. Lo studioso
analizzera il ritorno della parola a seguito dell’avvento dei media elettronici nelle
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societd alfabetizzate, introducendo il concetto di «oralitd secondaria o di
ritorno>, per spiegare il processo secondo cui I'era elettronica ristabilisce molti
degli aspetti caratteristici della comunicazione delle societda precedenti
all’alfabetizzazione (Ong 1982).

Marie-Laure Ryan ha utilizzato il mito di Aleph* per descrivere il modo in cui
i primi teorici dell'ipertesto concepirono il potere narrativo del nuovo medium.
Sebbene non invocassero esplicitamente il modello immaginato dallo scrittore
Jorge Luis Borges, secondo la studiosa i pionieri della teoria dell'ipertesto
concettualizzarono il nuovo genere letterario in termini sorprendentemente
simili (Ryan 2001). Lo scrittore argentino ¢ infatti considerato uno dei precursori
dell'ipertesto ed il primo ad aver strutturato un racconto secondo bivi narrativi e
molteplici possibili direzioni di lettura concesse al lettore. I giardino dei sentieri
che si biforcano (1944) & un racconto labirintico in cui il tempo & plurimo,
ramificato, in cui ogni momento presente si dirama in due futuri cosi da formare
«una rete crescente e vertiginosa di tempi divergenti, convergenti e paralleli»
(Calvino 1993, 130). Il racconto si basa su una rete di universi in cui tutte le
possibilita si realizzano e rendono possibile al protagonista di portare a termine
la sua missione di spionaggio:

Un labirinto di simboli. Un invisibile labirinto di tempo. A me, barbaro inglese, &
stato dato di svelare questo mistero diafano. A distanza di piu di cent’anni, i
particolari sono irrecuperabili, ma non & difficile immaginare cio che accadde.
Ts’ui Pén avra detto qualche volta: “Mi ritiro a scriver un libro”. E qualche altra
volta: “Mi ritiro a costruire un labirinto”. Tutti pensarono a due opere, nessuno
penso che libro e labirinto fossero una cosa sola (Borges 1944, 79-89).

Anche I'opera di Italo Calvino rappresenta in molti casi una campionatura,
frutto di una vera e propria arte combinatoria che tenta di restituire la complessita
del mondo contemporaneo. Per lo scrittore la grande sfida per la letteratura era
quella di «saper tessere insieme i diversi saperi e i diversi codici in una visione
plurima e sfaccettata del mondo» (Calvino 1993, 123). Nelle sue Lezioni
americane®, coniera il termine «iper-romanzo> e costruird un vero e proprio

1l termine ¢ preso dalla raccolta di racconti di Borges del 1949 intitolata appunto El Aleph in
cui uno dei protagonisti descrive Aleph come: «il luogo dove si trovano, senza confondersi,
tutti i luoghi della terra, visti da tutti gli angoli» (Borges 2003, 161).

* Lezioni americane. Sei proposte per il prossimo millennio (1988) raccoglie i testi preparati
da Italo Calvino nel 1985 in vista di un ciclo di lezioni da tenere all'Universita di Harvard,
nell'ambito delle prestigiose Charles Eliot Norton Poetry Lectures iniziate nel 1926 e affidate
nel tempo a personalita come Thomas Stearns Eliot, Igor Stravinsky, Jorge Luis Borges,
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racconto ipertestuale sul tradizionale supporto cartaceo: il libro ha infatti una
struttura modulare, ¢ articolato in sei sezioni/lezioni autonome, ma consente di
navigare in esso in base a percorsi e logiche trasversali di lettura. L’iper-romanzo
diviene «I’esplorazione delle infinite possibilita combinatorie, 'adesione al
«modello della rete dei possibili», I'applicazione del «principio di campionatura
della molteplicita potenziale del narrabile>», una «macchina per moltiplicare le
narrazioni>» (Calvino 1993, 131).

Allo stesso modo anche Marshall McLuhan aveva compreso che i progressi
tecnologici nel corso di pochi anni avrebbero reso possibile il superamento
dell'impostazione esclusivamente testuale del testo tradizionale e degli schemi
logico-causali della scrittura a stampa, quelli che successivamente il suo discepolo
De Kerckhove avrebbe definito «brainframes>, cornici che influenzato la nostra
percezione dello spazio e del tempo, nonché I'organizzazione del cervello. Nel
tentativo di trascendere la rigidita e le imposizioni del supporto cartaceo, il
sociologo canadese utilizzera un metodo di scrittura a mosaico, costituito da una
prosa non lineare ricca di citazioni, appunti, metafore, slogan, accostamenti,
giochi di parole, aforismi, giudizi inequivocabili e totalizzanti, paradossi, profezie,
componendo un vero e proprio collage disordinato, e a tratti irritante, un effetto
Vertigo affascinante quanto disorientante e un costante andirivieni di
ragionamenti frammentari, che per molti aspetti prefigureranno la futura
navigazione ipertestuale del web (Nardi 2014)*.

Come McLuhan anche Walter Benjamin sognava di restituire nelle sue opere
la complessita della modernita e di superare la consolidata struttura letteraria del
testo, creando un’opera composta per intero da citazioni*, un collage in cui lo

Northrop Frye, Octavio Paz, e che per la prima volta venivano proposte a uno scrittore
italiano. Le lezioni previste per 'autunno di quell’anno non si tennero mai a causa della morte
dell’autore avvenuta nel settembre del 1985. Le sei lezioni corrispondono ai sei «memo>,
valori della letteratura che Calvino considerava importanti e da salvaguardare nel nuovo
millennio: «leggerezza», «rapidita», «esattezza», «visibilita», «molteplicita» e
«consistenza» (solo progettata). 1l libro venne pubblicato postumo nel 1988 e il titolo
italiano venne scelto dalla moglie Esther Judith Singer che, nella nota introduttiva alla prima
edizione italiana, racconta che quando Calvino mori, non aveva ancora pensato a un titolo
italiano perché si era concentrato prima sul titolo inglese Six memos for the next millennium.
Lezioni americane prende il titolo dal modo in cui Pietro Citati, che era solito visitare Calvino
in quell’'ultima estate, aveva l'abitudine di chiamarle.

** Per comporre questo collage McLuhan dovette consumare velocemente pile di libri e per
farlo utilizzava un trucco: leggeva soltanto la pagina di destra, una tecnica affidabile, sosteneva,
perché la maggior parte dei libri erano pieni di “ridondanze” (Mcbride 2011).

» Come racconta Hannah Arendt, legata al filosofo tedesco da una profonda amicizia
intellettuale, Walter Benjamin era un collezionista non soltanto di libri ma anche appunto di
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scrittore — come un regista alle prese con un’opera di montaggio — si limitava a
scegliere i frammenti e 'ordine in cui dovevano susseguirsi, e molte delle sue
opere ne furono l'esplicito tentativo grazie ad un immenso lavoro di raccolta,
catalogazione, montaggio di frammenti eterogenei prelevati e ricombinati in
nuove forme testuali, procedimento che fa pensare al moderno lettore di pagine
online (Nardi 2013). Nel contesto digitale infatti i lettori non soltanto divengono
prosumers — allo stesso tempo consumatori e produttori di testi (Toffler 1970) —
ma costruiscono letteralmente i propri testi mentre leggono, navigando in rete,
attingendo ai propri contenuti presenti sui diversi dispositivi tra loro
interconnessi, cliccando sui diversi collegamenti ipertestuali®.

Obiettivo di queste opere ¢ in ultima analisi non tanto quello di offrire al
lettore un’interpretazione organica e strutturata ma quello di indurlo a pensare al
funzionamento stesso dei media: queste opere replicano su carta il modo stesso
di operare dei media elettronici. Nel suo importante lavoro sul linguaggio dei
nuovi media Lev Manovich, oramai quasi vent’anni fa, scriveva:

Il media interattivo & perfettamente in linea con la tendenza a riprodurre e
oggettivare i processi mentali. Lo stesso principio dell'iperlinking, alla base dei
media interattivi, rende oggettivo il processo di associazione, spesso
fondamentale per il pensiero umano. I processi mentali della riflessione, della
risoluzione dei problemi, del ricordo e dell'associazione vengono riprodotti,
indotti a seguire un link, a passare su un’altra pagina, a scegliere una nuova
immagine o una nuova scena. Prima guardavamo un’immagine e seguivamo
mentalmente le nostre associazioni private con altre immagini. Adesso, invece, il
media interattivo ci chiede di cliccare su un’immagine per andare su un’altra
immagine. Prima leggevamo la frase di un racconto o la strofa di una poesia e
pensavamo ad altre frasi, altre immagini o ricordi. Oggi, il media interattivo ci
chiede di cliccare su una frase sottolineata per andare su un’altra frase. [ ...] Ci
viene richiesto di seguire delle associazioni preprogrammate, che esistono

aforismi e citazioni che conservava in dei «piccoli taccuini rilegati in nero che portava sempre
con sé e nei quali annotava instancabilmente sotto forma di citazioni le “perle” e i “coralli” che
lavita e le letture quotidiane gli offrivano. E all'occasione le leggeva e le mostrava ad altri come
pezzi di una collezione rara e preziosa» (Arendt 2004, 71).

* Da notare l'affinitd tra la figura del prosumer e quella di auteur comme producteur
benjaminiano. Il filosofo tedesco era infatti ben consapevole che le élites culturali sono da
sempre preoccupate di mantenere il proprio primato e controllo sulla produzione culturale.
Preoccupazioni che si acuiscono con la riproduzione tecnica permessa dalla fotografia, dal
cinema e dalla radio, in uno scenario dove chiunque pud potenzialmente partecipare al
processo di produzione mediale e culturale, destabilizzando gli equilibri tradizionali: «I
produttori se ne stanno da eremiti sulle cime dei monti. In vivide schiere si riversano nelle valli
i riproduttori» (Benjamin 2012, 55).
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oggettivamente. I media interattivi ci chiedono di identificarci con la struttura
mentale di qualcun altro. Se lo spettatore cinematografico, uomo o donna,
ammirava e cercava di emulare il look della star cinematografica, all'utente del
computer viene richiesto di seguire la traiettoria mentale del programmatore dei
nuovi media (Manovich 2002, 86-7).

L’inizio degli anni Novanta si caratterizzera per I'avvento dell'ipertestualita in
ambito educativo. Nel 1992 inizieranno ad apparire in modo diffuso i primi
elaborati ipertestuali prodotti da insegnanti e alunni. Gli ipertesti si faranno
portatori di un nuovo rapporto col sapere (Ciotti e Roncaglia 2000), per il quale
gia allora si intuira la necessita di formare i discenti. Il computer iniziera ad essere
riconosciuto come una macchina idonea alla creazione di romanzi, racconti e
poemi che possono essere letti in uno spazio elettronico. Con larrivo della
tecnologia ipertestuale in ambito accademico e scolastico si affermera la
convinzione che I'introduzione di link avrebbe portato di i a poco numerosi
benefici per apprendimento e che I'ipertesto avrebbe permesso di sviluppare il
pensiero critico degli studenti, dando la possibilita di accedere facilmente a piu
punti di vista diversi. Ci si convincera che questa tecnologia liberante avrebbe
garantito, in tempi relativamente contenuti, la creazione di nuove connessioni
intellettuali tra i vari testi, abbattendo I'autorita dell’autore e superando I'ostinata
materialita del testo stampato (Carr 2010). Come mette perd in guardia Neil
Postman a proposito dell'innovazione tecnologica:

In ogni strumento & insito un pregiudizio ideologico, una predisposizione a
costruire il mondo in un modo piuttosto che in un altro, a sopravvalutare una cosa
rispetto a un’altra, a magnificare le proprie percezioni, le proprie capacitd o
atteggiamenti a svantaggio di altri [...] All'inizio di un’avventura tecnologica,
questi presupposti non sono sempre evidenti, e per questo nessuno puo cospirare
senza rischi per avere la meglio nel cambiamento tecnologico [ ... ] Il cammino di
coloro che presumono di discernere chiaramente la direzione in cui portera una
nuova tecnologia & cosparso di conseguenze impreviste (Postman 1993, 20).

Terje Hillesund, teorico dei media e della comunicazione presso I'Universita
di Stavanger in Norvegia, riassume questa paura in modo chiaro: «Mentre i
teorici dell'ipertesto celebrano una nuova liberta conquistata per i lettori (e gli
scrittori), altri affermano che I'attuale forma del web induce una nuova forma di
costrizione: un bisogno psicologico di cliccare; una specie di inquieta cautela
della mente e del dito indice» (Hillesund 2010). Del resto quando una nuova
tecnologia educativa si affaccia nel contesto mediale si innesca un meccanismo
ricorrente: inizialmente si celebra il suo potenziale innovativo e “rivoluzionario”,
seguono studi e ricerche accademiche volte prevalentemente a dimostrarne la
maggiore efficacia rispetto a strumenti e tecnologie didattiche pit tradizionali; a
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questo punto emergono le prime criticita e la fiducia inizia a calare; seguono
allora indagini atte a dimostrarne I'inefficacia, lo scarso uso o preparazione degli
insegnanti al suo utilizzo; ed infine, quando 'entusiasmo tende a scomparire, ci
si affida alla generazione successiva di tecnologie e il ciclo ricomincia
nuovamente (Cuban 1986; Oppenheimer 1997; Ranieri 2011).

Sherry Turkle, professoressa di Social Studies of Science and Technology
presso il Massachusetts Institute of Technology (MIT), ha ben chiaro questo
processo e sintetizza cosi I'atteggiamento di entusiasmo che si ebbe all’arrivo
della lettura digitale:

I nostri discorsi abituali sulla tecnologia cominciano con una denigrazione
rispettosa di quello che c’era prima, per poi passare a idealizzare il nuovo. Cosi,
per esempio, la lettura digitale, con i suoi link e le sue possibilita di ipertesto,
spesso viene descritta in termini eroici, trionfalistici, mentre il libro viene svilito
perché “disconnesso”. Il discorso procede pit1 0 meno cosi: la vecchia letteratura
era lineare ed esclusiva; la nuova letteratura é democratica perché ogni testo
permette di accedere a pagine linkate, a concatenazioni di nuove idee. Ma questa
ovviamente ¢ solo una versione, quella che la tecnologia vuole che raccontiamo.
Ce n’é un’altra: il libro & connesso alle fantasticherie e alle associazioni personali
che i lettori trovano in se stessi. La lettura online — perlomeno per gli studenti di
liceo e di college che ho studiato — invece, vi invita sempre ad andare altrove; e
solo di rado & interrotta da link verso opere di consultazione e di commentari,
perchéil piti delle volte si tratta di messaggi, shopping online, Facebook, MySpace
e YouTube. Quest’altra versione & complessa e umana, ma non fa parte della
storia trionfalistica secondo cui ogni possibilita offerta dalla tecnologia
corrisponde a un’opportunita e mai una vulnerabiliti, mai un’ansia (Turkle 2012,
304).

Dagli anni Ottanta, un crescente numero di ricerche nel campo della
psicologia, dell'interazione uomo-computer, dell'informatica hanno iniziato a
studiare le differenze tra la lettura su carta e su schermo (Ballatore e Natale
2015). Nonostante il generale ottimismo manifestato rispetto alle forme
reticolari di organizzazione e rappresentazione dei saperi, la letteratura di settore
non ha tardato a mettere in rilievo i problemi ad esse connaturate quali, in
particolare, il sovraccarico cognitivo, il disorientamento, la riduzione
dell’attenzione, I'elaborazione superficiale e, non ultimo, il rischio di perdita
dell'autorialitad. Sempre in quegli anni, accanto agli studi di carattere psicologico
ed educativo che si concentrano sui processi connessi alla lettura e alla scrittura
digitale, si moltiplicano le indagini di carattere ergonomico. Ci si preoccupa di
capire quanto i limiti dello schermo possano influenzare la lettura in termini di
velocita, di affaticamento mentale e, ovviamente, di comprensione del testo. Da
li in poi la ricerca si concentra soprattutto sul rapporto tra forme del testo,
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dispositivi di lettura e processi cognitivi, mettendo talvolta in evidenza le
dimensioni positive talaltra quelle negative (Bruschi 2015).

Se la «mitologia tenace dell'ipermedia», come I'ha definita Jean-Francois
Rouet (2001), ha portato inizialmente a contrapporre il medium cartaceo a
quello digitale ed ¢ ancora molto diffusa tra gli studiosi, gli esperti del settore e gli
stessi docenti, siamo oggi forse giunti all'inizio di una nuova fase. Una fase piu
pragmatica, dove ci si & resi conto che le caratteristiche ergonomiche dei nuovi
testi non sono ancora tali da produrre quel necessario salto di sistema e dove la
ricerca si interroga non piti soltanto sui benefici dell'uno o dell’altro mezzo, ma
cerca di capire quali siano le prerogative dei due diversi strumenti e come possano
rappresentare un valore aggiunto per i processi di apprendimento, in un’ottica
integrativa e non piu sostitutiva. Una revisione sistematica della letteratura
interdisciplinare sull'uso del testo digitale nel contesto educativo ha evidenziato
che: «evidence-based studies into e-texts are overwhelmingly structured around
reinforcing the existing dichotomy pitting print-based (‘traditional’) texts against
e-texts» (Ross et al. 2017, 1). Se vogliamo perd informare realmente la ricerca,
dobbiamo tentare di superare i riduzionismi, le semplificazioni, evitando inutili
tecnofobie cosi come prematuri tecnoentusiami.

1.3 Libri di testo digitali: a che punto siamo?

Come si accennava in apertura, negli ultimi anni i Governi di diversi Paesi
hanno investito risorse consistenti e attuato riforme scolastiche per I'inserimento
sempre piti consistente dei testi digitali in ambito formativo ed educativo.
Tuttavia, dopo un iniziale slancio, a seguito anche del riscontro fornito dalle
ricerche che si sono interessate di indagare e valutare gli effetti dell'introduzione
didattica e formativa dei nuovi testi, si stanno facendo da piu parti passi indietro,
e riprogettando 'adozione dei libri di testo digitali in un’ottica di integrazione e
non pit di completa sostituzione dei libri cartacei.

Nel 2007 il Ministero dell’Educazione, delle Scienze e della Tecnologia
(MEST) in Corea del Sud ha promosso, all'interno della pitt ampia riforma della
scuola basata sull’adozione di tecnologie digitali SMART Education Plan, uno dei
progetti pitt ambiziosi di digitalizzazione dei testi scolastici denominato Digital
Textbook Project”’. L’obiettivo iniziale era di promuovere 'uso di libri di testo
digitali e abbandonare i libri stampati in tutte le scuole elementari, medie e
superiori entro il 2015, poi successivamente rivisto. Il progetto & stato
sperimentato in circa SO istituti (su quasi 12mila), mentre altrove le nuove
tecnologie sono state usate a complemento e non in sostituzione dei supporti

? Sito web: <https://st.edunet.net/>.
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tradizionali. Sono emerse infatti preoccupazioni circa il livello di immersione
tecnologica dei giovani: una survey governativa ha verificato come uno studente
su dodici, di eta compresa tra i cinque e i nove anni, fosse dipendente da Internet
e si & ritenuto che 'uso dei dispositivi digitali in aula avrebbe potuto incentivare i
fenomeni di dipendenza (Harlan 2012). L'efficacia dei libri di testo digitali
allinterno del progetto & stata esaminata dal team di ricercatori del Korea
Education and Research Information Service (KERIS)* e non sono state
riscontrate differenze statisticamente significative nell'apprendimento tra libri di
testo digitali e libri di testo stampati (Kim e Jun 2010). Come hanno osservato i
ricercatori incaricati di valutare I'efficacia del processo coreano di adozione dei
testi digitali:

Quello che si puo riassumere dalla ricerca € che, contrariamente alle credenze dei
responsabili politici, sia difficile sostenere che I'uso dei manuali di testo digitali
comporti un notevole miglioramento dei risultati accademici [...] Nonostante la
debolezza dei risultati della ricerca, la politica ha proceduto come se fosse un
cambiamento necessario. Osservando la ricerca, sosteniamo che cio che ¢
mancato sono studi teorici e concettuali sull'impiego dei libri di testo digitali
(Yang e Jung 2016, 22).

Dal bilancio della sperimentazione quinquennale Manuels numériques via
ENT®, promossa nel 2009 dal Ministero dell’'Educazione francese (2010), &
emerso come l'uso dei libri digitali non produca un’innovazione effettiva delle
pratiche didattiche; complessivamente i risultati attuali sono ancora deludenti sia
in termini di innovazione reale sia nella percezione da parte dei docenti circa il
valore aggiunto dei dispositivi digitali per la trasformazione delle consuete
pratiche didattiche (Bassy e Séré 2010).

Negli Stati Uniti, 'amministrazione dell’allora presidente Barack Obama ha
spinto per la transizione al libro di testo digitale. Il Digital Textbook Playbook™,
sottoscritto dal Federal Communications Commission e dal U.S. Department of
Education (FCC e USDOE 2012), e il successivo Out of Print (Fletcher et al.
2012), promosso dallo State Educational Technology Directors Association,
sono i due testi di riferimento e rappresentano le tabelle di marcia per gli Stati, i
distretti e le scuole nel processo di adozione dei libri elettronici. Anche qui sono
perd emerse preoccupazioni simili al caso coreano: I'American Academy of
Pediatrics ha infatti riscontrato che una percentuale tra1'8% e il 12% dei bambini
statunitensi mostra chiari segni di dipendenza da Internet (Waldron 2010).

* Sito web: <https://bitly/3Ap7ken>.
* Sito web: <https://bit.ly/3i7b3a6>.
% Sito web: <http://bitly/2fGiHqG>.
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Nonostante i dati forniti dalle rilevazioni internazionali restituiscano una
istantanea di uno scenario tecnologico e sociale in costante cambiamento, che
non permette quindi di ritenerne definitivi i risultati, forniscono tuttavia alcune
indicazioni utili per la riflessione sulla lettura digitale. Il PISA ha portato la
questione alla ribalta con I'indagine che, per la prima volta, ha valutato le abilita
degli studenti quindicenni di leggere, capire e utilizzare testi in formato digitale.
Dai dati ¢ emerso che soltanto '8% degli studenti nei 16 Paesi che hanno preso
parte all'indagine ha raggiunto elevate prestazioni di lettura digitale, mentre in
quasi tutti i Paesi un numero significativo di studenti ha mostrato competenze
ancora al di sotto dei livelli minimi (OECD 2011).

Nel rapporto OCSE Students, Computers and Learning: Making the Connection
(2015), che ha analizzato in dettaglio i dati dell'indagine PISA del 2012, si legge
che «nonostante investimenti considerevoli in computer, connessioni internet e
software educativo, c’¢ ben poca evidenza che un maggior uso dei computer da
parte degli studenti porti a risultati migliori in matematica e nella lettura>
(OECD 2015, 145). Nei Paesi in cui gli studenti fanno meno uso di Internet a
scuola, i risultati nella lettura sono migliorati in media piti velocemente che nei
Paesi in cui tale uso ¢ piu diffuso. Il rapporto migliore tra uso del computer - sia
a scuola che per lo studio a casa — e risultati nelle prove di lettura digitale sembra
prodursi quando i giovani studenti ne fanno un uso moderato (OECD 2015).

L’indagine PIRLS del 2006 ha riscontrato «un’associazione negativa tra la
quantita di tempo trascorso a leggere racconti e articoli su Internet e il successo
nella lettura nella maggior parte dei Paesi>» (Twist et al. 2007). La piu recente
indagine PIRLS del 2016 ha confermato questi dati: secondo quanto emerso
I'uso del computer e del tablet durante le lezioni per trovare e leggere
informazioni e la quantitd di tempo spesa nella lettura online, quando sono
superiori a 30 minuti al giorno, risultano associati negativamente al rendimento
degli studenti nelle prove di lettura online. Mentre alcuni Paesi come gli Emirati
Arabi Uniti, Singapore, Danimarca, Norvegia e Stati Uniti hanno ottenuto
risultati significativamente piu alti alle prove di lettura e comprensione di testi
online (ePIRLS), Portogallo, Georgia, Repubblica Popolare Cinese, Italia e
Slovenia hanno registrato performances migliori sul supporto tradizionale
(PIRLS). La discrepanza tra i risultati ottenuti nelle diverse condizioni (carta vs
digitale) suggerisce che le competenze necessarie per leggere le due tipologie di
testo potrebbero non essere del tutto equivalenti e che avere adeguate print skills
possa non garantire necessariamente buone performances in ambiente digitale
(Mullis et al. 2017a, 2017b).

Anche il piu recente report PISA 21st-Century Readers Developing Literacy
Skills in a Digital World (2021), che ha analizzato i dati dell'indagine PISA del
2018, mostra uno scenario simile. In tutti i Paesi partecipanti all'indagine gli
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studenti che leggono pitl frequentemente nel formato cartaceo, rispetto a quello
digitale, hanno prestazioni migliori nella lettura e trascorrono piu tempo dei
coetanei a leggere nel tempo libero. La frequenza e il tempo speso nella lettura di
testi di narrativa e testi di una certa lunghezza sono positivamente associati alle
prestazioni ai test nella maggior parte dei Paesi. La relazione tra le prestazioni di
lettura e il tempo trascorso utilizzando dispositivi digitali per i compiti scolastici
¢ invece negativa in 36 dei 79 Paesi partecipanti. I sistemi educativi in cui una
percentuale pit alta di studentilegge piui frequentemente libri su carta ottengono
risultati migliori nella lettura, rispetto ai sistemi educativi in cui gli studenti
leggono abitualmente libri utilizzando i dispositivi digitali. Rispetto agli studenti
che non leggono o leggono raramente, gli studenti che hanno dichiarato di aver
letto libri con piti frequenza su carta hanno ottenuto 49 punti in piu ai test di
lettura, mentre gli studenti che hanno riferito di aver letto libri pit1 spesso su
dispositivi digitali hanno ottenuto soltanto 15 punti in pitr*'. Questi risultati, oltre
ad essere in linea con i dati forniti da recenti meta-analisi che rivelano come la
lettura su carta garantisca una migliore comprensione rispetto alla lettura dello
stesso testo sullo schermo (Clinton 2019; Delgado et al. 2018; Furenes et al.
2021; Kong et al. 2018), suggeriscono che il potenziale vantaggio dell'utilizzo
della tecnologia nel migliorare I'esperienza di lettura degli studenti sia maggiore
nelle attivita relative alla lettura a fini informativi e che per finalita pitt complesse,
come ad esempio quelle relative allo studio, la lettura di testi stampati potrebbe
non essere ancora sostituibile (OECD 2021).

In Italia la digitalizzazione dei libri di testo scolastici & da inquadrare
all'interno della pitt ampia politica adottata a livello europeo di promozione e
diffusione dell'innovazione digitale, che ha trovato da noi espressione nel Piano
Scuola Digitale avviato dal MIUR nel 2009°*. All'interno del Piano & stata inserita
l'iniziativa Editoria Digitale Scolastica (2010) con I'obiettivo di sperimentare, con
I'apporto delle istituzioni scolastiche, contenuti digitali per lo studio individuale
e in aula, e allo stesso tempo dare impulso al mondo dell’editoria per la
realizzazione di prodotti editoriali innovativi. Sempre in questa direzione il

3! Lanalisi ha tenuto conto sia dello stato socioeconomico degli studenti sia di quello relativo
alle scuole e, per alcuni quesiti, anche delle differenze di genere dei partecipanti.

% L’adozione obbligatoria dei libri di testo «nelle versioni on line scaricabili da internet o
mista> ¢ stata stabilita dal MIUR nell’articolo 15 della Legge n. 133 del 2008. L’allegato 1 del
Decreto Ministeriale n. 781 del 27 settembre 2013 ha definito le caratteristiche tecniche dei
libri di testo nella versione cartacea, le caratteristiche tecnologiche nella versione digitale e i
criteri per ottimizzare I'integrazione tra ilibri in versione cartacea, digitale e mista. Le versioni
previste nell’allegato sono le tre seguenti: i) versione cartacea accompagnata da contenuti
digitali integrativi; ii) versione cartacea e digitale accompagnata da contenuti digitali
integrativi; iii) versione digitale accompagnata da contenuti digitali integrativi.
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Ministero, con il Decreto n. 781 del 2013, invitava a utilizzare «strumenti e
standard aperti e interoperabili, nella prospettiva dell'integrazione delle
funzionalita di volta in volta implementate all'interno di un framework comune»
(MIUR 2013), di fatto, perd, non definiva cosa si dovesse intendere per questa
cornice comune né vincolava editori, produttori e docenti all'adozione di
soluzioni tecnologiche standardizzate, dando luogo in tal modo, a una forte
frammentazione dei materiali didattici realizzati e alla loro scarsa interoperabilita.

Un ulteriore errore ¢ forse I'aver dato per scontato, da un lato, che i docenti
possedessero o dovessero possedere le competenze necessarie alla realizzazione
dei nuovi testi, senza definire eventuali percorsi formativi e di aggiornamento
professionale, dall’altro, che le scuole fossero tecnologicamente in grado di
sostenere quanto previsto dalla normativa. In pratica si obbligava all'adozione di
libri di testo digitali e poi si lasciava la scuola nella condizione di dover reperire le
attrezzature e supportare laddove necessario i docenti non preparati all'uso, alla
scrittura e alla valutazione dei nuovi testi. Proprio la valutazione dei nuovi testi
rappresenta sicuramente ancora oggi I'elemento piti critico dal momento che
Iarticolo 6 della Legge n. 128 del 2013 affida ai docenti il ruolo di supervisore
della qualitd scientifica e didattica dei materiali autoprodotti (MIUR 2013),
anche se le procedure di validazione non vengono esplicitate: non si capisce se la
valutazione debba essere a carico dello stesso docente che ha gestito la
produzione oppure a carico di un docente terzo (Roncaglia 2018).

Infine, pur elencando alcune caratteristiche tecnologiche per i libri di testo
nella versione online e mista, la legge non specifica in modo chiaro e univoco
come l'editoria scolastica debba affrontare la riforma. Ogni editore ha pertanto
seguito in questi anni criteri diversi per l'innovazione dei propri prodotti,
muovendosi per tentativi e errori senza poter beneficiare di linee guida e modelli
condivisi di progettazione e sviluppo dei contenuti a livello nazionale.

Nel frattempo la risposta degli studenti all’offerta digitale dei testi scolastici
non sembra essere pili confortante. Secondo I'indagine sul digitale nella didattica
dell’osservatorio AIE-MIUR (2019), che ha analizzato le abitudini degli studenti
italiani antecedenti al lockdown, solo I'1% degli alunni utilizza il libro di testo
nella versione completamente digitale, mentre appena il 5,3% dei libri digitali
viene attivato dagli allievi ed anche quando questo accade, di media I’accesso &
inferiore alle sei volte in un anno scolastico. I datiindicano che in tempi “normali”
di didattica in presenza solo uno studente su venti attiva la versione digitale, che
poi usa non pitt di 5-7 volte in un anno e non per tutte le discipline. Gli studenti
scelgono spontaneamente il libro cartaceo come il mezzo piti adatto per studiare
e le ragioni che riportano piu frequentemente a sostegno della loro preferenza
sono: la lettura su carta favorisce lo sforzo analitico rispetto alla lettura sullo
schermo, sfogliare le pagine consente di rivedere velocemente gli appunti e le
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sottolineature di un argomento gia studiato, la pagina attiva la memorizzazione e
agevola la lettura veloce per il ripasso (AIE-MIUR 2019).

Anche i dati relativi alle abitudini di lettura nel nostro Paese non sembrano
essere a dire il vero pil rassicuranti, mostrando da anni una tendenza negativa
con un calo graduale dei lettori forti, e una progressiva disaffezione verso la
lettura. Se nel 2010 quasi il 47% della popolazione italiana di eta superiore ai sei
anni aveva letto almeno un libro per ragioni non professionali (ISTAT 2010), nel
2016 questa cifra & scesa al 42% e nel 2018 al 40%, con un trend in costante
declino (ISTAT 2019). Fortunatamente, rispetto alle ultime rilevazioni, i dati
relativi al periodo di lockdown hanno mostrato una crescita della lettura sia
digitale che cartacea, anche se ovviamente dobbiamo tenere in considerazione
che questi dati riflettono probabilmente le particolari condizioni dovute al
periodo pandemico. Secondo il rapporto ISTAT (2021) durante i mesi di
quarantena il numero degli italiani dediti alla lettura é raddoppiato; per la
precisione sono passati dal 29,6% al 62,6% della popolazione. E secondo i dati
dell’analisi di mercato realizzata da AIE, in collaborazione con Nielsen, sarebbe
proprio il digitale a essere cresciuto maggiormente con un +37% per gli e-book e
un +94% per gli audiolibri (AIE-Nielsen 2021). Dai dati forniti dall'ultimo Libro
bianco sulla lettura e i consumi culturali in Italia (2020-2021) sembra tuttavia che
in questo quadro la lettura digitale non riesca a compensare la perdita di lettori
registrata dalle ultime rilevazioni ISTAT, né a modificare in maniera significativa
la situazione di sostanziale stabilita nella penetrazione della lettura tra la
popolazione italiana (CEPELL-AIE 2021).

Sappiamo pero che queste statistiche restituiscono un dato quantitativo sulle
abitudini di lettura che non tiene conto delle differenti tipologie di contenuto
letto — scegliere un libro di cucina piuttosto che un saggio di politica
internazionale non fa alcuna differenza a livello statistico — e che fino al 2018 i
dati venivano ancora raccolti tenendo conto soltanto della lettura nel tempo
libero e non, ad esempio, del numero di libri letti per studio o lavoro. Inoltre
leggere un libro all'anno & sufficiente per qualificarsi come lettore per 'ISTAT
ma certo non significa avere un rapporto stabile e consolidato con il libro e la
lettura (Solimine 2019). I dati infine hanno come indicatori soltanto la carta
stampata, i libri digitali e gli audiolibri ma non vengono rilevate le abitudini di
lettura in molteplici altri spazi online come i giornali, le news, i forum, le riviste
scientifiche. Dobbiamo per questi motivi porre particolare attenzione nel
generalizzare (in positivo e in negativo) questo tipo di risultati. Internet, proprio
per la sua natura attrattiva, multimediale e multicodicale, toglie probabilmente
tempo alla lettura tradizionalmente intesa, ma non ¢ vero che leggiamo meno
rispetto al passato, semplicemente la lettura avviene oggi perlopit online e sullo
schermo. Dobbiamo quindi conoscere piti adeguatamente non solo le modalita,
le preferenze, le abitudini e le nuove forme di lettura che avvengono negli spazi
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digitali, e attraverso la crescente varieta di strumenti elettronici, ma anche come
quest’ultimi si pongano in una relazione collaborativa con gli strumenti
tradizionali. Abbiamo in definitiva bisogno di un quadro pit articolato e di
un’immagine pil dettagliata e completa del nuovo ecosistema della lettura.

1.4. Libro digitale e lettura online: una questione di ergonomia

In apertura del famoso libro di Lewis Carroll, la giovane protagonista Alice si
chiede ironicamente a cosa serva un libro senza dialoghi né figure, suggerendo
che un testo sia pit coinvolgente quando riesce a combinare diversi codici
comunicativi. In questottica, il digitale permette oggi inedite forme di
multimedialita ed interattivita ed ¢ in grado potenzialmente di creare e replicare
infiniti Paesi delle meraviglie.

Alcuni libri di testo digitali consentono infatti di accedere a riferimenti
multimediali (immagini, video, quiz, giochi, verifiche) e questo, sotto certe
condizioni, puo approfondire ed arricchire notevolmente I'esperienza di lettura,
e permettere una comprensione pitt profonda dell’oggetto di studio (Railean
2017). Immaginate di stare studiando il complesso meccanismo di ripiegamenti
e avvolgimenti del DNA e poter osservare immediatamente in azione quanto
spiegato nel testo, attraverso una breve simulazione incorporata all'interno della
pagina. Grazie alla tecnologia digitale possiamo vedere l'infinitesimamente
piccolo e l'infinitesimamente grande; possiamo velocizzare processi altrimenti
troppo lenti da misurare o rallentare processi troppo veloci da osservare;
possiamo mostrare situazioni altrimenti pericolose da sperimentare direttamente
o rivelare “mondi nascosti” grazie ad esempio alla microfotografia, alla fotografia
astronomica, subacquea e notturna; possiamo viaggiare nel tempo e nello spazio;
possiamo semplificare concetti, idee e processi complessi che non possono essere
osservati ad occhio nudo o difficilmente descrivibili verbalmente.

Dal momento che in futuro questi libri digitali saranno probabilmente sempre
piu caratterizzati dall'integrazione di funzioni interattive, video, animazioni e
simulazioni, diviene importante indagare i principi che possono guidare la
progettazione e I'uso didattico di queste nuove tipologie di testo. Anche perché,
al giorno d’oggi, abbiamo «un gran numero di insegnanti tecnologicamente
entusiasti che cercano di introdurre strumenti e funzionalitd senza valutare
innanzitutto: il carico cognitivo, il costo, I'utilita, I'usabilita, I'accessibilita e i
criteri psicopedagogici che devono essere considerati prima di innovare con le
tecnologie» (Agusti etal. 2011, 419).

Le possibilita educative offerte dal libro di testo digitale dipendono in larga
parte dal suo design di apprendimento e non si basano soltanto sulla relazione tra
discente e contenuto, ma anche sul tipo di apprendimento che viene attivato e
permesso da questa relazione. Per indagare tali aspetti, diversi autori hanno

47



proposto un approccio ergonomico alla questione tecnologica, prospettiva che a
nostro parere & necessario applicare anche alla progettazione di libri di testo
digitali. L’ergonomia cognitiva ha come oggetto di studio linterazione tra il
sistema cognitivo umano e gli strumenti di elaborazione dell'informazione. Nata
dagli studi sull'interazione uomo-macchina, questa disciplina indaga i processi
coinvolti nel rapporto tra I'uvomo, le interfacce digitali e i sistemi informatici,
suggerendo soluzioni per migliorare tali strumenti. L’ergonomia cognitiva
focalizza la propria attenzione sui processi mentali quali la percezione, la
memoria, il ragionamento, I'attenzione, il pensiero, il linguaggio, le emozioni e
come questi stati mentali agiscano e influenzino I'interazione dell'uomo con gli
altri elementi del “sistema” (Di Nocera 2011).

L’interfaccia ¢ quella parte visibile all'uomo che determina lo scambio di
informazioni e la comunicazione tra I'utente ed il dispositivo tecnologico. Una
buona interfaccia dovrebbe andare incontro alle necessita dei fruitori e riflettere,
quanto pit possibile, il loro modello mentale. Ad esempio, in un ipertesto & bene
sottolineare le parole che sono collegamenti, perché gli utenti sono oramai
abituati a questa convenzione e la sottolineatura ¢ diventata un invito all'uso.

Un concetto fondamentale per il design delle interfacce é quello di
«affordance» (Gibson 1979). Il termine, derivato dalla psicologia, letteralmente
significa autorizzazione ed indica tutte le possibili funzioni esercitabili su un
oggetto. L’affordance non & dunque riferita all’oggetto in sé, ma alla relazione che
si viene a stabilire tra questo e il suo fruitore. Secondo questa nozione, gli oggetti
e il mondo circostante offrono suggerimenti che ci invitano all’azione, ci invitano
a fare (Caruana e Borghi 2016). L'affordance ¢ una «disposizione relazionale che
non si deve confondere con l'utilita per la quale qualcosa ¢ stato progettato | ... ]
né con le intenzioni d’uso di chi I'adopera» (Rivoltella 2014, 28-9). Il concetto
di affordance parte dall'assunto che percezione, attenzione e azione siano
strettamente interrelate e che siano gli scopi dell’azione a influenzare i nostri
processi percettivi e attentivi (Legrenzi e Umilta 2016). Migliore & I'affordance di
un oggetto — anche tecnologico — minore sara I'impiego di risorse cognitive
(Caruana e Borghi 2016).

Unlibro stampato richiede un tipo di interazione mentre un tablet ne richiede
un altro. Leggendo su un e-reader, ad esempio, sara possibile scorrere tra le
pagine, premere sui collegamenti ipertestuali, muoversi tra lindice e la
bibliografia, tra una parola e la relativa nota al termine del capitolo, svolgendo
tutte queste operazioni con una sola mano. Pertanto, diversi supporti di lettura
hanno affordance differenti ed invitano a modalita diverse di interazione®.

33 Un contributo importante alla riflessione sul concetto di affordance proviene dai lavori di
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Inoltre, uno stesso supporto puo avere, a seconda di chi interagisce con esso,
un’affordance pitt o meno funzionale allo scopo di lettura e alle esigenze del
lettore (pensiamo ai soggetti con disabilita). L’interfaccia di un libro elettronico
dovrebbe quindi seguire buoni principi di affordance, rispettando le specificita dei
lettori. Non a caso negli ultimi anni il termine é sempre pili utilizzato anche nella
ricerca che studia i libri di testo digitali (Hyman et al. 2014).

L’e-textbook si pone al crocevia tra gli strumenti didattici tradizionali e le
nuove tecnologie: da una parte mantiene alcuni aspetti specifici dell'interfaccia
del libro cartaceo, dall’altra assume nuove configurazioni grazie agli sviluppi
tecnologici. La riflessione sul libro di testo elettronico va quindi collocata
inevitabilmente al centro della riflessione piti ampia sulla cosiddetta «ergonomia
didattica» degli strumenti tecnologici per 'apprendimento®. Questo settore di
ricerca nasce appunto dall'intersezione tra ergonomia e tecnologie dell’istruzione
e intende studiare non tanto lartefatto tecnologico ma le relazioni che esso
stabilisce con i molteplici fattori che caratterizzano i processi di insegnamento e
apprendimento.

Anche per la scelta e la progettazione di un libro di testo digitale & quindi
importante affrontare la questione dal punto di vista ergonomico-didattico e sulla
base di quale tipo di interazione si viene ad instaurare con il lettore-studente. II
problema da risolvere deve essere tale da giustificare I'impiego del mezzo per la
sua risoluzione (e-book, online vs libro cartaceo). Il rapporto con il mezzo non
deve essere tale da assorbire di per sé troppa energia, a scapito della soluzione del
problema (attrazione dell'interfaccia e piacere di manipolare). Un bambino che
tocca uno schermo tattile, e si muove in un libro interattivo mediante un tablet,
puo essere attratto dagli effetti spettacolari, dai feedback sonori e luminosi che
ottiene ad ogni click, a tal punto da ignorare completamente la comprensione e
I'interiorizzazione dei significati del testo. Il soggetto non deve inoltre essere
indotto a delegare le funzioni interne allo strumento (delega e disabilitazione
cognitiva). Si devono evitare fattori di dispersione dell'attenzione e sovraccarico
(attenzione divisa vs lettura profonda) cosi come eccessiva discarica cognitiva
(alleggerimento del carico cognitivo vs impegno nella risoluzione di problemi

Donald Arthur Norman (1998; 2004; 2011) che, nel suo noto lavoro La caffettiera del
masochista (1990), lo ha applicato al contesto dell’esperienza utente in rapporto agli oggetti
quotidiani e informatici, definiti dall’autore «psicopatologici» in quanto non contengono
indizi visibili e utili a capire il loro funzionamento..

* 11 termine ¢ stato usato da Antonio Calvani per indicare gli elementi che devono essere
tenuti presenti in un positivo rapporto uomo-macchina e per allestire ambienti di
apprendimento in cui la tecnologia sia usata come risorsa positiva per la costruzione della
conoscenza (si veda ad esempio Calvani 2002).
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complessi). L’elevato livello di coinvolgimento prodotto dall'interazione con il
medium elettronico di lettura non deve compromettere la riflessivita, dal
momento che il primo richiede un coinvolgimento diretto, mentre la seconda
richiede un distaccamento (interattivita vs riflessivita) (Calvani 2008).

A questo proposito viene da chiedersi che cosa accada in lettori novizi che si
stanno avvicinando alla lettura se questa avviene con oggetti fortemente
interattivi e multimediali. La versione per iPad di Alice nel paese delle meraviglie
(Oceanhouse Media 2016) di Lewis Carroll o il pitt moderno The Fantastic Flying
Books of Mr. Morris Lessmore (Moonbot Studios 2011) di William Joyce sono
obiettivamente bellissimi esempi di multimedialita e interattivita, ma la lettura di
oggetti cosi diversi dal punto di vista cognitivo, percettivo, sensoriale, quali
risposte ed effetti cognitivi produce nei giovani lettori?

Un requisito essenziale perché il libro digitale possa garantire, nonostante
I'interazione con il mezzo tecnologico, un certo livello di immersione nella
narrazione/trattazione ¢ che la tecnologia sia quanto piu possibile trasparente e
offra minimi disturbi all'utente (Hillesund 2010). Georges Poulet ne ha parlato
in termini di scomparsa del libro nel momento in cui ci accingiamo alla lettura:
«questo ¢ il fenomeno iniziale prodotto ogni volta che riprendo un libro e
comincio a leggerlo: dov’¢ il libro che ho tenuto tra le mani? E ancora lj, e allo
stesso tempo non c’¢ piti, non & da nessuna parte» (Poulet 1969, 54). Anche Lev
Manovich ha sottolineato questo aspetto critico dell'interattivita:

La periodica riapparizione della macchina, la presenza continua del canale di
comunicazione nel massaggio, impediscono al soggetto di cadere nel mondo
onirico dell'illusione per un lungo periodo, costringendolo a passare
alternativamente dalla concentrazione al distacco [...] il soggetto si trova
costretto ad oscillare tra il ruolo di spettatore e quello dell'utente, passando dalla
percezione all’azione, dalla visione della vicenda alla partecipazione attiva a essa
(Manovich 2002, 261-2).

1l digitale possiede degli elementi di innegabile “facilitazione naturale” che
possono, sotto certe condizioni, approfondire ed arricchire 'esperienza dilettura,
spingendo lo studente al superamento di un approccio puramente nozionistico
del sapere. Secondo alcuni autori (Baron 201S; Carr 2010, Greenfield 2015;
Wolf 2009b), la possibilitd di usufruire di alcune caratteristiche del medium
digitale avverrebbe perd al costo della disabilitazione di alcune importanti
funzioni cognitive quali la creativitd, 'immaginazione e la memorizzazione. Da
questo punto di vista probabilmente il libro cartaceo rimane ancora oggi il
medium che funziona meglio per mantenere I'attenzione del lettore e per questo,
secondo alcuni autori, «non deve essere sostituito ma affiancato da un oggetto
che fa altre cose. Invece negli ultimi anni sono comparsi dei manuali cartacei che
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somigliano a delle pagine web, che perdono completamente quella componente
narrativa per mezzo della quale le persone, quando usano quel libro, possono
ricordare ciod che ¢’¢ scritto» (in Ambra 2015, 97).

Calvino era ben conscio dei rischi che accompagnavano I'introduzione dei
nuovi media quando paragonava, non a caso, la fantasia umana a «una specie di
macchina elettronica» (Calvino 1993, 102), ammonendo dal preservarla in
un’epoca caratterizzata dal diluvio di immagini prefabbricate. II pericolo
dell’esposizione costante all'immagine era per lo scrittore quello di non saper pitt
distinguere l'esperienza diretta da quella mediata, finendo per «perdere una
facoltd umana fondamentale: il potere di mettere a fuoco visioni a occhi chiusi, di
far scaturire colori e forme dall’allineamento di caratteri alfabetici neri su una
pagina bianca, di pensare per immagini [ ...] di evocare immagini in assenza>
(Calvino 1993, 102-3). Guardando e non leggendo rischieremmo inoltre di
disattivare quel processo di introversione durante la lettura senza il quale non
sarebbe mai esistita la letteratura e che permette mentre leggiamo di
«dimenticarsi delle ore e dei giorni fissando lo sguardo sullimmobilita delle
parole mute» (Calvino 1993, 59).

La ricerca neuroscientifica ha scoperto che quando leggiamo di un’attivita
motoria, come ad esempio la corsa, si possono attivare gli stessi neuroni che sono
in funzione quando effettivamente stiamo correndo e che lo stesso avviene anche
con le metafore motorie. Quando leggiamo parole come «aglio», «cannella>,
«gelsomino> si attivano non soltanto le aree verbali, ma anche quelle dedicate al
riconoscimento degli odori; e quando leggiamo metafore tattili come «voce
vellutata» o «questione spinosa» si attivano le aree sensoriali deputate alla
percezione tattile (Testa 2015): «abbiamo davvero una voce nella nostra testa
che porta in vita la parola scritta, facendo musica col testo silenzioso» (Jackson
2018, 170).

Come ha scritto Barbara Bruschi «viene naturale chiedersi se in qualche
modo la multimedialitd non inneschi elementi inibitori proprio di quel lato
creativo associato alla lettura e funzionale anche alla scrittura. Possiamo pensare
che sul lungo periodo i nuovi lettori siano meno propensi all'immaginazione e
alla creazione autonoma di modelli di rappresentazione del sapere?» (Bruschi
2015, 66). L'uso massiccio che oggi viene fatto della multimedialita potrebbe
infatti incentivare un atteggiamento dove per vedere una determinata scena &
sufficiente schiacciare un bottone, piuttosto che evocarla interiormente (Wolf in
Richardson 2014); un atteggiamento che potrebbe portare col tempo ad una
graduale «atrofia dellimmaginazione» (Wolf 2009b) prodotta dall’abitudine a
ricorrere a immagini e riproduzioni del mondo “preconfezionate”, senza
costruirne di nuove. Questo processo non andrebbe sottovalutano in quanto
rischia non soltanto di ripercuotersi sull’attivita immaginativa dei lettori, ma
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anche sulla loro capacita di entrare in una relazione empatica, prima con quanto
letto e poi con il mondo.

Quando leggiamo in profondita un testo di narrativa usiamo tutte le nostre abilita
cognitive per metterci nei panni dei personaggi della storia, che possono essere
anche molto distanti da noi [ ... ] e assumere la prospettiva di un’altra persona &
alla base dell’empatia, che ¢ una forma di comprensione profonda dell’altro, prima
ancora che un sentimento di compassione (Wolf in Iotti 2020, 165).

A seguito del peso crescente rivestito dalle immagini si starebbero anche
diffondendo nuovi stili conoscitivi non piu fondati sulla linearita bensi sulla
simultaneita e sulla iconicita, dove per documentarsi e per studiare ci serviamo
principalmente della visione di immagini (Solimine 2020). In questo scenario la
scienziata cognitiva Naomi Baron & preoccupata che «la lettura profonda e la
rilettura, la lettura non interrotta e l'affrontare testi piti lunghi siano visti da
sempre meno persone come parte di cio che significa leggere> (Baron 2015, 230-
31). Il bombardamento visivo costante, 'overload informativo e la possibilita di
accedere in ogni momento a qualsiasi immagine, cosi come a qualsiasi nozione
del sapere, puo infatti portare con il tempo ad avere I'illusione che la disponibilita
renda non pit necessario l'analisi del testo, lo studio, I'approfondimento e la
ricerca di significati piti profondi, perché si pensa di possedere gia tutto cid che
c’é da sapere, proprio in virtu della sua apparente completezza e accessibilita. Vi
¢ quindi il rischio, come ha scritto Giovanni Solimine, di «sapere tutto, senza
sapere niente> perché la facilita con cui possiamo accedere ai contenuti culturali
mediante la rete induce a credere che «gli ingredienti equivalgano a una pietanza,
senza fare la fatica per amalgamarli e cuocerli» (Solimine e Zanchini 2020, 21).

Come ha fatto notare Massimo Recalcati, nella sua appassionata e
appassionante riflessione sul ruolo “erotico” dell'insegnamento e dell'insegnante,
in una societd caratterizzata da una crisi senza precedenti della lettura e del
discorso educativo che «tende a polverizzare il libro in favore di
un’enfatizzazione della tecnologia informatica, seguendo I'illusione di un sapere
illimitato e disponibile senza fatica» (Recalcati 2014, 27), I'uso massiccio della
tecnologia in sostituzione alla tradizionale pratica della lettura, rischia di
complicare le cose perché:

[...] favorisce la ‘via breve’ dell'antisublimazione. Se una maestra propone ai
bambini delle elementari una ricerca sui fiumi della Lombardia - ricerca che un
tempo avrebbe richiesto uno sforzo di consultazione che avrebbe impegnato un
intero pomeriggio -, oggi & sufficiente cliccare su google per avere
immediatamente la risposta che si cerca. La dimensione dell’esperienza é
totalmente evasa da un sapere pret-a-porter, sempre a disposizione, che, di fatto
genera anoressie mentali, rigetto della ricerca del sapere nel nome di una sua
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acquisizione senza sforzo. Tanto il soggetto sembra staccarsi dalla pratica lenta
della lettura, tanto appare perennemente connesso al grande Altro della rete che
promette un sapere immediatamente disponibile (Recalcati 2014, 31).

Non ¢ quindi detto che le “facilitazioni” garantite da un libro di testo digitale
si traducano necessariamente in una maggiore efficacia per i processi di
apprendimento; andrebbero presi in considerazione di volta in volta 'ambito, il
contesto d’uso dello strumento didattico scelto e le motivazioni pedagogiche che
spingono al suo impiego. E facile ad esempio intuire come l'ipertestualita possa
allo stesso tempo rappresentare un fattore critico e di vantaggio del testo digitale
rispetto alla controparte cartacea. I libri elettronici consentono di “uscire”
momentaneamente dal testo e, connettendosi alla rete, approfondire un
passaggio, ricercare un elemento, togliersi un dubbio (eFFe 2011). Inoltre il
collegamento e la navigazione possono, per il principio di serendipita, essere
generativi di nuove scoperte e informazioni inattese. Se da un lato avere
disponibili in ogni momento informazioni di riferimento puo supportare
I'esperienza di studio, dall’altro “interrompere” continuamente la lettura significa
perd frammentare quel processo cognitivo che porta ad immergersi in quanto
letto, esponendosi al rischio di perdersi tra le infinite alternative della rete®.

Come ha scritto Mark Seidenberg a proposito dell’esperienza di lettura che
avviene sul Kindle o su altri tablet: «tutti sanno che questi dispositivi rendono fin
troppo facile compiere d'impulso scorrerie, magari anche interessanti, al
dizionario, al sito web dell’autore, a Wikipedia per informazioni di base. Il nuovo
dilemma della lettura & se seguire il percorso o prendere qualche sentiero
laterale» (Seidenberg 2021, 188). Questi rischi aumentano esponenzialmente
nel momento in cui il testo viene trasferito dalla superficie di un e-reader, che
comunque garantisce una lettura perlopiti “statica” e lineare, agli spazi online.
Leggere online presenta un grado maggiore di complessita perché consiste in un
processo di continua costruzione del testo, in cui il lettore deve decidere
autonomamente quali collegamenti seguire e quali sentieri percorrere fra 'ampia
gamma di quelli possibili, con I'alta probabilita di perdersi o di distrarsi. Perdere
il “filo di Arianna”, rimanendo intrappolati nel labirinto della rete, non & pero
I'unico rischio al quale vanno incontro i lettori sul web. Approfittare della
ricchezza sempre a portata di click richiede infatti capacita critico-valutative,
autoregolamentative, organizzative e di monitoraggio molto raffinate perché non
é detto che i contenuti che otteniamo rispondano all'iniziale obiettivo di ricerca:
possiamo infatti incappare in elementi estranei all'esigenza conoscitiva che ci

3 E il fenomeno denominato lost in hyperspace ed indica il disorientamento che un lettore puo
sperimentare durante la lettura di documenti ipertestuali.
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costringono inevitabilmente a ripianificare il percorso di lettura (Carioli 2014).

Da questo punto di vista & probabilmente vero che gli esempi «piu
interessanti di e-book arricchiti siano proprio quelli che riescono a unire
I'innovazione rappresentata da contenuti interattivi e multimediali alle
caratteristiche di autoconsistenza, autorialita forte e articolazione complessa ma
fondamentalmente lineare proprie della forma-libro» (Roncaglia 2013a, 6).
Sembra inoltre ragionevole pensare che alcune caratteristiche dei testi digitali,
come la possibilita di integrare simulazioni interattive o elementi multimediali e
dinamici, siano piti funzionali allo studio di discipline scientifiche, mentre questo
¢ forse meno vero nel caso della lettura di un lungo trattato filosofico, dove la
capacita di comprendere le complesse questioni risulta proporzionale alla
possibilita di mettere in atto una lettura quanto piti possibile silenziosa,
concentrata, attenta e profonda. In quest’ottica non esiste probabilmente un
unico modello di riferimento per il libro di testo digitale, ma una serie di modelli
possibili, in base all'uso e alla disciplina di riferimento.

Alcune facilitazioni producono inoltre inevitabilmente una diminuzione dello
sforzo mnemonico connesso a queste pratiche, che poirischia di autoalimentarsi:
se ogni qualvolta non ricordo il contesto dove ho letto un’informazione, il
significato di una espressione, I'autore di un’opera, il luogo di un concetto
all'interno di una trattazione pitt ampia, e non mi sforzo di riportarlo alla mente,
o di ricostruire mediante le informazioni che gia possiedo, e semplicemente vado
a cercarlo/leggerlo in rete, molto probabilmente non riusciro a ricordarlo
neanche in seguito. A questo proposito il neuroscienziato Michael Merzenich ha
dichiarato:

Quante milioni di volte nel corso di una vita hai ragionato su quale potesse essere
una risposta o su come avresti dovuto pensare o quale fosse il valore di questa o
quella cosa. E ora invece cerchi immediatamente la risposta in rete. Cio significa
che perdi la possibilita di esercitare la tua ragione e questo era un esercizio
prezioso per il nostro cervello, che ¢ una macchina pensante, ed & quello che
vorremmo che continuasse a essere (Merzenich in Iotti 2020, 97).

Se a partire dalla scrittura, le varie tecnologie della mente (Goody 1988) hanno
gradualmente liberato la memoria rendendola disponibile a compiti piu
complessi e al pensiero astratto (Havelock 1976; Vygotskij 1934) allo stesso
tempo, ci avverte Serres, «se tutto il peso del ricordo viene esternalizzato nelle
memorie digitali & possibile che nella nostra testa non rimanga nulla, neppure
quel che serve a “ricordarsi” dove abbiamo allocato una memoria e come
richiamarla» (Serres 2012 in Rivoltella 2014, 42). Perché mai dovremmo
sforzarci di memorizzare il numero di telefono di un amico in un’epoca dominata
da Internet, computer e “WhatsApp”? Perché mai dovremmo “perdere tempo”
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nel cercare di custodire i nostri ricordi se essi, una volta digitalizzati, possono
essere facilmente recuperabili da una memoria digitale, dal cloud, o dal proprio
smartphone?

Le tecnologie di replicazione della memoria sono si estremamente
confortevoli, ma forse proprio per questo ci inducono a “sottoutilizzare” le nostre
capacita. Cio che facciamo ¢ creare continuamente “copie di sicurezza” dei nostri
ricordi. Siamo un po’ tutti come Leonard Shelby, lo smemorato protagonista del
film Memento (2001) di Christopher Nolan che, colpito dall’assassino di sua
moglie, perde la capacita di immagazzinare informazioni nella memoria a breve
termine, e non riesce pit a ricordare chi ¢, e cio che gli accade. Per ricostruire la
propria identita e trovare I'assassino, decidera inizialmente di scattare delle
polaroid sulle quali annotera il nome delle persone incontrate e la propria
impressione su di esse. Dopo poco sara pero costretto a tatuarsi le informazioni
rilevanti in modo da non perderle o esporsi al rischio di esserne privato. Gli hard-
disk, le tecnologie di cloud computing sono le nostre moderne polaroid: fonti
primarie di memoria esterna alle quale ci affidiamo ogni qual volta ne abbiamo
bisogno ma che con il tempo pero, forse potranno risultare controproducenti allo
stesso modo di come ¢ capitato al protagonista di Memento.

In due studi apparsi su “Science” nel 2011, il primo realizzato da John
Bohannon, ricercatore alla Harvard University, il secondo dalla ricercatrice della
Columbia University Betsy Sparrow, il fenomeno & stato studiato e poi definito
come «effetto Google> o amnesia digitale: la tendenza a dimenticare
informazioni facilmente reperibili online utilizzando motori di ricerca su
Internet. Quest’ultimo sarebbe responsabile, secondo i dati emersi dalle ricerche
e dagli esperimenti effettuati su un considerevole numero di soggetti, di un
significativo cambiamento nel nostro modo di memorizzare: porterebbe infatti a
spostare la nostra attenzione dal dato in sé al luogo in cui poterlo recuperare. In
pratica ci staremmo specializzando nel ricordare come e dove recuperare
un’informazione, piuttosto che linformazione stessa (Bohannon 2011;
Kaspersky Lab 2015; Sparrow et al. 2011). Questi risultati sembrano confermati
da studi pit recenti che riportano un’elevata correlazione tra lo sviluppo di
tecnologie ad alta intensita di informazioni e di dispositivi intelligenti e un
aumento del fenomeno di amnesia digitale (Dirin et al. 2019). Secondo alcuni di
questi studi, la capacita media di memoria sarebbe diminuita negli ultimi dieci
anni di oltre il 50% (Levitin 2014).

La nozione di memoria contiene ovviamente anche quella di oblio ed implica
anche la selezione di ci6 che non va ricordato. Insegnare alle persone a filtrare il
bombardamento informazionale in cui sono sommersi, a distinguere tra notizie
vere e fake news, a giudicare la correttezza e validita delle fonti, decidendo in
ultima analisi che cosa conservare e cosa no, ¢ evidentemente fondamentale. Le
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nostre tecniche mnemoniche si trasformano inevitabilmente nel momento in cui
ci avvaliamo di protesi tecnologiche e dobbiamo sicuramente indagarne le
implicazioni a lungo termine per capire come proteggere la nostra memoria
futura; tuttavia, come ricorda Luca De Biase, un punto di vista meno catastrofico
viene dalla riflessione di Frances Yates che, in L’arte della memoria, sostiene come
all'epoca del passaggio dalla tradizione orale alla scrittura le preoccupazioni verso
lavvento di quest'ultima fossero analoghe a quelle odierne di Internet:
perderemo qualita culturale? Dimenticheremo quello che sappiamo visto che
sara tutto annotato sul papiro? La scrittura ci rende stupidi? Come spiega Yates,
la memoria ¢ tante cose, ma la memorizzazione ¢ una tecnica, e come tecnica
risponde al bisogno elementare di ricordare. Se una tecnologia ¢ piu efficace di
un’altra nel memorizzare le informazioni, la precedente & soppiantata. Imparare
tutto a memoria e ripeterlo agli altri a voce perché lo ricordino a loro volta & una
buona tecnica, ma viene superata dalla tecnica della scrittura. La copiatura a
mano degli scritti ¢ superata dalla stampa. La registrazione su carta & superata
dalla registrazione digitale. Su questo non c¢’¢ molto da fare. Le nuove tecnologie
ridefiniscono il ruolo di quelle precedenti (De Biase 2012).

Ci chiediamo tuttavia se, dal momento che la tecnologia permette di
sopperire ad alcune delle funzioni umane fondamentali, perché consente di fare
le stesse cose in modo piui veloce (o meno faticoso) rispetto a prima, sia giusto
smettere di utilizzare le funzioni precedenti. Probabilmente no. E come se, dal
momento che abbiamo a disposizione innovativi mezzi di trasporto, dovessimo
smettere di utilizzare le gambe, andando incontro agli scenari ironicamente
prefigurati nel noto film di animazione realizzato dalla Pixar, in cui vengono
narrate le vicende di un robottino che in un lontano futuro ¢ rimasto I'unico
abitante del pianeta Terra®.

Se da un lato 'Umanita, lungo tutta la sua storia, si € impegnata a inventare
tecnologie di esteriorizzazione della memoria, ed Internet non ¢ che l'ultimo
passo in questa direzione, dall’altro, secondo alcuni autori, finora si era trattato di
fornire supporti esterni che rafforzassero la capacita di creare connessioni
cerebrali, mentre oggi siamo di fronte al tentativo di sostituire completamente le
nostre connessioni con quelle del web. Sta diventando chiaro che Internet
rappresenta qualcosa di completamente nuovo e distinto dalle precedenti

% Per i pochi che non avessero avuto ancora il piacere di guardarlo, facciamo riferimento a
WALL-E, il robot che si ritrova sulla navicella Axiom dove 'umanita, completamente servita
dalla tecnologia, sopravvive da settecento anni senza compiere il minimo sforzo fisico:
spostandosi su poltrone fluttuanti tramite le quali possono anche nutrirsi, e comunicando
attraverso schermi olografici, gli esseri umani sono diventati obesi e incapaci di muoversi
autonomamente. Sito web: <https://bitly/2TUYAgc>.

56



tecnologie e tecniche di delega cognitiva (Ward 2013; Wegner e Ward 2013)
perché agisce come un'unica entitd responsabile di conservare e recuperare
praticamente tutte le informazioni fattuali disponibili, e allo stesso tempo non
richiede agli individui di ricordare quali informazioni sono archiviate o dove si
trovano. In questo modo tutte le precedenti opzioni di delega cognitiva — i libri,
gli amici, la comunita — stanno oggi diventando superflue, poiché vengono
superate dalle nuove capacita di memorizzazione esterna delle informazioni e
reperimento rese possibili da Internet (Firth, et al. 2019; Ward 2013).

Vengono in mente le conseguenze impreviste delle tecnologie narrate nella
serie televisiva britannica Black Mirror e quelle portate sul grande schermo da
Blade Runner 2049, sequel diretto da Denis Villeneuve del famoso film di Ridley
Scott del 1982 dove, in un futuro distopico, un grande black-out ha distrutto ogni
dato digitale del pianetae la memoria ¢ affidata quasi esclusivamente a dati
analogici. Un mondo dove gli unici frammenti di memoria dell'Umanita sono
sopravvissuti grazie a libri ed archivi cartacei ¢ un mondo nel quale si puo fare
affidamento solo sulla memoria personale che per sua stessa natura ¢ labile e
fallace, ma che fa degli esseri umani quello che sono: soggetti che ricordano e
dimenticano. La perdita di memoria & drammaticamente rappresentata
dallimmagine del protagonista: 'agente K, un replicante che, nel tentativo di
mettere insieme i pezzi di un puzzle incompleto e nel provare a ricostruire la
propria identita tra ricordi che non sappiamo se essere costruiti o autentici,
s'imbatte in un vecchio registro cartaceo, unico mezzo rimasto per fare luce sul
suo passato, dal quale pero, ironia della sorte, sono state strappate le pagine.

Gli interrogativi sono molti; ¢ quindi necessario iniziare ad affrontare queste
problematiche chiedendosi che cosa stiamo perdendo e guadagnando, per capire
che cosa sia necessario salvaguardare, con sguardo certo aperto alle innovazioni,
ma imparando anche dalle lezioni del passato perché, come ha osservato Selwyn:

Guardare alla storia di una tecnologia liberi dalle esagerate pretese iniziali puo
aiutare a scoprire in che modo si sono formate certe aspettative e assunzioni sulle
tecnologie nel senso comune. La storia puo quindi restituirci una chiara visione
dei significati attribuiti alle tecnologie prima che comincino ad essere viste come
inevitabili, invisibili e in qualche modo naturali (Selwyn 2011b, 42).
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CAPITOLO 2
Lo schermo sta cambiando il nostro modo di

leggere?

2.1. Danzare sulle distrazioni

Nel campo delle neuroscienze cognitive viene oggi studiata un’ampia varieta
di processi connessi con la comprensione della lettura: espansione concettuale,
cognizione incarnata (embodied cognition), processi inferenziali, referenziali e
pragmatici. Le recenti conquiste della neuroscienza provengono pero anche dalle
intuizioni di alcuni psicologi cognitivisti che, tra gli anni Settanta e Ottanta del
secolo scorso, focalizzarono il loro interesse sull’analisi dei meccanismi e delle
strategie che vengono attivate nel momento in cui al lettore si approccia ad un
testo scritto. Senza poter usufruire dei moderni strumenti di rilevazione e
scanning, questi studiosi intuirono che “capire” senza alcuna difficolta un testo a
livello superficiale non significa necessariamente comprendere il senso di cio che
é stato letto. La complessita del processo di comprensione risiede nel cogliere i
significati espliciti e impliciti tratti dalle singole frasi che compongono un testo,
al fine di creare un’unica idea o nucleo concettuale che rappresenti il contenuto
del testo stesso (Marzano e Vegliante 2014).

L’approccio cognitivista alla comprensione del testo scritto ha messo in luce
come il significato non sia semplicemente ricavato dai dati testuali, ma piuttosto
attivamente costruito dal lettore sulla base delle informazioni presenti nel testo,
e con l'integrazione delle preconoscenze in suo possesso. Secondo il modello
proposizionale elaborato dallo psicologo statunitense Walter Kintsch, la
rappresentazione del significato di una frase nella mente del lettore viene infatti
ridefinita e corretta in base alla frase successiva nel corso della lettura (Kintsch
1998; Kintsch e van Dijk 1978). In altre parole, i testi vengono compresi quando
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un lettore costruisce un modello mentale del contenuto, un’adeguata

rappresentazione mentale delle situazioni reali o immaginarie descritte nel testo

(Paoletti 2011). Una coerente rappresentazione mentale & prodotta attraverso i

processi inferenziali, ed & proprio grazie al lavoro di “coerenza locale” descritto

da Lucia Lumbelli che si puo giungere alla comprensione di un testo, effettuando

continue integrazioni e inferenze coerenti con le sue richieste (Lumbelli 2009).
Grazie ai processi inferenziali il lettore identifica le relazioni significative tra

le diverse parti testuali e le connette, attingendo anche alle informazioni gia

presenti in memoria, per creare una rappresentazione coerente e complessiva del
testo. Chi possiede maggiori conoscenze pregresse relative all'argomento trattato
tendera a fare molte piti inferenze rispetto a chi puo richiamare meno
informazioni, e questo conferma I'importanza del processo inferenziale per una
lettura competente (Kintsch e Vipond 1979). Saper fare le giuste inferenze
significa affrontare il processo di comprensione non come problema ma come

problem solving, come situazione di apprendimento e sviluppo di capacita di

autocontrollo e consapevolezza (Lumbelli 2009). Piti un lettore & esperto, pitl i

processi inferenziali divengono automatici, e migliore risultera la comprensione.

Elevate capacitd inferenziali risultano infatti associate a livelli maggiori di

comprensione della lettura (McNamara 2017; Soto et al. 2019).

I processi cognitivi coinvolti nel processo di comprensione del testo sono stati
indagati da vari autori e sono stati elaborati pit modelli, che differiscono nei
dettagli, ma che concordano largamente sui principi generali (per una review si
veda McNamara e Magliano 2009). Comprendere un testo & un processo
multidimensionale che prevede, in base alla situazione, I'impegno del lettore
nelle seguenti attivita (Cardarello e Contini 2012; Cardarello e Pintus 2019):

e ricerca e selezione delle informazioni piu rilevanti e pertinenti allo scopo di
lettura;

o richiamo delle conoscenze pregresse relative all'argomento e alla struttura del
testo, che integrano continuamente e spesso in modo automatico le parole
lette generando significati;

e cruciali processi di tipo inferenziale, cioé ragionamenti attraverso cui — in
modo a volte automatico a volte consapevole — il lettore collega parti del
testo;

o sintesi delle informazioni provenienti da varie parti del testo e da testi diversi
in base allo specifico obiettivo di lettura;

e adattamento, autoregolazione e controllo metacognitivo sulle proprie
strategie di lettura attivate in risposte al testo e al contesto.

Grazie a questi processi strategici il lettore & in grado di riattivare informazioni
gia processate guardando al testo letto, tornando indietro a pagine precedenti,
rileggendo una frase, un paragrafo, un’intera pagina, recuperando informazioni
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disponibili in memoria, attivando il proprio bagaglio di esperienze, attingendo
alle proprie conoscenze pregresse e cosi via.

Pitiin generale, quando ci accingiamo a comprendere un testo per prima cosa
diventiamo consapevoli che siamo esposti a un messaggio, focalizziamo la nostra
attenzione e ci predisponiamo a riceverlo. A questo punto i nostri organi di senso
selezionano gli stimoli visivi o uditivi da trasmettere al cervello, escludendo per
quanto possibile tutto cid che non c’entra. Il cervello riconosce gli stimoli, li
decodifica, li interpreta e li elabora connettendoli tra loro e confrontandoli con il
contesto sia mediante la memoria a breve termine, che gli permette di tener
presente il materiale sui cui sta lavorando, sia ricorrendo alla memoria a lungo
termine, che contiene esperienze, conoscenze, significati delle parole e ricordi. Il
cervello costruisce una rappresentazione mentale dei contenuti del testo, facendo
ipotesi, mettendo in gioco tutte le proprie capacita logiche e provando ad
anticipare i contenuti successivi, e continua a fare tutto questo, in millesimi di
secondo, mentre ulteriori nuovi stimoli vengono recepiti, elaborati e integrati con
i precedenti, il cui senso puo risultare confermato o modificato (Testa 2017).
Un’adeguata distribuzione e allocazione dell’attenzione ¢ quindi fondamentale
alla buona riuscita del compito di lettura. Il successo dipende in modo
significativo da quanto efficacemente le limitate risorse attentive vengono
ripartite sulle diverse informazioni disponibili (Van den Broek e Kendeou 2015).

Viene da chiedersi se la lettura frammentata di un testo online garantisca al
lettore il tempo necessario a fare le giuste inferenze e quindi passare
dall'interpretazione di un testo, alla sua effettiva comprensione. A seguito della
moltiplicazione dei dispositivi, della crescita esponenziale dei contenuti
informativi e del tempo speso nella lettura di documenti digitali, oggiI'elemento
discriminante non ¢ pit I'informazione bensi la gestione dell’attenzione, risorsa
sempre pit limitata e da amministrare®’. Riprendendo una famosa frase di T. S.
Eliot potremmo dire che oggi, quando navighiamo in rete mediante i nostri
schermi luminosi, siamo costantemente «distracted from distraction by
distraction» (Eliot 2014, 101), distratti per distrazione dalla distrazione, perché
Internet, come lo ha definito lo scrittore Cory Doctorow, é un «ecosistema di
tecnologie dell'interruzione» (Doctorow2009).

Secondo Maryanne Wolf, direttrice del Center for Dyslexia, Diverse Learners,

%7 Negli ultimi anni, con toni pitt 0 meno allarmati, ne hanno parlato: Maggie Jackson in
Distracted: The Erosion of Attention and the Coming Dark Age (2008); Naomi Baron in Always
On: Language in an Online and Mobile World (2008); Daniel Levitin in The Organized Mind:
Thinking Straight in the Age of Information Overload (2014); Susan Greenfield in Mind Change:
How Digital Technologies Are Leaving Their Mark on Our Brains (2015); Susanna Paasonen in
Dependent, Distracted, Bored. Affective Formations in Networked Media (2021).
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and Social Justice presso 'UCLA, il digitale incentiverebbe un «nuovo stile di
lettura [...] in grado di integrare fonti di informazione multiple, ma che spesso
appare frammentato, meno focalizzato e potenzialmente meno in grado di
raggiungere profondita di concentrazione, comprensione e persino immersione
nella lettura> (Wolf 2016, S). Adriaan van der Weel e Miha Kovac hanno
individuato tre principali modalita di lettura: i) la scrematura (skimming), in cui
il lettore scansiona rapidamente il testo, spesso utilizzata per testi brevi; ii) la
lettura immersiva/assorta (immersive/absorbed reading), il tipo di lettura che
assorbe completamente il lettore e gli fa dimenticare 'ambiente circostante, e che
si ottiene comunemente leggendo un romanzo ben scritto ma non troppo
impegnativo; iii) la lettura approfondita (in-depth reading), una modalita di
lettura cognitivamente piti impegnativa e richiesta ad esempio per la
comprensione di testi letterari pitt complessi, materiali di studio e testi
accademici (Kovac e van der Weel 2018). La lettura sul web ¢ spesso una lettura
del primo tipo: una lettura orientativa, in cui i lettori scorrono velocemente la
pagina per ottenere una visione sommaria del contenuto senza guardare ai
dettagli del testo. Questa modalita serve principalmente per determinare se un
sito ¢ funzionale alla propria domanda/ricerca di informazioni (Hobbs 2010;
Zhang 2013). Chi pratica la lettura orientativa opera un campionamento del
testo, non € interessato ai dettagli ma al nocciolo della questione.

La gente legge per scopi diversi, e a volte la lettura orientativa é tutto cio che serve.
State leggendo sul web un lungo articolo sugli scenari di ripresa economica
nellEuropa meridionale, senza pero essere interessati ai dettagli, ma solo al
nocciolo della questione: usate la lettura orientativa. Avete ricevuto la solita lunga
lettera di Natale da un amico d’infanzia del Michigan: usate la lettura orientativa.
E un luogo comune affermare che questi testi vengono letti rapidamente, ma di
fatto ne viene conservato ben poco, e sarebbe piui corretto dire che vengono letti
“tra virgolette” o piti o meno scorsi, e non letti velocemente (Seidenberg 2021,
168).

Perché la lettura sia davvero generativa, necessita pero di grandi quantita di
attenzione, impegno, motivazione, immaginazione, pazienza cognitiva e tempo,
prerequisiti essenziali per attivare quel processo che va sotto il nome di deep
reading e che comprende «la somma dei processi cognitivi, percettivi ed affettivi
che preparano i lettori a comprendere, afferrare e assimilare I'essenza di ci6 che
viene letto oltre le informazioni decodificate, al di la della comprensione di base
e, talvolta, al di 1a di quanto scrive o addirittura intende 'autore» (Wolf 2016,
112). Se ci impegniamo soltanto in forme estensive di pseudolettura (Laneve
2006), consumando avidamente e rapidamente sempre nuovi testi, corriamo il
rischio di non comprendere a fondo il senso di quello che stiamo leggendo. «Non
basta quindi l'interattivitd, occorre essere lettori attenti, critici, curiosi. In tal
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senso il lettore deve “prendersi cura” del testo, infondere su di esso la propria
forza di partecipazione e la propria intensita immaginativa» (Raviolo 2013, 122).
Il buon lettore ¢ colui che sottolinea, annota, commenta, prende appunti, riempie
la pagina di note a margine, vive con il testo un rapporto attivo (Salarelli 2005),
copia e riscrive parti di testo elaborandole, facendole proprie tramite forme piti o
meno strutturate di riscrittura. Come ha scritto George Steiner: «leggere bene
significa rispondere al testo, implica una responsabilita che sia anche risposta,
reazione. Leggere bene significa iniziare una relazione di reciprocita responsabile
con il libro letto, lanciarsi in uno scambio totale> (Steiner 2001, 12).

Walter Benjamin, ormai pit1 di settanta anni fa, sosteneva che uno stesso testo
si rivelasse in modi diversi a seconda del lettore e che soltanto il copista potesse
afferrare il suo pili intimo significato:

La forza di una strada ¢ diversa a seconda che uno la percorra a piedi o la sorvoli
in aeroplano. Cosi anche la forza di un testo ¢ diversa a seconda che uno lo legga
o lo trascriva. Chi vola vede soltanto come la strada si snoda nel paesaggio, ai suoi
occhi essa procede secondo le medesime leggi del terreno circostante. Solo chi
percorre la strada ne avverte il dominio, e come da quella stessa contrada che per
il pilota d’aeroplano é semplicemente una distanza di terreno essa, con ognuna
delle sue svolte, faccia balzar fuori sfondi, belvedere, radure e vedute allo stesso
modo che il comando dell'ufficiale fa uscire i soldati dai ranghi. Cosl, solo il testo
ricopiato comanda all’anima di chi gli si dedica, mentre il semplice lettore non
conoscera mai le nuove vedute del suo spirito quali il testo, questa strada tracciata
nella sempre pit fitta boscaglia interiore, riesce ad aprire: perché il lettore
obbedisce al moto del suo io nel libero spazio aereo delle fantasticherie, e invece
il copista si assoggetta al suo comando (Benjamin 2006, 9).

Ed oggi che rimaniamo sempre a una certa distanza dai testi, che siamo
sempre piu “distratti” e meno in grado di andare oltre la superficie di quello che
leggiamo, che «danziamo sulla superficie di un migliaio di testi, sfogliando
miliardi di parole nei libri, riviste e annunci, online e offline» (Jackson 2018,
116), cosa ne sara della nostra comprensione? Leggendo superficialmente, come
quegli insetti che pattinano sulla superficie dell’acqua, perderemo cio che sta in
profondita? (Wolf2018). Non si rischia di abituare a uno stile di lettura efficiente
e immediato che alla lunga potrebbe rendere i fruitori poco capaci di andare oltre
alla mera decodifica del testo?

Parafrasando uno dei piti noti aforismi del filosofo tedesco, potremmo dire
cheillettore online & oggi un esaminatore, ma un esaminatore distratto. Il lettore
di pagine web & il moderno fldneur che naviga le citta elettroniche e virtuali con
la stessa “percezione distratta” (Benjamin 1936), rimanendo sulla superficie dei
testi, sfiorandoli e percependoli nella distrazione, guardando con distacco
piuttosto che immergervisi in profondita. La “ricezione distratta”, che il filosofo
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aveva precocemente intuito come dimensione fondamentale del funzionamento
dei nuovi media, produce profondi cambiamenti nell’appercezione, perché
distrae lo spettatore attraverso la struttura frammentata del film che cattura la sua
attenzione. La fruizione distratta che Benjamin attribuiva al cinema & pero «una
forma di attenzione senza sforzo, ovvero una modalitd immersiva di
coinvolgimento nell’esperienza mediale che richiede un impiego minimo di
risorse cognitive» (Lingua e De Cesaris 2020, 77-8).

Benjamin era conscio di come il libro stesse andando incontro ad una “lotta”
con gli altri media nella competizione per catturare I'interesse e I'attenzione dei
lettori quando scriveva: «prima che il contemporaneo arrivi ad aprire un libro &
piovuto sui suoi occhi un turbine talmente fitto di lettere variabili, colorate,
rissose che le probabilita di penetrare nell’arcaico silenzio del libro si sono per lui
assai ridotte» (Benjamin 2006, 424). Allo stesso tempo, la sua riflessione ci
mostra perd come all’epoca vi fossero nei confronti del cinema le stesse
preoccupazioni sociali che oggi vengono riservate alla rete e alle tecnologie
digitali - perdita della visione contemplativa, appiattimento culturale,
superficialita - e che quindi un atteggiamento intellettualistico nei confronti della
ricezione e comprensione dei prodotti culturali sia da rintracciare ben prima
dell'avvento dei media elettronici. Le caratteristiche di scarso impegno
intellettuale, attribuite un tempo allo spettatore cinematografico, vengono oggi
associate ai moderni lettori del web. Alcuni autori sono tuttavia convinti che gli
ambienti digitali mettano in atto strategie di cattura attentiva distintive e ben pit1
potenti. Il web immergerebbe infatti I'utente in un contesto ricco di superstimoli,
stimoli artificiali costruiti proprio per attirare, intrappolare la nostra attenzione e
che richiedono I'impiego di risorse cognitive minime nella decodifica, proprio
perché sono stati costruiti per imporsi con immediatezza ed essere facilmente
fruibili (Legrenzi e Umilta 2016).

Costantemente “distratti” e di fretta potremmo allora non riuscire pitt ad
andare sotto la superficie del testo, concedendoci il tempo per prolungare quella
condizione di totale assorbimento definita come flow o flusso, che molti artisti
sperimentano nei loro momenti creativi e che alcuni provano nell’'osservazione
di un’opera d’arte, durante la visione di film o la lettura di un libro. Questo stato
& caratterizzato da un’intensa concentrazione, da un percezione di controllo sulla
situazione, da una perdita di autocoscienza e dalla trasformazione della
dimensione temporale che in genere tende a dilatarsi: tutti elementi essenziali per
un’esperienza di apprendimento ottimale e che mal tollerano distrazioni e
interruzioni (Csikszentmihalyi 1990).

I concetti di «deep-reading>» e «flow> sono affini al concetto di «aesthetic
reading> o di lettura come esperienza estetica introdotto da Louise Rosenblatt.
La studiosa ha distinto tra lettura estetica e lettura efferente. Quando i lettori si
avvicinano a un testo in modo efferente (dal latino efferre, «portare via»),
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cercano solo informazioni da prelevare, mentre quando si avvicinano
esteticamente a un testo, la loro principale preoccupazione é verso cio che accade
durante l'evento di lettura: «In aesthetic reading, the reader’s attention is
centered directly on what he is living through during this relationship with a
particular text» (Rosenblatt 1978, 24-5). Se il lettore nella lettura efferente, tipica
ad esempio dei manuali d’uso, dei giornali o delle ricette di cucina, ha I'obiettivo
primario di ricavare informazioni e non si sofferma sulle caratteristiche del testo,
nella lettura estetica, che sperimenta ad esempio con le storie o le poesie, invece
si concentra su tutti quegli aspetti formali che colorano I'immaginazione: i ritmi
del testo, la scelta di particolari parole, le immagini (come avviene del resto
quando ascoltiamo una musica o osserviamo un dipinto).

La studiosa di scrittura, retorica e composizione Ellen Carillo (2017) ne ha
parlato in termini di «mindful reading>**, un approccio consapevole alla lettura,
simile allo stato meditativo, dove il lettore ¢ totalmente concentrato sull’atto
stesso del leggere. Carillo descrive cosi questo processo di lettura attento e
consapevole:

‘When you are mindful you are “in the moment.” You are not distracted or focused
on anything else. Being mindful is a pretty tall order when there is so much around
to distract us - smartphones ringing, text messages buzzing, screens blinking. Still,
practicing mindful reading by being aware of how you read can help you develop
as a reader and - by extension - as a writer. Reading mindfully means paying
attention not just to the content of the text — what it says — but rather to the
process of reading itself by adjusting how you read based on what the piece asks
of you (Carillo 2017, vi).

La lettura inoltre, a prescindere dal dispositivo (cartaceo o digitale), &
fisiologicamente predisposta ad essere influenzata da eventi interni ed esterni al
lettore, cosi come anche distrazioni interne al soggetto, ad esempio il vagare della
mente, che possono avere un significativo effetto negativo sulla comprensione
(McVay e Kane 2012; Pachai et al. 2016).

Aprire il libro (o I'e-book), trovare il punto giusto, rileggere parte del testo per
riorientarsi, rileggere una frase, perdere il segno, voltare pagina, sognare a occhi

% Questa lettura contemplativa viene cosi presentata da Carillo: «I use the term “mindful” to
underscore the metacognitive basis of this frame wherein students become knowledgeable,
deliberate, and reflective about how they read and the demands that contexts place on their
reading [ ... ] The term “mindful,” when modifying reading, describes a particular stance on
the part of the reader, one that is characterized by intentional awareness of and attention to
the present moment, its context and one’s perspective» (Carillo 2015, 117-18).
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aperti, accarezzare il gatto e spostarlo dal libro, e tanti altri piccoli inconvenienti
della vita quotidiana del lettore. Senza contare che ci si puo soffermare a
soppesare cio che si & letto — pensando, evocando sensazioni, anticipando eventi
- o tornare a rileggere un brano per puro piacere, a dispetto dell’efficienza. Per
non parlare di tutte le distrazioni offerte dall’eventuale dispositivo di lettura
elettronica (Seidenberg 2021, 138).

Non andrebbe tuttavia sottovalutato che la distrazione, sotto certe
condizioni, pud avere una valenza emancipatrice: se ci concentriamo troppo
intensamente sulla soluzione di un problema, il pensiero puo restringersi e
bloccarsi, mentre il distogliere momentaneamente da esso la nostra attenzione ci
dail tempo di elaborarlo, di trovare nuove soluzioni; se «non sto attento a quello
verso cui dovrei stare attento, potrei scoprire un nuovo oggetto, un nuovo angolo
visuale; potrei scoprire che non necessariamente devo essere attento proprio
all'oggetto che normativamente ¢ imposto alla mia attenzione» (Campo 2020,
208). La distrazione pud quindi fornire un importante contributo all’attivita di
problem solving. Per alcuni autori, in quest’ottica, il tempo “perso” navigando
online non sarebbe effettivamente tempo sprecato: la mente dell'uomo & infatti
tendente alla distrazione e il processo di libere associazioni, caratteristico della
struttura a hyperlink della rete e del testo online, sarebbe essenziale per lo
sviluppo di processi creativi: «é possibile che stiamo evolvendo verso un nuovo
nomadismo tecno-cognitivo, nel quale lirrequietezza sarda un vantaggio»
(Anderson 2009). Ma se, come sosteneva Marcel Proust, leggere, nella sua
essenza originaria, & quel fruttuoso miracolo di una comunicazione nel mezzo
della solitudine, che cosa avviene quando, costantemente distratti da nuovi
stimoli, avvisi, notifiche, richiami, non siamo mai “veramente soli”*® perché
comunque sempre virtualmente connessi? (Baron 2008; Harris 2014).

Il nostro rapporto con i dispositivi digitali, che ci costringono ad una costante
iperstimolazione, potrebbe portare con il tempo anche a una diversa percezione
della noia. Siamo continuamente avvisati, interrotti da nuovi stimoli
multimediali, che quando ci ritroviamo a svolgere una sola attivita, come ad

% Del resto ¢ vero probabilmente anche il contrario ed oggi, come ha saggiamente spiegato
Sherry Turkle (2012), siamo sempre pit1 insieme — perché connessi negli/tra gli spazi digitali
— ma anche piti soli in questa connessione. Perché molti dei rapporti mediati dalla tecnologia
producono nuove forme di socialita “a bassa intensitd”, con meno implicazioni emotive; e
allora, ad esempio, preferiamo il texting alle telefonate perché richiedono un livello di
“impegno” e partecipazione sostanzialmente diverso (McLuhan ne ha parlato in termini di
«media caldi e freddi»). Questi legami deboli online, per quanto importanti, rischiano pero,
se non supportati da processi di consapevolezza e di dinamica interrelazionale nella vita reale,
di divenire nuove forme di solitudine e di “distanziamento sociale”.
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esempio leggere un libro o guardare un film, rischiamo di “annoiarci” perché
abituati ad una maggiore sollecitazione sensoriale, e quindi leggiamo mentre
teniamo sottocchio il cellulare, guardiamo un film mentre controlliamo la mail,
ascoltiamo musica mentre scorriamo i nuovi contenuti disponibili su Facebook,
Instagram e TikTok. Inoltre, piti cilasciamo distrarre e pit1 sentiamo il bisogno di
distrarci. E forse non & un caso che tra i motivi pit1 spesso addotti dai giovani per
spiegare il perché non leggono ci siano proprio la noia e la mancanza di passione
per la lettura: tra le possibili ragioni proposte dall'ISTAT agli intervistati — la
mancanza di tempo, di adeguate competenze di lettura, di librerie, di risorse
economiche necessarie all'acquisto dei libri, ecc. — i giovani rispondono, molto
pit frequentemente rispetto alla media della popolazione, che leggere li “annoia
e non appassiona” (Solimine e Zanchini 2020).

Gli effetti dannosi della ipersollecitazione sono ben visibili nel momento in
cui a bambini molto piccoli vengono sottratti quelli che sono divenuti a tutti gli
effetti “ciucci” o “biberon digitali”, e immediatamente si lamentano a causa
dell'interruzione della stimolazione prodotta dal dispositivo. Alcuni studiosi
sono convinti che I'esposizione maggiore alle distrazioni digitali, alle quali
sottoponiamo i bambini, stia non soltanto producendo visibili forme di
dipendenza ma anche deficit dell'attenzione indotti dall'interazione con i media
digitali, carenze che possono presentarsi come disturbi da deficit di
attenzione/iperattivita (attention deficit hyperactivity disorder - ADHD), che poi
spesso si traducono in deficit dell'apprendimento (Hayles 2007; Piper 2013). Per
questo motivo, Kelly McGonigal, psicologa e docente a Stanford, & convinta che
il monotasking, il concentrarsi su di una singola attivita alla volta, migliori le nostre
prestazioni e sia un’importante abilita di autocoscienza che, ancora oggi, debba
essere coltivata e praticata (von Pfetten 2016).

La noia puo essere vista come uno stato caratterizzato dalla «mancanza di
stimolazione o dall'incapacita di essere stimolati» (Fenichel 1951, 349), che si
accompagna a una «pervasiva mancanza di interesse e difficolta a concentrarsi
sull’attivita corrente» (Fisher 1993, 937). L’annoiato non & soltanto colui che si
trova senza niente da fare, ma anche chi cerca attivamente degli stimoli e non ¢ in
grado di ottenerli (Eastwood et al. 2012). Allo stesso tempo sappiamo bene che
I'annoiarsi puo divenire uno stato generativo di creativita. Ce lo hanno insegnato,
prima dei neuroscienziati, pensatori come Kierkegaard, Russell e Benjamin. II
primo definiva 'annoiato come colui che ¢ sazio sia dei piaceri che di quello che
gia conosce (Kierkegaard 1976); per il secondo «una generazione che non riesce
a tollerare la noia & una generazione di uomini piccoli, nei quali ogni impulso
vitale appassisce>» (Russell 1996, 41); mentre il terzo considerava 'annoiarsi lo
stato che anticipa l'attivita creativa, «l'uccello incantato che cova l'uovo
dell’esperienza» (Benjamin 1976, 243).
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Questi autori probabilmente avevano pero in mente una noia in grado di
convertirsi generativamente e produttivamente in ozio creativo. Il problema ¢
che oggi, come ci ricorda Milan Kundera, «nel nostro mondo, I'ozio ¢ diventato
inattivitd, che & tutt’altra cosa: chi & inattivo & frustrato, si annoia, &
costantemente alla ricerca del movimento che gli manca» (Kundera 1995, 11).
La noia tipica della contemporaneita non & provocata dall’assenza di stimoli
informativi — come accadeva sovente in passato — bensi dalla loro esplosione. Dal
momento che viviamo costantemente immersi in un ambiente saturo di
informazione, dovremmo utilizzare la noia come strategia per rifiatare, e invece
non & cosi (Salarelli 2005): «amiamo I'informazione: ne abbiamo piena la testa
e ne cerchiamo ancora» (Bernstein 1990, 177). Siamo vittime di un meccanismo
quotidiano che ci porta ad alimentarci di informazione, spesso unicamente allo
scopo di placare le necessita neurologiche dell'organismo, ma cosi facendo
incrementiamo ulteriormente il medesimo meccanismo che ogni volta riparte.
Proprio come accade per altre tipologie di dipendenza, sentirsi annoiato spesso
produce infatti I'impulso di fuggire da tale stato rifugiandosi in nuove
stimolazioni (Goetz et al. 2014).

Le tecnologie della comunicazione hanno creato un nuovo tipo di solitudine, che
possiamo chiamare paradossale perché causata da un eccesso di stimoli, da una
saturazione di tutti i recettori, in particolare uditivi e visivi, che induce un’attivita
frenetica del cervello, levando spazio alla riflessione e ostacolando la liberta del
pensiero intasato dalle entrate sensoriali come le connessioni in rete o la Tv. E la
solitudine di un cervello che, solo in una stanza, invia e riceve notizie unicamente
attraverso messaggeri informatici, ma spesso ha perso il contatto affettivo con gli
altri. I cervello troppo connesso ¢ solo, perché rischia di perdere gli stimoli
dell'ambiente, del sole, della realta palpitante di vita che lo circonda (Maffei
2016).

Vi ¢ inoltre un problema connesso al cosiddetto «paradosso soggettivo del
tempo> (Flaherty 1999) secondo cui percepiamo il passare dei minuti e delle ore
anche in base al livello di godibilita della situazione: se sono impegnato in un
situazione o in un atto particolarmente noiosi il tempo sembrera passare molto
lentamente, tuttavia, al termine non ne avrod un ricordo vivo. Al contrario, se sono
coinvolto in un contesto o in un’attivita particolarmente stimolanti, il tempo
passera rapidamente, ma il ricordo sara molto denso, come se il tempo si fosse
dilatato. Rispetto all'attenzione questo significa che quando & fortemente eccitata
(arousal), la percezione del tempo & breve, allopposto quando non &
sufficientemente sollecitata, il tempo sembra invece come fermarsi. Pensiamo, ad
esempio, a quando ci “stacchiamo” momentaneamente dal luogo fisico in cui ci
troviamo e ci connettiamo ai nostri social media e poi, dopo diversi minuti, il
campanello di casa suona, ed ¢ come se tornassimo alla realtd, realizzando quanto
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tempo siamo “stati via”. Quando navighiamo sul web spesso accade proprio
questo: nonostante il tempo sembri trascorrere molto rapidamente, perché
passiamo senza sosta da uno stimolo all’altro, al momento di recuperare i ricordi
sard rimasto ben poco e il tempo percepito di quelle esperienze sara molto
limitato (Campo 2020).

Alcuni autori hanno parlato a tal proposito di «digital boredom> e riflettuto
sugli effetti della “noia digitale” in una societd sempre pitt mediata
tecnologicamente e che nega la solitudine (Hand 2016; Paasonen 2021).
Secondo alcuni studi la tecnologia digitale starebbe effettivamente cambiando la
nostra tolleranza alla noia; nel corso del tempo le persone si abituerebbero
talmente alla continua esposizione agli stimoli, che quando il livello di
stimolazione diminuisce, sarebbero inevitabilmente portate ad annoiarsi
(Eastwood et al. 2012; Oulasvirta et al. 2012). Non vi ¢ quindi soltanto un
problema di «digital nutrition» (Moskowitz e Ringertz 2018) e di «data smog»
(Shenk 1997), dal momento che molti dei contenuti che fruiamo sul web
rappresentano forme di junk food digitale (clickbait*, chumbox*, sticky content**)
pensate appositamente per catturare la nostra attenzione (dove diviene
essenziale sviluppare competenze digitali critiche perché se non si possiede il
senso critico per analizzare le informazioni che cerchiamo e riceviamo,
probabilmente si finira per nutrirsi di “alimenti” scadenti) ma anche un problema
di modalita di assimilazione dei contenuti: perennemente distratti da nuovi
stimoli non ci diamo mai veramente il tempo per “annoiarci”, e piu ci teniamo
lontani dalla noia, meno saremo in grado di accettare questo stato in futuro.

L’uso intensivo del multitasking, I'overload informativo, la sempre piti bassa
tolleranza alla noia, uniti alla minore esposizione ai libri e alla maggior fruizione
di contenuti audiovisivi, potrebbe poi portare con il tempo ad un «regresso verso
forme di funzionamento mentale preculturale, verso un cervello consumatore
immediato che non tollera facilmente (anche perché non ha mai veramente
amato) le briglie che la societa gli ha imposto con il leggere, lo scrivere e il far di
conto» (Casati 2017, 24). Del resto «la ‘fatica di leggere’ non pud competere
con la ‘facilita di guardare’> (Simone 2000, 84) e nel contesto mediale attuale la

* Un clickbait & un titolo o breve testo che ha lo scopo di attirare l'attenzione e spingere gli
utenti a cliccare su collegamenti che rimandano a specifici siti o contenuti web.

*# Un chumbox & una forma di pubblicita online che utilizza una griglia di miniature e didascalie
per indirizzare il traffico verso altri siti e pagine web. Il termine deriva dal «chumming>, la
pratica di attirare vari animali, solitamente pesci come gli squali, lanciando chum nell'acqua,
un’esca composta da parti di pesce, ossa e sangue.

* Uno sticky content & un contenuto che ha lo scopo di indurre un traffico di ritorno di utenti
verso un particolare sito web o di mantenere laloro attenzione per indurli a trascorrere periodi
di tempo pit1 lunghi su quel sito (ad esempio giochi, notizie meteo e gli oroscopi online).
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lettura deve confrontarsi con una miriade potenzialmente infinita di micro-
contenuti audiovisivi — trailer, teaser, spot, videoclip, tutorial — che fanno della
velocita di fruizione, del “colpire e attrarre” la loro stessa ragion d’essere. In
questo scenario la lettura puo e deve essere ancora un antidoto a patto «che non
sia semplicemente “evasione”, cioé un sistema, come tanti altri, per sfuggire al
tedio del tempo vuoto, ma approfondimento, arricchimento, stimolo, sorpresa»
(Salarelli 2005, 35).

Il semiologo francese Roland Barthes era convinto che leggere con
attenzione massimizzasse il piacere della lettura. In un suo libriccino intitolato
non a caso Le plaisir du texte (1973), diventato un riferimento per gli studiosi di
“vecchie” e “nuove” testualita, silegge:

Ora, paradossalmente (tanto si & comunemente convinti che bastiandare
svelti per non annoiarsi), questa seconda lettura, applicata (in senso proprio), &
quella che conviene al testo moderno, al testo-limite. Leggete lentamente,
leggete tutto, di un romanzo di Zola, il libro vi cadra dalle mani; leggete
rapidamente, a frammenti, un testo moderno, il testo diventa opaco, recluso al
piacere: volete che succeda qualcosa, e non succede niente; perché quello che
“avviene” al linguaggio non succede al discorso; quello che “avviene”, quello che
“se ne va”, la crepa fra i due bordi, l'interstizio del godimento, si produce nel
volume dei linguaggi, nell'enunciazione, non nel susseguirsi degli enunciati: non
divorare, non inghiottire, ma brucare, rasare con minuziosita, ritrovare, per
leggere questi autori di oggi, il piacere delle vecchie letture: essere dei
lettori aristocratici (Barthes 1973, 82-3).

Sembra essere dello stesso parere Pietro Cataldi quando vede la vittoria della
superficialita sulla profonditd come una perdita di complessita e la scuola come
una resistenza, una controforza a questo processo, un’oasi dove poter ancora
coltivare la lentezza e la profonditd, rallentando la conoscenza:

Ci auguravamo che la scuola resistesse a testimoniare questa dimensione, con i
suoi libri di carta e i suoi banchi [ ... ] Non perché la velocita e la superficialiti non
abbiano i loro vantaggi, ma perché la perdita della lentezza e della profondita (e
della complessita) comporta la rinuncia a una porzione importante di civilta che
ha costituito per secoli la base della nostra identita di specie, cosi che se non altro
la prudenza ne suggerisce la tutela (Cataldi 2013).

E i giovani lettori di oggi che prediligono «la superficie al posto della
profondita, la velocita al posto della riflessione, le sequenze al posto dell’analisi, il
surf al posto dell'approfondimento, la comunicazione al posto dell'espressione, il
multitasking al posto della specializzazione, il piacere al posto della fatica>»
(Baricco 2008, 177) sono destinati a perdere gradualmente alcune facolta
cognitive? I media digitali producono un riciclaggio neuronale (Baron 2015;
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Stjernfelt e Lauritzen 2019) e vere e proprie modifiche a livello sinaptico?
Oppure il cervello rimane, alla fin fine, sempre lo stesso e si adatta plasticamente,
nel bene e nel male, alle nuove opportunita che Internet, i social network, gli
smartphone gli offrono cosi come prima di loro, il libro e la penna? In questo
scenario & ancora possibile coniugare profondita e interattivita? Vediamo alcune
delle posizioni in campo nel tentativo di fare luce su questi aspetti.

2.2. Tra superficialita e profondita, attenzione e iperattenzione

Le preoccupazioni per gli effetti cognitivi delle tecnologie non sono recenti e
nel corso del tempo & soltanto cambiato I'oggetto della disputa tra studiosi: dalla
convergenza di radio-telefono-televisione di Lewis Mumford, alle tecnologie
elettriche di Marshall McLuhan, alla televisione e alla tecnologia informatica di
Neil Postman, alle recenti ansie rivolte principalmente ad Internet e ai nuovi
media digitali.

Il neuroscienziato e pioniere della ricerca sulla plasticita del cervello Michael
Merzenich ritiene che il nostro cervello venga “massicciamente ristrutturato”
dall'uso sempre pit intensificato del web e dei media ad esso correlati. Negli anni
Settanta e Ottanta lo studioso ha condotto una nota serie di esperimenti che
hanno rivelato come i circuiti neurali cambino velocemente e significativamente
in risposta all’esperienza. Merzenich ha dichiarato di essere profondamente
preoccupato per le conseguenze cognitive delle distrazioni e delle interruzioni
costanti con cui Internet ci bombarda: «Se ¢ vero che Google e Internet
costituiscono un enorme progresso, per il supporto incredibilmente ricco alla
nostra formazione e alla ricerca personale, ¢ anche vero che il loro uso intenso ha
conseguenze neurologiche. Nessuno sa ancora esattamente quali siano queste
conseguenze» (Merzenich 2008).

Dello stesso avviso € lo scrittore statunitense Nicholas Carr, che ormai pit di
dieci anni fa, in The Shallows: What the Internet Is Doing to Our Brains (2010),
sosteneva che i media digitali catturano la nostra attenzione solo per disperderla
(Carr 2011). Secondo Carr il cervello ¢ un organismo plastico che viene
continuamente rimodellato dall’esperienza, potenziando certi collegamenti e
amputandone altri mano a mano che non vengono pit utilizzati. Il concetto &
dichiaratamente ripreso dalle teorie di McLuhan secondo il quale la tecnologia &
un’estensione dei sensi, degli organi e del nostro sistema nervoso, in particolare
il computer come estensione del cervello e la scrittura come estensione della
memoria. L’anestesia narcotica prodotta dalle tecnologie intorpidirebbe alcune
nostre abilita mentre ne estenderebbe altre: le tecnologie in definitiva sarebbero
estensioni ma allo stesso tempo amputazioni. McLuhan era convinto che l'arrivo
di un nuovo medium e la sua interiorizzazione — essendo i media estensioni
dell'uvomo - riconfigurasse non soltanto i rapporti tra i vari strumenti della
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comunicazione, ma anche quelli tra i nostri sensi in un continuo processo di
«remapping sensoriale» (De Kerckhove 1993, 1994), e producesse mutamenti
a livello percettivo, come risposta del sistema nervoso all'ipersollecitazione e al
sovrastimolo prodotti dal nuovo medium (McLuhan 2008).

L’originalita del lavoro di Nicholas Carr sta proprio nell’aver utilizzato le
suggestioni di McLuhan, la teoria della neuroplasticita e alcuni studi sull'usabilita
dell'ipertesto per dare una base scientifica ad affermazioni di vecchia data, tipiche
della letteratura tecnocritica, pitt aneddotiche e speculative. Gli sviluppi
neuroscientifici su cui lo studioso ha fondato le proprie riflessioni sono anche alla
base della ricerca attuale sulle Brain-Machine Interfaces (BMIs) - protesi
direttamente controllate dal cervello — mentre la ricerca sull'uso del computer
alla quale ha attinto ¢é la stessa che utilizzano i web designer quando perfezionano
le loro applicazioni web (Lucas 2012). Basandosi sul principio
dell'autoamputazione, Carr & particolarmente preoccupato di come il nostro
sistema nervoso potrebbe mutare a seguito delle nuove abitudini cognitive
promosse dalla rete. Lo studioso & convinto che il passaggio dalla carta allo
schermo stia modificando il nostro rapporto con il sapere, la nostra
concentrazione e il grado di immersione nei contenuti, perché ci costringe a
essere costantemente distratti e a “saltare” da un testo all’altro, invece di
concentrarci su di essi in modo completo e senza interruzioni (Peters 2013).

Non ¢’¢ nulla di sbagliato nel fare browsing e nello scorrere, o anche nel farlo in
modo meccanico. [...] L'abilita di scremare il testo ¢ importante quanto quella di
leggere in profondita. Ma laspetto preoccupante & che lo scorrere
superficialmente sta diventando la modalita principale dilettura. Una volta era un
mezzo per raggiungere uno scopo, un modo per identificare I'informazione
meritevole di approfondimento, ora invece sta diventando fine a se stesso, & ormai
il nostro sistema preferito per raccogliere le informazioni di ogni tipo e dar loro
un senso (Carr 2010, 168).

In quest’ottica il filosofo dei processi cognitivi Roberto Casati ha invitato a
non sottovalutare il fatto che il mezzo attraverso il quale fruiamo un contenuto
condiziona profondamente il modo nel quale ne usufruiamo, e a non cadere
nell'illusione di un contenuto intellettuale separato dal mezzo in cui il contenuto
viene presentato (Casati 2013), ovvero la credenza secondo la quale il contenuto
diunlibro cartaceo ¢ lo stesso di quello digitale a prescindere dalla tecnologia che
utilizziamo per leggerlo. McLuhan I'avrebbe probabilmente descritta come
«incapacita di vedere come un cambiamento nella forma di un medium sia anche
un cambiamento nel suo contenuto» (Carr 2010, 129).

La nostra reazione convenzionale a tutti i media, secondo la quale cio che conta ¢
il modo in cui vengono usati, ¢ 'opaca posizione dell'idiota tecnologico. Perché il
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“contenuto” di un medium & paragonabile a un succoso pezzo di carne con il quale
un ladro cerchi di distrarre il cane da guardia dello spirito. L’effetto del medium &
rafforzato e intensificato dal fatto di attribuirgli come “contenuto” un altro
medium. 1l contenuto di un film & un romanzo, una commedia o un’opera. Ma
Peffetto della forma cinematografica non ha nulla a che fare con il suo contenuto
programmatico. Il “contenuto” della scrittura o della stampa ¢é il discorso, ma il
lettore & quasi totalmente inconscio della stampa o del discorso (McLuhan 2008,
26-7).

Noel Fitzpatrick, professore di filosofia ed estetica presso il Dublin Institute
of Technology, & convinto che leggere in rete sia non solo un’attivita faticosissima
e complicata, ma anche poco efficace e addirittura nociva: il carico cognitivo
necessario alla prelettura, all'orientamento e alla selezione dei documenti da
approfondire sviluppa forme di iperattenzione che permettono di cambiare
rapidamente il focus, ma rischia di sottrarre tempo e risorse alla lettura profonda
e allo studio del testo, che al contrario richiedono un’attenzione prolungata.
L’iperattenzione e la distrazione sono incorporate e inscindibili dall'interfaccia
che permette la lettura digitale, perché il lettore ¢ distratto dal compito principale
da svolgere, ovvero la lettura, e la comprensione del testo & continuamente
interrotta dalla stessa tecnologia utilizzata (Fitzpatrick 2013).

Il filosofo Bernard Stiegler, recentemente scomparso, ha criticato e
decostruito 'entusiasmo di alcuni autori per le nuove forme di attenzione che
starebbero presumibilmente nascendo a seguito del nuovo contesto mediale ed
informativo. Stiegler ha messo in luce come queste forme di iperattenzione
nascondano in realta ipersollecitazioni e ipercaptazioni della stessa attenzione
che, a forza di essere stimolata, giungerebbe a dissiparsi e a perdere il carattere di
profondita guadagnato con le pratiche riflessive e contemplative (Stiegler 2010;
Vignola e Baranzoni 2016). «Ci sono delle tecniche di captazione dell’attenzione
il cui fine & formare I'attenzione (cosi il libro), delle altre il cui fine consiste nel
catturarla e canalizzarla — il che porta a deformarla, esaurirla e distruggerla>
(Stiegler 2013, 380).

Di toni pitt moderati ¢ la psicologa Patricia Greenfield secondo la quale ogni
mezzo ha i propri punti di forza e di debolezza e ogni medium sviluppa alcune
abilitd cognitive a svantaggio di altre. La televisione, i videogiochi e Internet
sviluppano un’impressionante intelligenza visiva, a discapito pero dell’analisi in
profondita, e per questo la mente umana ha ancora bisogno di una dieta mediale
equilibrata che preveda anche un ampio tempo per'esperienza dilettura dei testi
stampati, specialmente nella fase di sviluppo cognitivo (Greenfield 2009).

Ian Bogost, professore di informatica e ingegneria alla Washington
University, in un articolo comparso recentemente su “The Atlantic”
dall’eloquente titolo Ebooks Are an Abomination. If you hate them, it's not your fault
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(2021), hainvitato i lettori a non preoccuparsi se odiano leggere i libri elettronici:
«Chi dice che tutto deve coinvolgere un computer?>. Per lo studioso il libro, al
pari di altre «super invenzioni» della civilta umana (le strade, il cemento, le
turbine, il vetro), & una tecnologia diversa rispetto al cinema, alla televisione o al
computer perché, al contrario di queste, & rimasto nel tempo sostanzialmente lo
stesso; ha avuto una propria evoluzione ma alcune sue peculiaritd si sono
mantenute inalterate perché «rimuovere una qualsiasi di queste caratteristiche,
anche se in piccola misura, eroderebbe la bookiness di un libro»*.

Diversi autori non concordano con queste visioni che considerano
“tecnopessimistiche” e “tecnoscettiche”. Per Luca De Biase, ad esempio, pensare
che una nuova tecnologia ci cambi o ci renda piu stupidi non & un approccio
molto intelligente. E semplicemente frutto di un’ansia: quella di non capire cid
che sta succedendo e reagire con un’idea tipo “fermate il mondo, voglio
scendere”. Chiaramente, quando si dispone di una tecnica che funziona la si
adotta: la reazione non ¢ cancellarla, ma comprenderla (De Biase 2011).

Secondo altri studiosi, le stesse paure oggi riservate alla rete e ai media digitali
si sono ripetute in ogni fase di cambiamento tecnologico. Del resto anche
McLuhan ci avvisava che non ¢ possibile analizzare gli effetti dei media se non
guardando attraverso uno specchietto retrovisore, continuando cioé¢ ad
analizzare i nuovi mezzi secondo le logiche dei media precedenti. La storia non
andrebbe quindi vista come una serie di eliminazioni progressive, dove le
tecnologie ormai antiquate vengono sostituite da quelle piu evolute, quanto
piuttosto come un lungo, continuo e graduale processo di scambio e
contaminazione. Le “nuove” tecnologie modificano i processi cognitivi, ma cio
non significa che creino necessariamente delle mancanze; semplicemente
riorganizzano le funzioni, spostano i compiti. Per questi studiosi, non ci sarebbe
quindi motivo di pensare che la stampa sia meno distrattiva dei media elettronici,
o che le forme moderne di spettacolo distraggano le masse piu di quelle
precedenti. Ogni societa reinventa i propri regimi di distrazione. Ci sono sempre
state distrazioni nell’elaborazione delle informazioni e le persone «hanno
sempre sviluppato strategie per affrontarle>» (Jones e Hafner 2012, 40).

Secondo il sociologo ungherese Frank Furedi I'era della distrazione digitale &
un mito e i dispositivi digitali non stanno distruggendo la nostra concentrazione
e memoria come invece viene ampiamente riportato. In verita, sostiene I'autore,
la storia della lettura mostra che dall'invenzione della scrittura le persone si sono
sempre preoccupate degli effetti deleteri della distrazione sulla memoria e

*® La bookiness rappresenta I'essenza che fa percepire al lettore di stare usando un libro, la sua
unicita e include elementi come la copertina, la forma, le pagine, gli elementi tipografici, il
layout, il modo in cui interagiamo, sfogliamo le pagine, sottolineiamo.
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sull’attenzione. Uno dei primi tentativi registrati di mettere in guardia i lettori
dagli effetti distraenti dei libri, ci ricorda, ¢ testimoniato da Seneca in una delle
sue Lettere a Lucilio, scritta tra il 63 e il 65 d.C., nella quale il filosofo avvertiva
che «troppi libri sono dispersivi». Le preoccupazioni per gli effetti distraenti
della lettura si sono poi intensificati con la rivoluzione della stampa. Durante il
diciannovesimo secolo fu il romanzo ad essere accusato di effetti negativi sulla
salute e la cognizione. Al giorno d’oggi, la distrazione viene raramente attribuita
alla lettura e si afferma invece che le persone soffrono di deficit attenzionali a
causa dei media digitali. Le paure e le diagnosi del passato sui rischi della lettura
distratta vengono oggi riscoperti dalle moderne neuroscienze. Le societa antiche
non avevano bisogno di gadget digitali per generare preoccupazione circa
I'impatto distrattivo della scrittura e della lettura. Per Furedi I'eta della
distrazione funge da mito culturale che consente alla societa
contemporanea di ignorare una paura diversa, ovvero la propria incapacita di
continuare a garantire alla lettura un’autorita culturale che gradualmente sta
perdendo: la questione centrale ¢ quindi come fare per restituire significato
all’esperienza di lettura nell'epoca che stiamo vivendo (Furedi2015).

Anche lo psicologo cognitivo Daniel Willingham (2017) ¢ convinto che i
dispositivi digitali non potranno inibire completamente il complesso lavoro
cognitivo che il nostro cervello ¢ in grado di svolgere quando leggiamo in
profondita. A suo parere, i sistemi cognitivi — visione, attenzione, memoria,
problem solving — sono troppo interdipendenti perché cio accada. Se anche uno
soltanto di questi sistemi cambiasse in modo significativo — se ad esempio il
sistema attentivo perdesse completamente la capacita di rimanere concentrato su
uno specifico argomento — quel cambiamento si estenderebbe a cascata
attraverso l'intero sistema cognitivo.

I suspect the brain is too conservative in its adaptability for that to happen, and if
it had happened, I think the results would be much more obvious. The
consequences wouldn’t be limited to our interest in reading longer texts; reading
comprehension would drop, as would problem-solving ability, math
achievement, and a host of higher cognitive functions that depend on attention
and working memory (Willingham 2017, 172).

Ha una prospettiva simile il sociologo statunitense Howard Rheingold
(2013), convinto che i media digitali ci travolgono con un sovraccarico di
informazioni difficile da controllare, ma che questo non rappresenti
necessariamente una condanna alla superficialita. Si puo acquisire ed insegnare
labilita di scremare I'informazione, una giusta consapevolezza nell'uso delle reti
sociali, la competenza per leggere ed interpretare i testi online, filtrarli e non
subirli passivamente. Inoltre, 'attenzione puod essere rafforzata imparando a
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distinguere le distrazioni produttive da quelle inutili. Quando ci troviamo di
fronte a migliaia di risultati forniti da un motore di ricerca rispetto ad un
determinato argomento, riuscire a decidere quali siano le risorse non pertinenti
rispetto al nostro scopo e quelle che invece potrebbero rivelarsi funzionali & una
competenza da acquisire. Secondo Rheingold dobbiamo promuovere una
“pedagogia dell'attenzione”: «Quando si tratta di interagire con il mondo
dell'informazione always on, la competenza fondamentale, da cui ne dipendono
altre essenziali, & I'abilita di gestire le distrazioni senza lasciarsi sfuggire le
opportunita» (Rheingold 2013, 61).

Sembra d’accordo con queste tesi la scrittrice ed insegnante statunitense
Jenae Cohn secondo la quale si tratta di maturare modalita nuove di approccio ai
testi digitali in grado di contenere il declino dell’attenzione: «continuiamo a
cercare di applicare strategie di lettura basate sulla carta stampata agli spazi di
lettura digitale, ma quando ci rendiamo conto che tali strategie non funzionano,
passiamo ad incolpare lo stesso spazio digitale» (Cohn 2021, 13). Secondo
Kristin Veel, con I'avvento della tecnologia digitale la capacita di concentrarsi su
pit stimoli ¢ divenuta cosi abituale da poter essere considerata un prerequisito
della concentrazione, piuttosto che il suo opposto (Veel 2011). Per altri autori
I'utilizzo dei dispositivi digitali connessi ad Internet starebbe addirittura
generando nuove forme di attenzione digitale (Battro e Denham 2010). La
navigazione e la lettura ipertestuale stimolerebbero lo sviluppo di una nuova
intelligenza derivante dalla cosiddetta option-click, la scelta che si pone al lettore
di fronte alle infinite possibilita di percorso e attualizzazione del testo sul web:

Una attenzione fluida, a macchie, a balzi ma che in parallelo genera la capacita di
mettere assieme i diversi pezzi facendoli percepire come un’entitd unica,
omogenea. Una omogeneita ricostruita cognitivamente. Qualcosa di simile a
quanto avviene nel sistema visivo (occhio + mente) per la percezione della forma
quando il cervello assicura continuita ad eventi che I'occhio rileva come elementi
separati (Marconato2012).

Tra le caratteristiche centrali dell'intelligenza digitale ci sarebbero quindi
l'abilita di svolgere pitt compiti alla volta (multitasking) e la capacita di
connettere logicamente informazioni, di selezionarle e utilizzarle per creare
nuova informazione. Kevin Kelly sostiene che la navigazione su Internet possa
portare a processi mentali piti funzionali e “divergenti”:

II mio modo di pensare & diventato pit liquido. Non & statico, come potrebbe
esserlo un concetto contenuto in un libro, ¢ fluido come una voce di Wikipedia.
Cambio opinione pili spesso. I miei interessi nascono e muoiono rapidamente.
Sono meno interessato alla Verita e piti interessato alle verita [ ... ] Quando sono
connesso a internet ho la sensazione di essere anch’io una rete (Kelly 2010).
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La filosofa Katherine Hayles ¢ forse la voce pil critica nei confronti delle
teorie di Nicholas Carr e in How We Think (2012) lo ha accusato di piegare le
prove citate a favore del proprio punto di vista. Per la studiosa l'attenzione
profonda (deep attention) & lo stile cognitivo tradizionalmente associato alle
discipline umanistiche, ed ¢ caratterizzato dal concentrarsi su un singolo oggetto
(ad esempio, un romanzo di Dickens) per un tempo prolungato, ignorando gli
stimoli esterni, preferendo una singola informazione e avendo un’alta tolleranza
alunghi periodi di concentrazione e alla noia (Hayles 2007). In passato le societa
sviluppate sono state capaci di creare il tipo di ambiente adatto a raggiungere
I'attenzione profonda. Ora ha luogo una mutazione generazionale e 'esposizione
costante ai media digitali, in particolare a quelli interattivi — videogiochi, social
network, smartphone — che costituiscono 'ambiente nel quale oggi & immerso
I'individuo fin dalla prima infanzia, induce la formazione dell'iperattenzione
(hyper attention) (Hayles 2007). Le basi scientifiche della riflessione della Hayles
si possono ritrovare nel lavoro di Zimmerman e Christakis (2005) dedicato
all'influenza dei media di massa nella formazione delle connessioni neuronali nel
corso dell'infanzia e dell’adolescenza; in questa fase, infatti, il sistema nervoso si
adatta all'ambiente in virtd della plasticita che ne costituisce una caratteristica
biologica essenziale. Questa plasticita implica che le connessioni sinaptiche del
cervello coevolvano assieme agli ambienti in cui il consumo dei media si rivela
essere un fattore dominante. Sebbene la sinaptogenesi* sia piu significativa
durante I'infanzia, la plasticita continua anche durante 'adolescenza, ed in parte
anche in eta adulta. Secondo queste basi teoriche i bambini che crescono in
ambienti ricchi di media avrebbero un cervello diverso da coloro che sono
cresciuti in ambienti poveri di media (Hayles 2007).

Riprendendo la nozione di «iperlettura», introdotta da James Sosnoski
(1999), la studiosa sostiene che «la lettura ipertestuale, che include la
scrematura, la scansione, la frammentazione e la giustapposizione dei testi, ¢ una
risposta strategica ad un ambiente ad alta intensita di informazione» (Hayles
2012, 73). L'hyper reading sarebbe quindi una risposta funzionale all'ambiente
informativo che ha come obiettivo quello di conservare lattenzione,
permettendo di individuare rapidamente le informazioni rilevanti, in modo che
solo alcune parti di un testo vengano effettivamente lette. Negli ambienti digitali
contemporanei, con il numero esponenzialmente maggiore di testi, I'iperlettura
¢ diventata una necessita. Le ricerche su Google e i filtri per parole chiave fanno
ora parte di quel set di strumenti essenziali alla pratica dilettura. Secondo Hayles,
questo cambiamento inciderebbe radicalmente sulla formazione dell’attenzione

* Per sinaptogenesi si intende l'insieme dei processi che portano alla formazione di nuove
sinapsi, i punti di contatto tra cellule nervose che preparano gli impulsi nervosi.
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nella fase di apprendimento e quindi sull’efficacia dell'insegnamento impartito
secondo metodi e media tradizionali (essenzialmente il libro di testo). Il libro, sul
quale si sono formate generazioni di studenti, e grazie al quale & stato possibile
trasmettere e accumulare il sapere nel tempo, & un dispositivo tecnico-mediale
che richiede, e allo stesso tempo forma, un’attenzione profonda. Secondo la
studiosa sarebbe perd possibile riorientare liperattenzione in funzione
dell’attenzione profonda, inserendo i media digitali nei contesti di insegnamento
e apprendimento, utilizzandoli a fianco dei media tradizionali: «la stimolazione
attraverso i media, se strutturata in modo appropriato, pud realmente contribuire
a una combinazione sinergica tra iperattenzione e attenzione profonda, e questo
puo avere conseguenze interessanti per la pedagogia» (Hayles 2007, 198). Se &
vero che «l'attenzione profonda ¢ una preziosa conquista sociale che ha richiesto
secoli, persino millenni, per essere coltivata [...] un patrimonio che non
possiamo permetterci di perdere» (Hayles 2012, 99), liperattenzione e
I'attenzione non dovrebbero tuttavia essere considerate come reciprocamente
esclusive; l'iperattenzione prodotta in risposta all'uso delle tecnologie digitali
potrebbe essere utilizzata per coinvolgere le nuove generazioni in un’attenzione
pil sostenuta, tipica delle tecnologie non digitali.

2.3. Andare sotto la superficie

L’'invenzione delle tecniche di neuroimaging ha dato un enorme contributo
alla comprensione dei meccanismi cerebrali che presiedono al funzionamento
dell’attenzione. Queste tecniche hanno permesso di verificare che non esiste una
specifica “rete neurale dell’'attenzione”, un unico circuito che si attiva
ogniqualvolta ne facciamo ricorso. L’attenzione & piuttosto un modulatore
dell’attivita neuronale e, a differenza di altre attivita mentali, non ha un proprio
specifico prodotto ma si situa all'incrocio di diverse attivita cognitive, e riguarda
trasversalmente tutte le dimensioni della nostra vita conoscitiva: pur non avendo
un oggetto esclusivo, interviene nelle altre funzioni, regolandone il
funzionamento (Campo 2020).

L’attenzione ¢ una risorsa cognitiva limitata che consente agli individui di
filtrare selettivamente la grande quantita di informazioni con cui si confrontano
in un dato momento e di dare priorita a determinati elementi ignorandone altri
(Carrasco 2011). Nelle sue molteplici forme, l'attenzione & una preziosa facolta
e una risorsa mentale che genera la consapevolezza delle cose, perché & come un
filtro che permette di orientare e riorientare continuamente la nostra attivita
cognitiva verso il mondo esterno.

Come ha spiegato lo psicologo e scrittore statunitense Daniel Goleman nel
suo libro Focus (2013), esistono vari tipi di attenzione: un’attenzione selettiva o
focalizzata, un’attenzione sostenuta o vigilanza e un’attenzione divisa o
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distribuita. L’attenzione selettiva & facilmente identificabile nel momento in cui si
osserva qualcuno completamente immerso nella lettura di un libro, magari nel
frastuono di un ambiente rumoroso; ci si concentra esclusivamente sulla
narrazione non accorgendosi, ad esempio, del peso delle nostre gambe sulla sedia
o del respiro del nostro corpo. Il suo compito ¢ quello di filtrare le informazioni
che ci sono utili e di mitigare o trascurare quelle irrilevanti. L’attenzione sostenuta
consiste invece nella capacita di rimanere concentrati su un determinato stimolo
per un periodo prolungato. Infine, il cervello sposta continuamente la sua
attenzione da uno stimolo all’altro utilizzando 'attenzione divisa per cogliere i
pericoli e/o le opportunitd (Goleman 2013)*. Quest'ultima si riferisce alla
capacita di elaborare contemporaneamente le informazioni provenienti da piu
fonti e risulta la piti sollecitata dalla lettura online. Sullo schermo siamo esperti
nella risoluzione rapida di problemi, nel riconoscimento di schemi in una
moltitudine di dati. A un navigatore esperto bastano pochi “click” per valutare e
scegliere un sito web con le informazioni piu affidabili ed estrapolare dal magma
multimediale quelle per lui piu significative.

Questo modello attentivo ¢ alla base dellimmersione nella lettura e
dell'incompatibilita tra attivitd immersive e multitasking. Dal momento che una
completa immersione & possibile solo se tutte le risorse cognitive sono
concentrate nella lettura, nella visione o nell’ascolto, qualsiasi ripartizione di
queste risorse tra attivitd differenti determina inevitabilmente una rottura
dell’esperienza immersiva. Mentre si legge, infatti, la quantita di risorse attentive
dedicate alla lettura determina quanto si riuscira a rilevare di cid che accade
nell'ambiente circostante. Tutta I'informazione non rilevante per lo svolgimento
del compito dilettura dovrebbe essere bloccata dall’attenzione selettiva. In alcuni
casi perd (pensiamo a quando cerchiamo di studiare mentre accanto a noi si
svolge una conversazione interessante) si crea un problema di competizione per
la limitata quantita di risorse attentive a nostra disposizione.

La competizione/interferenza, avviene quando due compiti che devono
essere eseguiti contemporaneamente condividono uno stesso meccanismo
strutturale. Non @ possibile masticare e allo stesso tempo parlare perché le due
attivitd richiedono lintervento dello stesso meccanismo muscolare, mentre
possiamo tranquillamente guidare e ascoltare la radio perché I'esecuzione dei due
compiti non richiede I'accesso ad alcun meccanismo comune (Legrenzi e Umilta
2016). Vi & poi un’interferenza “da risorse” che avviene quando due compiti
necessitano di una quantita troppo elevata di risorse attentive e cognitive. Se, ad

* Non ¢ ovviamente questa la sede per indagare in modo esaustivo i meccanismi di
funzionamento dell’attenzione e della distrazione per i quali si rimanda ad analisi specifiche
(Dell’Acqua e Turatto 2006; Legrenzi e Umilta 2018; Stablum 2002).

79



esempio, l'automobilista & ancora inesperto sara costretto a trascurare il
notiziario se vuole effettuare un parcheggio particolarmente complicato. Una
interferenza pud essere generata internamente, sotto forma di pensieri o
esternamente, sotto forma di stimoli sensoriali. Quando decidiamo di ignorare
uno stimolo e continuare a concentrarci su cio che stavamo facendo abbiamo una
distrazione, mentre nel caso contrario in cui si scelga di prendere una pausa per
seguire lo stimolo abbiamo allora un’interruzione (Gazzaley e Rosen 2016).

L’immersione che avviene durante la lettura ¢ stata descritta da Marie-Laure
Ryan (2001): inizialmente l'attenzione & concentrata sul testo, ma rimane
“disponibile” agli stimoli esterni, dividendo il soggetto tra la lettura e la
percezione conscia dell’'ambiente circostante; ad un secondo livello pit1 profondo
di immersione il soggetto si concentra interamente sul testo, ma & ancora capace
di distinguere tra medium di lettura e contenuto che sta leggendo; ad un ultimo
livello il lettore & come in uno stato di “trance” in cui il medium si fa
completamente invisibile e il soggetto entra in una sorta di relazione non-
riflessiva con I'oggetto libro. I media digitali, come anche quelli non digitali del
resto, alterano il grado di “immersivita”, lo stato di estrema concentrazione che
produce 'effetto di sparizione del medium, e che dona al fruitore la sensazione di
avere una “percezione diretta” della realta non mediata dal mezzo tecnologico
(Lingua e De Cesaris 2020)*. Da questo punto di vista il libro cartaceo rimane
sicuramente pit funzionale all'immersione profonda rispetto al computer o al
tablet che prevedono un piu alto grado di interazione/interattivita: mentre
leggiamo ogni volta che clicchiamo su un link, ogni volta che sullo schermo
appare una notifica, ogni volta che interagiamo con lo schermo tattile del
dispositivo, ¢ come se ci risvegliassimo dallo stato di trance e tornassimo
consapevoli della presenza del medium di lettura.

La capacita del lettore di immergersi nel testo durante la lettura dipende
soprattutto dal livello di attenzione che pone all’'atto del leggere. L’attenzione &
infatti un prerequisito essenziale per una lettura efficace e di successo, in quanto
consente di concentrarsi sul contenuto del testo, portando a prestazioni sempre
migliori attraverso la pratica (Chen e Huang 2014; Stern e Shalev2013). Uno dei
principi che regola i livelli di attenzione e il nostro modo di selezionare gli stimoli
percettivi e le informazioni, ¢ quello secondo cui I'attenzione viene mossa da cio

* Graziano Lingua e Alessandro De Cesaris per spiegare questo concetto riportano la celebre
storiella, raccontata dallo scrittore David Foster Wallace, nella quale due giovani pesci, dopo
aver incontrato un pesce anziano che li saluta dicendo loro «Salve ragazzi, com’¢ I'acqua?”, si
guardano l'un I'altro straniti e si chiedono “che cosa & 'acqua?” (Wallace 2009, 143). L'acqua
¢ il medium in cui nuotano i due giovani pesci e 'esperienza dell'immersione & I'esperienza
del pesce che non vede I'acqua.
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che riteniamo divalore e da quello che pit ci interessa. Questo processo cognitivo
segue la regola fondamentale secondo cui: «concedo la mia attenzione a cid cui
do valore e do valore a cio verso cui presto attenzione» (Citton 2014, 202). E
questo & ovviamente fondamentale per i processi di apprendimento.

Diversi autori hanno indagato [limpatto della digitalizzazione e
dell'accelerazione delle informazioni (Rosa 201S; Virilio 1995) sulle nostre
capacitd cognitive, riscontrando notevoli cambiamenti nel modo in cui
utilizziamo e dirigiamo 'attenzione a causa delle nuove abitudini mediali (Firth
et al. 2019; Lorenz-Spreen et al. 2019)*. I tempo del navigatore in rete ¢ un
tempo discontinuo e istantaneo, si passa da un link all’altro, da una pagina
all’altra, da un contenuto all’altro, con un durata indefinita; il lettore distratto
consuma rapidamente i testi, corre via sulla superficie dei contenuti e il tempo
dell'attenzione & quello di un “click”. In questa situazione abbiamo ancora il
tempo di soffermarci, di “perdere tempo” nella lettura concentrata, presi come
siamo da mille altre attivitd, notifiche e richieste di attenzione? E dal momento
che spendiamo sempre piti tempo nella lettura su Internet, un ambiente ricco di
distrazioni che richiede una maggiore velocita di elaborazione delle informazioni
e una minor utilizzo del pensiero sequenziale, & possibile che inconsciamente
stiamo sviluppando un atteggiamento verso la lettura basato sul modo in cui
leggiamo online e che poi per un “effetto di riversamento”®, come I'ha definito
Maryanne Wolf, cominceremo a leggere allo stesso modo anche testi che non
sono sullo schermo? (Wolf 2018).

Secondo il giornalista ed esperto di scrittura tedesco Frank Schirrmacher,
autore di La liberta ritrovata. Come (continuare a) pensare nell'era digitale (2010),
si tratta di introdurre nel nostro pensiero dei ritardi per rafforzare il muscolo
dell’attenzione (Schirrmacher 2010). Nel cervello si trovano dei «neuroni
“rallentanti” la cui funzione & posticipare di pochi millesimi di secondo la
trasmissione neuronale da altre cellule nervose. Istanti preziosi, perché
introducono sequenza e ordine nel nostro apprendimento della realta

7 Secondo uno studio realizzato da Microsoft e pubblicato nel 2015 (che ha ricevuto non
poche critiche), la capacita di concentrazione umana (attention spam), la quantita di tempo
che una persona puo dedicare ad una attivita senza essere distratta, sarebbe diminuita dal 2002
al 2013 passando da 12 secondi a soli 8 secondi, e questo sarebbe dovuto in larga parte al
multitasking e all'uso intensivo dei media digitali (Microsoft Canada 2015).

48 Maryanne Wolf ha dichiarato a tal proposito: «Even though I believe there are important
differences between the Kindle and Internet types of reading, we don’t know if the way we
read on screen is bleeding over into the Kindle. I feel that that is the case with me whether I'm
reading on a Kindle or on the Internet. When I read on a screen, I become more like the
medium: I read for speed and immediacy>» (Wolf in Richardson 2014).
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permettendoci di progettare e sincronizzare» (Wolf 2009b, 232). Grazie a questi
neuroni il lettore guadagna tempo per riflettere e il ritardo permette la visione
d’insieme e lariflessivita. Per Schirrmacher a causa della digitalizzazione e dell’era
“in tempo reale” di Internet, stiamo perdendo questi momenti diritardo, e questo
significhera con il tempo 'abbandono di importanti condizioni per lo sviluppo
intellettuale. Da sempre impariamo a scuola che “stare attenti” significa non far
vagare i propri pensieri. La distrazione in realta puo generare cambi di prospettiva
che possono liberare nuovi pensieri e nuove idee. Il problema di oggi perd non
consiste tanto nell'interrompere il pensiero, quanto nel fatto che la distrazione &
ormai divenuta un lavoro impegnativo, invece che una liberazione. Dover fare pit1
cose allo stesso tempo non significa altro che essere sempre distratti e dover
sempre riportare sotto controllo la distrazione (Schirrmacher 2010). In
quest’ottica il problema del sovraccarico informativo non & soltanto quello di
produrre disorientamento durante la lettura, di spingerci ad un approccio
superficiale ai contenuti e di ostacolare una concentrazione profonda, ma anche
quello di impedirci di “riposare” profondamente e questo, come vedremo pitt
avanti a proposito del multitasking, puo essere altrettanto dannoso.

Daniel Kahneman, psicologo israeliano docente all'Universita di Princeton e
Nobel per I'economia nel 2002, ha descritto il processo duale del cervello e
distinto tra “pensieri veloci” e “pensieri lenti” (Kahneman 2012). Il pensiero
veloce ¢ impulsivo, inconsapevole, emozionale, sintetico, costa poca fatica, usa
'associazione e la metafora per risolvere problemi e funziona in modo rapido,
automatico e intuitivo. Sono veloci i pensieri che guidano le nostre risposte
istintive, spesso inconsce, che non richiedono di pensarci troppo. Il pensiero
lento & meno impulsivo, ponderato, conscio, razionale, analitico, usa
ragionamenti deduttivi, funziona in modo lento e richiede molta piu
concentrazione. Ha il vantaggio di commettere pochi errori ma lo svantaggio
della lentezza. Sono pensieri lenti quelli dove ci prendiamo il tempo per valutare
tutti gli elementi in gioco e solo successivamente decidiamo e passiamo
all’azione. Spesso ci illudiamo di farci guidare dal pensiero lento, da scelte
ragionate, di prendere le decisioni dopo un’attenta riflessione, mentre in realta &
il pensiero veloce a controllare la nostra vita per la maggior parte del tempo.
Anche perché il pensiero lento & “pigro”, si stanca velocemente, e preferisce
vicariare il lavoro al fratello veloce, i cui automatismi gli risparmiano un bel po’ di
energie. La maggior parte delle nostre decisioni ¢ frutto di scelte intuitive, che ad
esempio ci permettono di risolvere un problema in pochi secondi, senza
conoscere tutti i fattori in gioco, basandosi solo sulle esperienze pregresse. Molte
scelte si fondano su queste efficaci “intuizioni esperte” e funzionano soprattutto
in situazioni di emergenza dove reagire in fretta & essenziale. Questi riflessi
automatici sono fondamentali per prendere decisioni in poche frazioni di
secondo ma allo stesso tempo lo sono le scelte ponderate, ragionate, riflettute,
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che si prendono il tempo necessario per essere elaborate, per valutare i pro e
contro e le possibili conseguenze.

Di fatto, perd, come ha mostrato il sociologo tedesco Hartmut Rosa, le
condizioni alla quali siamo sottoposti nella societd dell'accelerazione (Rosa
2015) possono comportare un’abitudine a ricorrere in modo sempre piu
frequente al pensiero veloce. La modernita segue ormai un processo di
accelerazione temporale-tecnica-sociale, dove si assiste a una contrazione del
presente, ad un aumento patologico dei ritmi di vita e ad una scarsita di tempo a
disposizione® degli individui senza precedenti: «un aumento del numero di
singole azioni o esperienze in un’unita di tempo, cioé la conseguenza del
desiderio o del bisogno percepito di fare piti cose in meno tempo> (Rosa 2015,
16) che produce una condizione dove risulta sempre pit difficile portare a
termine un’azione continuativamente, senza che essa venga interrotta da
distrazioni interne ed esterne.

La modernitd come epoca del nuovo si basa quindi su un regime attentivo che
stimola costantemente le nostre risorse attraverso stimoli «nuovi», ma che ci
porta sistematicamente a ignorare, a mettere in secondo piano, il mondo delle
permanenze [ ...] La nostra attenzione cosi si fa sempre pit volatile, pronta a
posarsi dove sembra darsi la possibilita di realizzare un desiderio a breve termine,
e ha dunque maggiore difficolta a concentrarsi su un unico obiettivo che richiede
un impiego maggiore di tempo (Campo 2020, 142; 150).

La sospensione di molte attivita lavorative, educative e ricreative durante il
lockdown a seguito dell’emergenza da Covid-19 ha palesato questi processi,
riconfigurando volenti o nolenti il nostro rapporto con il tempo. Per molti ha
infatti significato trovarsi a disporre di quantita impreviste e inconsuete di tempo
“libero”. Alcuni hanno vissuto la chiusura forzata come un’opportunita per
“riappropriarsi” di un rapporto piti sano con i ritmi di vita, gli impegni personali,
lavorativi e familiari; altri invece hanno lamentato una difficolta a gestire lo stato
di “inattivitd”, riversandolo nella frenesia dello smart working ininterrotto, in
quotidiane ed estenuanti sessioni di workout, in improbabili strategie culinarie nel
tentativo di far fruttare il tempo “perso”. Al dila delle diverse modalita di reagire
alle inedite condizioni poste dalla pandemia, 'eccezionalita della situazione ha
permesso di problematizzare non soltanto il nostro rapporto con il tempo ma
anche con il lavoro, con le relazioni, con le tecnologie e con I'educazione. Da
questo punto di vista, siamo davvero convinti che durante la chiusura delle scuole

* Questa compressione del tempo prodotta dalla tecnologia era gia stata prefigurata dal
filosofo francese Paul Virilio, il pensatore che forse piti di tutti ha teorizzato I'accelerazione dei
tempi moderni, con la sua dromologia o «scienza della velocita» (Virilio 1981).
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non si sarebbe potuto rinunciare a qualche ora di instabili collegamenti e di
didattica a distanza — comunque preziosa e imprescindibile — per rallentare
invece che accelerare, sfruttando la straordinarieta del momento per proporre
finalmente agli studenti la lettura distesa di qualche classico della letteratura o di
testi pitt vicini ai loro interessi culturali, “abbandonando” per una volta
Possessione per la produttivita, il programma, i manuali, le verifiche e i punteggi?
Queste letture sarebbero potute divenire un innesco perriflettere su quanto stava
accadendo, discutere poi insieme di quello che si era letto e utilizzare la lentezza
del leggere come antidoto emotivo ai fatti e alle notizie che si susseguivano.
Come ci ricorda John Miedema, autore di Slow Reading (2008), non si tratta
infatti di leggere il piti lentamente possibile ma di esercitare il diritto di rallentare
perché la lettura lenta incrementa le literacy skills: «se vuoi capire cosa dice
veramente un testo, se vuoi interiorizzarlo, se vuoi sentire dentro di te la voce
dello scrittore, devi leggerlo lentamente» (in Franceschini 2010).

Nell'ottica dell’accelerazione descritta da Hartmut Rosa, non sarebbe oggi
colpa degli schermi o del digitale se non riusciamo piti a concederci il tempo e la
calma necessari ad affrontare testi di una certa lunghezza, attivando modalita di
lettura profonda, ma delle condizioni in cui si legge — in mobilita, mentre si &
impegnati in altre attivita, nei tempi morti — e soprattutto della fretta con cui si
legge (Rivoltella 2020b): «si riesce a gettare uno sguardo sullo schermo, quasi
mai a prendersi il tempo necessario per leggere veramente» (Rivoltella 2018).
Secondo questa prospettiva, dunque, il problema non sarebbe il digitale ma la
velocita e le abitudini cognitive che questo incentiva. Occorre trovare il modo di
rallentare perché solo rallentando ¢ possibile attivare i pensieri lenti. La lettura,
quella profonda, ha bisogno di tempi distesi mentre i media digitali basano il
proprio funzionamento proprio sulla velocita e sull’accelerazione. Anche perché
lo sappiamo, spesso cio che si guadagna in accelerazione si perde in profondita.

Lamberto Maffei, ex direttore dell'Istituto di Neuroscienza del Cnr e
professore di neuroscienze presso la Scuola Normale di Pisa, é convinto che gli
stimoli digitali possano produrre delle modifiche a livello delle connessioni
sinaptiche, cosi come avviene per altri stimoli ambientali. La struttura, e con essa
il funzionamento del cervello, cambia infatti nel corso del tempo ma anche
durante la vita di un individuo, in risposta agli stimoli ambientali, e grazie alle
proprieta della plasticita cerebrale. Questi cambiamenti non vengono trasmessi
di generazione in generazione, se non con la permanenza delle caratteristiche
ambientali, anche perché il cervello ha bisogno di tempo per ristrutturarsi (Maffei
2019). Il nostro cervello perd é “una macchina lenta” oggi costretta a misurarsi
con un’accelerazione e una compressione del tempo senza precedenti, e con una
sovraesposizione del pensiero veloce rispetto al pensiero lento, che porta ad un
progressivo indebolimento del secondo, responsabile di processi fondamentali
per 'apprendimento e 'educazione come 'elaborazione razionale e la riflessione

84



profonda, e ad un rafforzamento del primo, responsabile invece di risposte
immediate, automatiche, inconsce agli stimoli ambientali, che eludono
I'elaborazione razionale e che risultano sempre pit sollecitate e necessarie nel
contesto digitale.

Il sistema lento & un sistema plastico e quindi pud essere influenzato
dall’ambiente e in particolare dall’evoluzione culturale. Questa caratteristica offre
il vantaggio di una sua armonizzazione con l'evoluzione tecnologica, ma anche il
rischio che proprio il mondo altamente tecnologizzato in cui siamo immersi possa
influenzare negativamente il sistema lento (Maffei 2014, 129).

L’immensa disponibilita informativa della rete richiede oggi una lettura pi
rapida, discontinua, impaziente e gli studenti, specialmente se non leggono bene,
con molta probabilita si impegneranno in una revisione superficiale del testo, nel
momento in cui si trovano a dover decodificare troppe risorse in piii forme
diverse. Se I'obiettivo & pero la profonda esplorazione di un argomento, allora la
lentezza & ancora la scelta migliore (Keller 2014)%° anche perché intrattiene un
rapporto privilegiato con la memoria, e leggere lentamente permette sicuaramente
una migliore acquisizione del testo®'. Il tema della disabitudine degli studenti alla
lettura lunga, sia di narrativa che di saggistica, & evidentemente fondamentale in
un contesto mediale dove il libro ¢ ormai in competizione con i videogiochi, i
social network, i video online, dove i lettori prediligono formati brevi e
frammentati** e sono sempre pili orientati verso importanti esperienze condivise,

5% Anche per Nietzsche la lentezza della lettura ¢ cio che qualifica il buon lettore: nella
prefazione alla sua raccolta di aforismi Aurora del 1881 scriveva: «Questa prefazione viene
tardi, ma non troppo tardi; che importano, in fondo, cinque, sei anni? Un libro del genere, un
problema del genere non ha fretta: inoltre, noi siamo entrambi amici del lento, tanto io che il
mio libro» (Nietzsche 1994, 8).

' «C’¢ un legame segreto fra lentezza e memoria, fra velocita e oblio. Prendiamo una
situazione delle piti banali: un uomo cammina per la strada. A un tratto cerca di ricordare
qualcosa, che pero gli sfugge. Allora, istintivamente, rallenta il passo. Chi invece vuole
dimenticare un evento penoso appena vissuto accelera inconsapevolmente la sua andatura,
come per allontanarsi da qualcosa che sente ancora troppo vicino a sé nel tempo. Nella
matematica esistenziale questa esperienza assume la forma di due equazioni elementari: il
grado dilentezza & direttamente proporzionale all'intensita della memoria; il grado di velocita
¢ direttamente proporzionale all'intensita dell'oblio» (Kundera 1995, 44).

> Su questo aspetto si & particolarmente soffermato Roncaglia (2018) convinto che il
problema della lettura digitale non risieda nel fatto di leggere meno di prima, ma nella forma
frammentata dell'informazione, dove prevalgono micro-contenuti sparsi in luoghi diversi e
dove dobbiamo imparare a gestire le problematiche prodotte da modalita di lettura sempre
pili contratte, brevi e discontinue.
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sensoriali, partecipative e interattive permesse dai nuovi media che lasciano pero
poco spazio ai tempi lunghi necessari a immergersi, senza distrazioni, in un
romanzo o affrontare un saggio.

Non tutte le distrazioni, tuttavia, sono necessariamente negative. A proposito
di dieta mediale e distrazioni fruttuose Tiziano Bonini, professore di sociologia
dei processi culturali e comunicativi presso 'Universita di Siena, ha scritto,
riferendosi all’ultimo lavoro di Maryanne Wolf Lettore, vieni a casa (2018):

Di sicuro questo stile di vita va a discapito della concentrazione e di sicuro questa
mediatizzazione della vita quotidiana ci fa “perdere tempo” e diminuisce la
capacita di dedicare attenzione prolungata a qualcosa. Ne vedo gli effetti su di me,
che ci sono cresciuto dentro. Ma queste “distrazioni” rappresentano solo I'ultimo
anello di una lunga serie di “distrazioni” (se cosi vogliamo considerarle) facilitate
dai media. Le ore dedicate ai media non sono aumentate esponenzialmente, &
l'oggetto mediale a cui si dedica attenzione ad esser cambiato: meno televisione,
meno giornali, pitl internet, pitt app, meno libri fisici, meno cinema, pit
piattaforme audiovisive. Chi invece fa un lavoro intellettuale, da sempre,
combatte con le distrazioni e cerca di trovare del tempo per isolarsi e dedicarsi a
una sola cosa, per un tempo prolungato. E ancora possibile [...] queste
“distrazioni” possono essere anche molto fruttuose per la conoscenza, e che la
loro capacita di essere fruttuose dipende molto dall'ambiente sociale e culturale
in cui si cresce: per qualcuno sono un acceleratore di stimoli e conoscenze, per
qualcuno sono solo svago (Bonini 2015).

Anche lo scrittore Alessandro Baricco ¢ convinto che quella descritta come
«distrazione collettiva> sia in realta il risultato di un atteggiamento maturato dei
«nuovi barbari> (i nativi digitali) in risposta al nuovo contesto informativo e che
non sia necessariamente sintomo di debolezza cognitiva, bensi una risposta
strategica alla necessita di processare un sempre maggior carico di conoscenza.
«La semplificazione, la superficialita, la velocita, la medieta» (Baricco 2008, 79)
sono le tecniche privilegiate dei nativi digitali: viaggiano in orizzontale, sulla
superficie delle cose, «sulla pelle del mondo>» e sono diventati allergici alla
profondita. E questo perché «ormaila sproporzione fra il livello di profondita da
attingere e la quantitd di senso raggiungibile ¢ diventata clamorosamente
assurda» (Baricco 2008, 125) e non ¢ quindi piti possibile considerare la
comprensione soltanto in termini di fatica, di una mente che scende in profondita
e alla fine comprende. Cosi, secondo lo scrittore, abbiamo iniziato a ricercare il
senso delle cose con una tecnica diversa. Se da una parte abbiamo perso capacita
di concentrazione, non riusciamo pit1 a fare una cosa alla volta, e privilegiamo
sempre pitt spesso la velocita all’'approfondimento, dall’altra abbiamo imparato a
muoverci in orizzontale sulla superficie in modi fino a poco tempo fa sconosciuti
ed oggi «la superficie ¢ tutto, e in essa ¢ scritto il senso. Meglio: in essa siamo
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capaci di tracciare un senso» (Baricco 2010). Cambia quindi il rapporto con il
sapere: se fino all'avvento del digitale I'esperienza prevedeva un’intimita con le
cose e spesso la comprensione e la conoscenza necessitavano di un lavoro di
studio, pazienza, fatica per dischiuderne il senso piu profondo, andando sotto la
superficie, oggi questa idea sta morendo, rimpiazzata dalla convinzione che:

[...]lessenza delle cose non sia un punto ma una traiettoria, non sia nascosta in
profondita ma dispersa in superficie, non dimori dentro le cose, ma si snodi fuori
da esse, dove realmente incominciano, cioé ovunque. In un paesaggio del genere,
il gesto di conoscere dev’essere qualcosa di affine al solcare velocemente lo scibile
umano, ricomponendo le traiettorie sparse che chiamiamo idee, o fatti, o persone.
Nel mondo della rete, a quel gesto hanno dato un nome preciso: surfing (Baricco
2008, 92-93).

La questione & sicuramente molto complessa e, come spesso avviene,
probabilmente in medio stat virtus; chi si occupa di educazione dovra perd
inevitabilmente fare i conti con queste problematiche, anche perché, oltre alla
formazione dei nostri bambini e giovani ragazzi, ci sono in gioco interessi
economici che come sappiamo “non hanno tempo da perdere” e che
difficilmente si fanno “distrarre” dai propri obiettivi.

2.4. Una nuova economia del tempo e dell’attenzione

Nel 1971 Herbert Simon, premio Nobel per 'Economia, ¢ stato il primo a
parlare di economia dell’attenzione descrivendo il processo secondo cui essa
verrebbe “consumata” dall'informazione:

In un mondo ricco di informazioni, la ricchezza di informazioni significa una
scarsita di qualcos’altro: una scarsita di qualunque cosa le informazioni
consumino. Ciod che consuma I'informazione & piuttosto ovvio: attira I'attenzione
dei suoi destinatari. Quindi una ricchezza di informazioni crea una poverta di
attenzione e la necessita di assegnare tale attenzione in modo efficiente tra la
sovrabbondanza di fonti di informazione che potrebbero consumarlo (Simon
1971, 40).

La sovrabbondanza informativa ha come conseguenza la penuria di cio che le
informazioni consumano, ossia 'attenzione. La caratterizzazione economica del
sovraccarico informativo & divenuta sempre pili popolare dalla meta degli anni
Novanta del secolo scorso. Sono gli anni in cui il futurologo Alvin Toffler (1970)
rendeva celebre il concetto di sovraccarico cognitivo, che sostanzialmente
consiste in un eccesso di informazioni che genera un blocco nella capacita di
comprendere e agire adeguatamente in un determinato contesto.
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Nel 1997 Michael Goldhaber in The Attention economy and the Net ha poi
scritto di come l'economia globale si stesse spostando da un’economia
materialista, ad una incentrata sull’attenzione umana. Nel 2001 Thomas
Davenport e John Beck hanno reso popolare il termine «economia
dell’attenzione>». Questa economia & stata successivamente declinata e
denominata in modi diversi: «capitalismo digitale> (Wajcman 2014),
«capitalismo comunicativo» (Dean 2010), «capitalismo delle piattaforme»
(Srnicek 2017), «capitalismo dei big data» (Fuchs e Chandler 2019),
«capitalismo cognitivo» (Parikka 2014; Stiegler 2013).

L’economia dell’attenzione applica la teoria economica per risolvere i
problemi di gestione delle informazioni e tratta il capitale attentivo umano come
una merce scarsa. Assistiamo oggi ad uno sfruttamento industriale in cui la
“materia prima”- e la risorsa rara — ¢ divenuta la capacita di attenzione dei
consumatori (Stiegler 2013). In un ambiente mediale caratterizzato da un
eccesso di contenuti disponibili, le risorse attentive divengono un bene
immateriale prezioso ma sfuggente (Crogan e Kinsley 2012; Terranova 2012;
Webster 2014).

In tal senso «i media non sono affatto dei semplici luoghi di transito
dell'informazione. Sono canali che catturano le emozioni e le sensazioni nel
fornire informazioni, al fine di ottenere dell’attenzione» (Franck 2014, S8).
Molti servizi online vengono oggi offerti gratuitamente proprio perché la vera
fonte di ricchezza ¢ divenuta l'attenzione degli utenti (Lanham 2006)%.
L’economia moderna ruota sempre piti attorno alla limitata capacita attentiva
degli individui e alle strategie da attuare per catturarla. Il problema é che in uno
scenario in cui ci vengono presentate sempre piti informazioni, continuiamo a
mantenere la stessa capacita di elaborazione mentale che abbiamo sempre avuto.

Se linformazione ¢ abbondante, I'attenzione & scarsa poiché indica i limiti
inerenti alla neurofisiologia della percezione e la limitazione sociale del tempo
disponibile per il consumo [ ... ] Nelle teorie dell'economia dell’attenzione, essa
¢ prima di tutto scarsa, il che permette a internet di diventare nuovamente un
medium economico, ovvero un medium a cui ¢ possibile applicare ancora una

53 Per avere un’idea di quanto possa valere oggi l'attenzione basti pensare agli introiti di
influencer come 'attore Dwayne Johnson, la cantante Ariana Grande o I'imprenditrice Kylie
Jenner che possono arrivare a guadagnare pitt di un milione di dollari per ogni post
sponsorizzato pubblicato sui loro profili social (si veda ad esempio la Instagram Richlist
realizzata dall'agenzia di digital marketing Hopper HQ_- <https://bit.ly/2SYGUji>) o al
recente crollo in borsa dell'azienda Coca Cola a seguito del noto gesto di Cristiano Ronaldo
durante la conferenza pre-partita Ungheria-Portogallo del campionato europeo del 2021,
costato all’azienda statunitense circa 4 miliardi di dollari (Villegas 2021).
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volta tutti gli assiomi delle economie di mercato. La scarsita ¢ la condizione che
permette l'esistenza di un’economia vera e propria, “I'economia dell’attenzione”
(Terranova 2012, 2).

Per quasi due decenni, catturare I'attenzione degli utenti & stato ['obiettivo
primario e lalogica che ha regolato I'economia delle piattaforme e degli strumenti
di social media. Le societa di social media marketing analizzano i “click”, i “Mi
piace” e le condivisioni in quanto considerati indicatori sia dell’attenzione degli
utenti che dell’efficacia dei contenuti sponsorizzati. Questa economia
dell'attenzione ¢ anche un’economia della distrazione, perché la percezione &
frammentata su vari schermi, finestre, app e attirare questa attenzione irrequieta
¢ diventato un obiettivo fondamentale (Paasonen 2021).

Il potenziale impatto negativo dell’economia dell’attenzione non ¢é stato
ancora esplorato a fondo. Alcuni autori hanno pero approfondito la questione e
descritto Internet come una sorta di “tana del Bianconiglio” ricca di modi per
attrarre I'attenzione (Chou et al. 2005). I protocolli di comunicazione, i software
di profilazione e personalizzazione dei contenuti monopolizzano le nostre risorse
attentive, presentando continuamente contenuti allettanti, perché in linea con le
aspettative e i desideri degli utenti, costringendoli a forme piti 0 meno evidenti di
distrazione. Gli algoritmi informatici, i filtri di Google che selezionano i contenuti
a disposizione in base a criteri di popolarita degli stessi e alle nostre attivita online
e ricerche pregresse sul web, orientano la nostra attenzione verso determinati
luoghi e oggetti, in un processo che rischia con il tempo di livellare I'opinione
pubblica e, nel peggiore dei casi, di indirizzarla verso specifiche idee e prese di
posizione (politiche, ideologiche, culturali).

Il problema quindi risiede certamente nel distraente sovraccarico informativo
ma anche, e soprattutto, nella “qualita” dei contenuti che riceviamo, selezionati
per noi dai filtri automatizzati ogni giorno piti sofisticati ed in grado di conoscerci
sempre meglio®*. La popolarita dei contenuti su Internet, e la loro capacita di
catturare e mantenere lattenzione degli utenti non & dovuta infatti
esclusivamente a fattori qualitativi. La loro diffusione segue piuttosto un
“meccanismo di attrazione” che evolve autonomamente sul web, per cui i
contenuti che non riescono a richiamare I'attenzione vengono rapidamente
affogati nel mare delle informazioni in arrivo, mentre quelli che hanno maggiore

5* Sembra infatti che mediante modelli di computazione automatici — basati semplicemente
sui “Mi piace” di Facebook - il giudizio sulla personalita delle persone possa essere previsto
automaticamente senza coinvolgere le capacita socio-cognitive umane. E stato verificato che
le previsioni fatte dal computer nel giudicare la nostra personalita e nel prevedere i nostri
comportamenti futuri risultano pitt accurate di quelle dei nostri amici e, in alcuni casi, anche
pitt accurate di quanto potremmo fare noi stessi (Youyou et al. 2015).
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successo vengono portati in superficie, ne vengono registrati i “click”, gli
scorrimenti, le condivisioni e successivamente vengono ricondivisi ad un numero
molto maggiore di utenti, contribuendo a farli diventare virali.

I social media sono divenuti inoltre uno spazio redditizio per I'estrazione di
dati personali utili al marketing e alla pubblicita (Lin e Kim 2016; Mahfouz et al.
2017) e i motori di ricerca strumenti per generare reddito. Molte aziende
utilizzano modelli statistici complessi per prevedere e massimizzare il
coinvolgimento con i contenuti/prodotti (Lazer et al. 2018), e stanno nascendo
veri e propri nuovi settori redditizi come quello legato al clickbait e alla diffusione
della disinformazione (Broniatowski et al. 2018; Ryan et al. 2020).

Alcune delle principali aziende tecnologiche sono state accusate di sfruttare
intenzionalmente il potenziale di “assuefazione” di Internet, studiando, testando
e perfezionando gli aspetti dei loro siti web e delle loro applicazioni per
catalizzare l'attenzione degli utenti senza pero le dovute cautele. Secondo
studiosi come Adam Alter (2017) e Natasha Schiill (2012), gli sviluppatori di
piattaforme digitali, app e servizi, i nuovi «mercanti dell’attenzione> come li ha
definiti Tim Wu (Wu 2016), conoscono bene i trucchi per tenere il nostro
cervello agganciato agli strumenti che usiamo. Lo scrittore Nir Eyal, ex docente a
Stanford ed esperto di design comportamentale, ha descritto queste tecniche in
Hooked: How to Build Habit-Forming Products (2014) e fornito alcune strategie
che i consumatori possono utilizzare per difendersi. James Webster, professore
alla School of Communication della Northwestern University dell'Tllinois, ha
parlato a questo proposito di «marketplace dell’attenzione» ed & convinto che
oggi il collegamento ipertestuale sia divenuto una vera e propria forma di valuta
in un mercato virtuale in cui diversi produttori di contenuti online competono
per le risorse attentive del pubblico (Webster 2014).

Altri autori hanno mostrato i risvolti negativi del nuovo ambiente digitale e il
“lato oscuro” della rete (Lutz e Hoffmann 2016; McChesney 2013) come il
controllo da parte di Governi autoritari e la diffusione della propaganda e di
sofisticati sistemi di censura e sorveglianza (Morozov 2011); la partecipazione —
spesso inconsapevole — da parte degli utenti a meccanismi come la diffusione
della disinformazione (Silverman 2016); la costruzione di stereotipi (Yanovski
2002); la tendenza ad applicare una serie di euristiche comuni per valutare la
credibilita dell'informazione online (Metzger et al. 2010); la diffusione di forme
di «socialita selettiva» (Matsuda 2005S) e di «razionalitd limitata» (Simon
1997) riflessi automatici che condizionano la scelta delle informazioni
indirizzando verso quelle pitt appetibili per il loro richiamo simbolico; il
proliferare di modalita di «assimilazione parziale» che tendono a rafforzare le
convinzioni e a polarizzare I'informazione; il consolidamento di meccanismi di
alimentazione autoreferenziale delle notizie come I'<echo chamber> (Sunstein
2009) e la «filter bubble» (Pariser 2011) dovuti principalmente agli script —
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spesso invisibili — degli algoritmi che regolano le piattaforme informatiche.

Vi & poi un problema pilt ampio, ma che si ripercuote anche sulla capacita dei
lettori di valutare e comprendere I'informazione che trovano in rete e che deriva
da una serie di scorciatoie cognitive e bias che tendiamo ad applicare in risposta
all'overload informativo®’. Le prime sono euristiche, efficaci scorciatoie del
pensiero, che utilizziamo spesso in modo automatico ed inconscio; i secondi
sono invece pregiudizi e modi di pensare che sembrano efficaci in un primo
momento ma che poi risultano sbrigativi, inadeguati e ingannevoli. Molti di
questi bias cognitivi sono stati applicati in risposta alla pandemia da Covid-19 e
alla comunicazione - in particolare scientifica — ed hanno modellato la nostra
comprensione degli eventi pandemici (Howard 2019). Gli stessi bias cognitivi
vengono perd utilizzati quotidianamente per interpretare e valutare le
informazioni che ricerchiamo in rete (Baeza-Yates 2018; White 2013).

I lettori di oggi, nel tentativo di gestire I'enorme disponibilita di dati a loro
disposizione, applicano spesso scorciatoie mentali alla risoluzione di problemi
per ridurre al minimo la spesa cognitiva e il tempo necessari a fornire risposte e

55 Altri autori hanno tuttavia rimarcato anche gli aspetti produttivi della rete nel potenziare la
collettivit, trasformando gli utenti da soggetti passivi, ricettori, consumatori, spettatori, in
autori, produttori, creatori di nuovi artefatti culturali, grazie a processi di «intelligenza
collettiva» (Levy 1996) e «connettiva» (De Kerckhove 1993); «comunicazione
generativa» (Toschi 2011); «surplus cognitivo>» (Shirky 2010); «coda lunga» (Anderson
2010); «cultura partecipativa e convergente» (Jenkins 2007; 2011); «remix ed economia
ibrida» (Lessig 2008); «economia della feliciti» (De Biase 2007); <«produzione
orizzontale» (Benkler 2007).

% Tra i bias cognitivi pitt comuni utilizzati nella ricerca di informazioni sul web ci sono: i) il
bias di conferma (confirmation bias), la tendenza a cercare, interpretare, dare rilevanza e
ricordare le informazioni che confermano i propri preconcetti, opinioni e/o tesi iniziali; ii)
Peffetto di ‘incorniciamento’ (framing effect), la tendenza a scegliere tra diverse informazioni
e/o opzioni, in base a come queste vengono presentate; iii) I'effetto carrozzone (bandwagon
effect), la tendenza a sviluppare una convinzione, non tanto sulla base della sua effettiva
veridicitd, quanto piuttosto in relazione al numero di altre persone che condividono quella
stessa posizione (comportamento del gregge); iv) l'euristica della disponibilita (availability
heuristic), la tendenza a stimare la probabilita di un evento sulla base della propria esperienza
e del suo ricordo, invece che sulla probabilita oggettiva di verificarsi, sovrastimando quindi le
informazioni a nostra disposizione; v) il bias informativo (information bias) la convinzione che
pit informazioni recupereremo, piu la nostra decisione sara ponderata e che la
sovrabbondanza di informazioni porti a realizzare azioni pit efficaci; vi) il bias dello stereotipo
(stereotype bias) la tendenza a collegare un’etichetta di classificazione generale a un individuo
0 a un evento (ad esempio “virus cinese”); vii) il bias di ancoraggio (anchoring bias), la
tendenza a prendere decisioni influenzati da un’ancora, un particolare punto di riferimento o
insieme limitato di elementi.
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formulare giudizi. Un tale approccio spinge perd spesso a persuadersi
rapidamente della credibilita di un’informazione, a valutarne superficialmente
l'autorevolezza, rinunciando ad un esame analitico e approfondito delle fonti che
richiederebbe pit tempo. Ci si affida invece al pensiero veloce e a segni di
riconoscimento, a strutture gia note, a schemi mentali consolidati e ad habit
comportamentali con I'obiettivo di rispondere efficacemente, e nel minor tempo
possibile, al sovraccarico informativo (Ciraci 2021). Pensiamo ad esempio a
quante volte capita di farsi un’idea sommaria su una notizia, una persona, un
evento in pochi secondi, semplicemente guardando ad una parte di una
informazione pilt ampia — un estratto di un video, una citazione di un testo, una
immagine di una sequenza — senza andare a rintracciare la fonte integrale e senza
farei conti con gli effetti distorsivi che la decontestualizzazione dell'informazione
produce sul senso che le attribuiamo.

1l sovraccarico informativo produce inoltre un’ansia indotta dall'idea di non
sapere, o di non poter sapere tutto, bombardati come siamo dal flusso costante di
informazioni, ed é anche per questo che leggendo sul web tendiamo a sfiorare
I'informazione, spinti dal desiderio di conoscere tutto, ma costretti poi a rimanere
in superficie proprio perché c’¢ troppa informazione per prestare attenzione a
qualcosa per un tempo prolungato. Questo eccesso informativo si traduce poi
non soltanto in un pitt rapido esaurimento dell’attenzione degli individui ma
anche nella ridotta permanenza dei fatti e degli argomenti nella memoria
collettiva, che risulta oggi pit breve che mai (Lorenz-Spreen et al. 2019). Sono le
strategie della distrazione di cui ha parlato Noam Chomsky (2011) che hanno
I'obiettivo di deviare 'attenzione del pubblico da problemi importanti, e dai
cambiamenti decisi dalle élites politiche ed economiche, attraverso la tecnica del
diluvio di continue distrazioni, informazioni insignificanti e false notizie che in
genere si collegano a problematiche che hanno maggiore attrattiva per le persone.

Vista in quest'ottica la dialettica attenzione-distrazione deve essere
conosciuta dai lettori digitali; & necessario “svelare” le grammatiche dei media e i
processi che portano, ad esempio, alla propagazione di notizie false che
influenzano il dibattito pubblico (Jenkins et al. 2013) mostrando le distorsioni
ideologiche, destrutturando eventuali pregiudizi, e fornendo allo stesso tempo gli
strumenti per non cadere vittime di cattivi narratori, di messaggi persuasivi e
manipolatori. E necessario promuovere nei lettori un costante «scetticismo
attivo» (Trinchero 2018) nei confronti dell'informazione che ricevono, cosi da
indurli a mettere in discussione e rivedere attivamente convinzioni errate e false
credenze. La pericolosita delle fake news risulta infatti «inversamente
proporzionale al livello di consapevolezza degli utenti (digital literacy) rispetto
all'ecosistema informativo nel quale si muovono» (Digital Transformations
Institute 2017) e il livello di media literacy in possesso di un individuo,
condiziona inevitabilmente la sua partecipazione allavita sociale, culturale,
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politica della propria comunita o societa. L'opera di fact-checking del lettore
digitale diviene quindi decodifica e innesco per superare le false narrazioni.

Quando Internet & la fonte principale tramite cui diventiamo cittadini
informati, i modi tradizionali di leggere divengono spesso inefficaci (Hertwig e
Engel 2016; Kozyreva et al. 2020) e dobbiamo acquisire nuove strategie per
difenderci dalla propaganda politica, dagli interessi di inserzionisti e aziende,
dalla pubblicita ingannevole e dai clickbait, dalla disinformazione e dalle false
notizie, da gruppi che alimentano discorsi d'odio, teorie del complotto e tesi
negazioniste. In questi casi spesso la cosa pitl saggia da fare non ¢ leggere, ma
preservare l'attenzione praticando quello che & stato definito come «strategic
ignoring» (Wineburg e McGrew 2019). Dobbiamo sviluppare abilitd per
schivare grandi quantita di informazioni distorte, praticando un “ignorare
strategico” che consenta di preservare la nostra limitata attenzione e di allocarla
sui contenuti davvero significativi. Dobbiamo imparare su cosa focalizzare la
nostra attenzione, che cosa selezionare e che cosa lasciare invece sullo sfondo,
dove investire energie e tempo e quando lasciar perdere. La questione non ¢é
quindi da affrontare soltanto dal punto di vista neuroscientifico o psicologico ma
anche di decisioni collettive che in qualche modo la cultura del sempre connessi
incentiva o inibisce. La lettura online crea “click”, e di conseguenza denaro, ed
oggi educare alla digital reading literacy ha quindi inevitabilmente a che fare
con l'economia politica di Internet. Dobbiamo analizzare le nuove forme di
lettura come un piu ampio fenomeno sociale e «sviluppare una politica
umanistica della lettura digitale in e per I'era del capitalismo cognitivo> (Peters
e Jandric 2016, 16).

2.5. Ricomporre le idee

Abbiamo passato in rassegna una serie di posizioni, anche antitetiche, rispetto
al futuro del libro e della lettura. Nonostante i pericoli evidenziati da diversi
autori riguardo i potenziali effetti cognitivi negativi prodotti dalla lettura digitale,
online e su schermo, ¢ forse giusto contestualizzare i cambiamenti in atto
all'interno di una piti ampia cornice storica che riveli come, di fatto, ogni epoca
abbia permesso ai propri lettori di adattarsi e riadattarsi alle inedite e peculiari
condizioni di lettura che si sono venute a creare.

Lucia Santaella, professoressa di semiotica teorica e applicata e direttrice del
Centro di ricerca in Digital Media presso 'Universita Cattolica di Sao Paulo in
Brasile, nel suo libro Navigating in Cyberspace: The Cognitive Profile of the
Immersive Reader (2004), ha analizzato «le tipologie di abilita sensoriali,
percettive e cognitive coinvolte nei processi e nell’atto del leggere» (Santaella
2004, 19) ed & convinta che i profili dei lettori cambino a seconda del contesto
storico, delle forme di lettura offerte e delle differenti tecnologie di lettura
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disponibili. Considerando il libro come una protesi cognitiva (Santaella 2019),

la

studiosa ha individuato quattro differenti tipologie di lettore, ognuna

caratteristica di uno specifico periodo storico (Santaella 2004, 2013).
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Lettore contemplativo. Tipico del testo stampato, questo lettore ¢ abituato a
una pratica di lettura silenziosa, individuale e solitaria divenuta sempre piu
comune dal sedicesimo secolo in poi. La lettura contemplativa & una pratica
intima tra lettore e testo che richiede isolamento e concentrazione. Questo
tipo di lettore si confronta con oggetti del sapere fisici, durevoli, immobili,
localizzabili e gestibili: libri, immagini, mappe e spartiti. Sebbene la lettura di
un libro sia sequenziale, la sua solidita come oggetto fisico consente
rivisitazioni, ritorni e risignificazioni. Questa lettura contemplativa ¢ stata il
mezzo privilegiato di conoscenza fino all’avvento della rivoluzione
industriale, della fotografia, delle nuove macchine per la stampa, dei giornali,
delle riviste, della pubblicita e poi delle immagini in movimento del cinema.
Lettore mobile. Nato dall’adattamento percettivo e attentivo al ritmo,
all’accelerazione e al rumore della metropoli, questo tipo di lettore legge il
giornale mentre si muove freneticamente per la citta, & addestrato a
distrazioni fugaci e desideroso di notizie. Il modo in cui egli attraversa gli
spazi, il movimento del treno, del tram, delle auto, si associano a quello delle
macchine da presa. La velocita del ritmo cinematografico e la sua
frammentazione audiovisiva sono affini e parallele agli shock e all'intensita
della vita moderna. Pertanto, mentre la cultura del libro tende a sviluppare il
pensiero logico, analitico e sequenziale, I'esposizione costante ai contenuti
audiovisivi porta al pensiero associativo, intuitivo e di sintesi ma anche ad
esperienze di lettura piti rapide, meno prolungate e frammentate.

Lettore immersivo. Caratterizzato cognitivamente da uno stato di readiness, la
prontezza cognitiva necessaria a rispondere/reagire ad un terminato stimolo,
questo lettore si connette tra i nodi e i collegamenti della rete seguendo
connessioni non lineari, percorsi multilineari, multidisciplinari e labirintici e
grazie a processi associativi e a salti informativi costruisce mappe cognitive
personalizzate navigando attraverso testi multimediali e multimodali.
L’aggettivo «immersivo> si addice a questo tipo di lettore perché negli spazi
informativi di Internet il lettore si ferma momentaneamente su testi, schermi
e software di lettura per poi spostarsi immediatamente verso altri testi, altri
schermi e altri strumenti di lettura.

Lettore ubiquo. Nato a seguito dei cambiamenti nella cultura digitale e
dall’accelerazione prodotta dell'emergere dei dispositivi mobili, questo
lettore ha sviluppato nei nuovi spazi dell'ipermobilitd connessa un profilo
cognitivo unico che incorpora le caratteristiche del lettore immersivo e di
quello mobile. «<E ubiquo perché & continuamente situato alle interfacce di
due presenze simultanee: quella fisica e quella virtuale» (Santaella 2014,



220). Questo & un lettore che passa facilmente tra lo spazio fisico ed
informativo ed ha un’inedita e singolare disponibilita cognitiva ad orientarsi,
accedere alle informazioni e scambiare messaggi da un qualsiasi luogo ad altri
luoghi, in ogni momento, senza perdere il controllo di ci6 che lo circonda
nello spazio fisico.

Va sottolineato che nell'ipotesi di Santaella un tipo di lettore non sostituisce
ma coesiste con gli altri. Poiché ognuno di essi sviluppa profili cognitivi diversi,
sono lettori complementari, reciproci e non escludenti. Ogni lettore rimane
indipendente dagli altri e richiede specifiche capacita percettive, sensoriali,
motorie e cognitive (Santaella 2004). Le diverse tipologie presentate coesistono
nella societa odierna e uno stesso lettore sviluppa pratiche dilettura differenziate,
in base al contesto, al supporto di lettura e alla motivazione a leggere. Cio
significa, tra le altre cose, che la struttura informativa del libro e il lettore
contemplativo che esso richiede rimangono tutt’oggi vivi e attivi anche nell’epoca
della digitalizzazione e degli schermi. Secondo l'autrice l'equilibrio tra la
diffusione indiscriminata di informazioni nel cyberspazio e la costruzione della
conoscenza ¢ molto instabile, e per questo il libro e il lettore contemplativo e
riflessivo che si forma per mezzo della sua lettura sono ancora insostituibili
(Santaella 2013):

We need to defend the maintenance, especially in educational processes, of the
contemplative reader, that is, of the mental concentration required for the
development of cognitive skills that are only developed by reading a book»
(Santaella 2019, 28).

Probabilmente, come ha mostrato Franco Moretti, professore di letteratura
inglese all'universita statunitense di Stanford, prima nel saggio Conjectures on
World Literature (2000) e poi in La letteratura vista da lontano (2005), stiamo
oggi affiancando a modalita di lettura ravvicinata (close reading) modalita di
lettura da lontano (distant reading). La prima & un processo di avvicinamento al
testo, una lettura che mappa i testi mediante un’attenta e minuziosa analisi di ogni
singolo dettaglio: i temi, gli individui, gli eventi e le idee, il loro sviluppo e
interazione, le parole e le frasi, la struttura e lo stile del testo (Jasinski 2001). La
lettura ravvicinata € una lettura attenta per svelare strati di significato che
conducono alla comprensione profonda (Boyles 2013); una lettura analitica che
prevede il coinvolgimento diretto con un testo di sufficiente complessita e
I'esame approfondito e metodico del significato, che incoraggia gli studenti a
leggere e rileggere il testo per comprenderne le idee centrali e i dettagli chiave, a
riflettere sui significati delle singole parole e frasi, a monitorare lo sviluppo delle
idee nel corso della lettura (PARCC 2011). Solo se si accetta di concentrarsi su
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pochi testi ritenuti significativi & possibile investire pero cosi tanto tempo e
risorse in una lettura di questo tipo; se invece I'obiettivo é quello di allargare il
campo d’indagine, la lettura “da vicino” diventa impraticabile e dobbiamo
ricorrere ad una lettura “da lontano”. Nella distant reading il processo di
distanziazione dal testo diviene condizione di conoscenza perché «fa vedere
meno i dettagli, & vero: ma fa capire meglio i rapporti, i pattern, le forme»
(Moretti 2005, 3). Mentre la lettura ravvicinata mantiene la capacita di leggere il
testo sorgente senza dissolvere la sua struttura, lalettura a distanza fa esattamente
l'opposto, mira a generare una visione astratta passando dall’osservazione del
contenuto testuale alla visualizzazione di elementi globali di un singolo testo o di
pii testi, & come «un piccolo patto con il diavolo: sappiamo come leggere i testi,
ora impariamo come non leggerli» (Moretti 2000, 57). In definitiva Moretti &
convinto che se vogliamo capire il sistema nella sua interezza, dobbiamo
accettare di perdere qualcosa.

La speranza ¢ chelalettura “dalontano” garantita dai nuovi mezzi tecnologici,
al prezzo di una minore conoscenza dei dettagli permessa dalla lettura ravvicinata
del testo, permetta in futuro di far capire meglio le relazioni tra generi testuali
diversi, le strutture, le regolarita e le ricorrenze nei loro meccanismi di
funzionamento, le tendenze letterarie, le connessioni sociali, culturali e storiche
tra singoli autori, testi e generi. In altre parole ¢ vero che le abitudini e le forme di
lettura stanno cambiando, che privilegiamo una lettura in superficie rispetto ad
una lettura in profondita, ma forse questo non rappresentera necessariamente un
ostacolo alla conoscenza, se permettera di vedere relazioni tra sistemi e campi del
sapere che prima rimanevano “invisibili”.

In quest’ottica, come ha scritto Marco Belpoliti, saggista, critico letterario e
professore all'Universita degli Studi di Bergamo, & forse vero che stiamo
perdendo capacita di concentrazione, focalizzazione e introiezione; se & possibile
che perderemo tutto cid, «per compensare questa perdita in profondita,
dovremo necessariamente acquistare un’ampiezza di sguardo, un allargamento
dell’orizzonte visivo, che perd non sia solo dispersione, bensi unione e unita.
Possibile? Per il momento una risposta certa non c’¢» (Belpoliti 2019).

96



CAPITOLO 3
Leggere in digitale sta trasformando il nostro
cervello?

3.1. Neuromitologie e problemi “oziosi”

Nell'analisi della letteratura disponibile per questo studio, sono emerse
grandi quantita di informazione e ovviamente non tutte rispondono in modo
specifico al quesito che ci siamo posti. Ci si & imbattuti anche in informazioni
collaterali, utili comunque per una piti articolata comprensione dei contesti in cui
si svolge la lettura digitale. Diverse ricerche forniscono dati interessanti sui fattori
di contesto legati alle nuove pratiche digitali. Abbiamo tuttavia deciso di
considerare alcune di queste questioni come problemi “oziosi” perché, a nostro
parere, i cambiamenti stessi della tecnologia verosimilmente porteranno ad una
loro riconfigurazione. Criticita che probabilmente dipendono in buona parte
dalle caratteristiche degli attuali dispositivi di lettura e sono da rintracciare nel
fatto che questi strumenti e i relativi contenuti non risultano ancora
adeguatamente ottimizzati per Iattenzione digitale”, piuttosto che in reali
difficolta cognitive prodotte dalla lettura dei testi digitali.

Negli ultimi anni inoltre I'incontro tra educazione e neuroscienze ha dato
luogo ad una serie di false credenze o «neuromitologie» (Geake 2008) divenute
diffuse nell'opinione comune e che hanno reso necessario iniziare a pensare alla
didattica in termini di «neurodidattica» (Rivoltella 2011), in modo da
considerare le evidenze della ricerca neuroscientifica per arricchire la riflessione
pedagogica ed educativa. Alcune di queste false convinzioni (per una recente
revisione sistematica si veda Torrijos-Muelas et al. 2021) investono anche la
riflessione sulla digital reading e vanno quindi tenute in considerazione quando si
analizzano i processi coinvolti nelle nuove modalita di lettura. Ci limitiamo quia
riportare alcuni dei dati pit significativi raccolti.
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Preferenze di lettura. Gli ultimi vent’anni di ricerche sulle attitudini di lettura
degli studenti universitari riportano una significativa preferenza per i libri di
testo cartacei rispetto ai libri di testo digitali (Baron 201S; Baron et al. 2017;
Farinosi et al. 2016; Hobbs e Klare 2016; Holzinger et al. 2011; Kurata et al.
2017; McLean e Kulo 2013; Mizrachi et al. 2018; Zickuhr et al. 2013). Nel
2009, come parte del JISC National E-Books Observatory Project, oltre 120
universita del Regno Unito hanno avuto accesso gratuito per due anni a
materiali di lettura in formato e-book, al fine di osservare i comportamenti
degli utenti. Al termine ¢ stata condotta una survey a livello nazionale su piu
di 20.000 soggetti tra docenti e studenti universitari, ed ¢ emerso come ancora
molti di loro preferissero studiare e leggere testi in formato cartaceo a causa
delle difficolta di lettura sullo schermo (Jamali et al. 2009). Naomi Baron,
professoressa di linguistica e direttrice del Center for Teaching, Research and
Learning presso I’American University di Washington, ha condotto uno
studio iniziato nell'autunno del 2010 con una survey su 82 studenti (18-24
anni) dei college americani (Baron 2013a), proseguito I'autunno successivo
con altri 203 studenti universitari (18-24 anni) e terminato nell’estate del
2013 con rilevazioni in Giappone su 119 studenti universitari (18-24 anni) e
Germania su 82 studenti universitari (18-26 anni) (Baron 2013b). Secondo
quanto emerso, la maggior parte dei lettori intervistati sarebbe consapevole
della tendenza a “farsi distrarre” dal costante spostamento di attenzione
durante la lettura sullo schermo e il 92% preferirebbe i libri di testo cartacei
perché piu adatti a concentrarsi durante la lettura (Baron 2015). Piu di
recente, Baron e colleghi (2017) hanno ottenuto risultati simili da un ampio
studio internazionale svolto su studenti universitari di Stati Uniti, Giappone,
Germania, Slovacchia e India. La maggior parte degli studenti ha dichiarato
di concentrarsi meglio durante la lettura tradizionale, di preferirla per lo
svolgimento dei compiti (anche a paritd di costo rispetto alla versione
digitale) e di essere piti propensa a rileggere i testi una volta stampati rispetto
ai testi digitali. In un ampio studio sono stati intervistati 10.293 studenti di
college e universita provenienti da 21 Paesi in tutto il mondo, per valutare le
loro preferenze e comportamenti di lettura. Il 78% degli studenti intervistati
ha dichiarato di preferire la lettura di testi accademici stampati rispetto a
quella di testi digitali, motivando la scelta con la percezione di conservare e
applicare meglio la conoscenza proveniente dalla lettura tradizionale
(Mizrachi et al. 2018). La preferenza per il formato cartaceo non verrebbe
alterata né dalla familiarita con il medium tecnologico (Woody et al. 2010) né
da altri fattori come la provenienza degli studenti, il grado di esperienza con
la lettura digitale e lo scopo della lettura (Baron 201S; Kretzschmar et al.
2013; Kurata et al. 2017). Gli studenti dichiarano la loro preferenza per i testi
stampati rispetto ai testi digitali, ma apprezzano anche la combinazione di



entrambi (Dobler 2015; Mizrachi 2015; Singer e Alexander 2016). Dei testi
digitali sembrano apprezzare alcune funzionalita come la ricerca di parole
(Muir e Hawes 2013), oltre che i costi ridotti e l'accessibilita (Mizrachi
2015). Nel complesso, gli atteggiamenti nei confronti dei testi digitali sono
influenzati dalla loro utilita percepita, dalla facilita e piacevolezza duso
(Hsiao et al. 2015). La percezione e la familiarita che gli studenti hanno con
questi strumenti, le preferenze personali e i pregiudizi giocano un ruolo
importante nel modo in cui interagiscono con i testi digitali (Ross et al. 2017).
Gli atteggiamenti verso i libri di testo digitali possono anche influenzare i
processi di apprendimento mediati da questi strumenti (Baek e Monaghan
2013). La preferenza degli studenti per un determinato strumento di lettura
non si traduce perd automaticamente in migliori risultati. Chi preferisce i testi
digitali e dichiara prestazioni migliori con quest’ultimi non ottiene
necessariamente punteggi migliori ai test (Singer e Alexander 2016). Uno dei
fattori che sembra invece essere correlato ai risultati di comprensione ¢ la
familiaritd con il dispositivo/piattaforma di lettura utilizzata (Chen et al.
2014). La preferenza per la lettura tradizionale e il formato cartaceo
rintracciata nella maggior parte degli studi potrebbe dipendere anche dal fatto
che gli attuali dispositivi non riescono ancora a riprodurre fedelmente alcune
delle affordance e I'esperienza di lettura della pagina stampata.

e Velocita dilettura. La constatazione sperimentale di gran lunga pitt comune &
che lalettura su schermo sia piti lenta della lettura su carta (Muter e Maurutto
1991; O’Hara e Sellen 1997; Spencer 2006 ), ma le ricerche che hanno testato
la velocita di lettura avevano per oggetto dispositivi che differiscono
significativamente da quelli attuali e che potrebbero portare a risultati diversi.
Un pitt recente studio di Sackstein, Spark e Jenkins (2015), ad esempio, ha
concluso che gli studenti leggono pitt velocemente sull'iPad che sui libri
stampati tradizionali. Gli studi incentrati sulla velocitda di lettura e la
comprensione non sono riusciti a stabilire per adesso alcuna differenza
significativa tra I'apprendimento basato sul testo cartaceo e quello basato sul
testo digitale (Ross et al. 2017). Vi & inoltre un ambito di ricerca e sviluppo
riguardante la cosiddetta «Rapid Serial Visual Presentation» (RSVP) che,
negli ultimi anni, sta valutando gli effetti di applicazioni digitali come Spritz®’
(Benedetto et al. 2015) che consentono, grazie alla presentazione sullo
schermo di una o piti parole alla volta in ordine sequenziale, la lettura veloce
di testi digitali minimizzando fattori come la saccade e il battito oculare®.

57 Sito web: <https://spritz.com/>.
%% Con questo metodo un testo viene presentato su uno schermo una parola (o qualche parola)

99



o Multitasking. Il multitasking consisterebbe nell’abilita di processare piu
informazioni simultaneamente e di eseguire parallelamente piti compiti in
analogia al funzionamento di un elaboratore elettronico, distribuendo livelli
diversi di attenzione sulle varie fonti informative o sui differenti
compiti/mansioni a seconda della situazione (Ranieri 2011). «Il
multitasking & il tentativo da parte degli esseri umani di diventare essi stessi
dei computer, un tentativo destinato al fallimento> (Schirrmacher 2009, 73).
La ricerca scientifica, ed in particolare le neuroscienze, ha infatti dimostrato
I'impossibilita di concentrarsi su pitt di un compito alla volta e descritto il
multitasking come un mito (Rosen 2008). Il nostro cervello & potente, ma
la sua capacita di elaborazione ¢ comunque limitata (Georgiou 2014). Earl
Miller, neuroscienziato del MIT e uno dei massimi esperti mondiali di
attenzione divisa, afferma che il nostro cervello non & cablato per il
multitasking. Quello che facciamo in realtd ¢ semplicemente passare da un
compito all’altro molto rapidamente e ogni volta che lo facciamo questo ha
un costo cognitivo (Levitin 2015)®. Lo psicologo cognitivo
Daniel Levitin spiega che il multitasking ha un effettivo costo metabolico:
passare avanti e indietro tra le attivita brucia molto pit1 glucosio ossigenato (il
“combustibile” del cervello) rispetto a concentrarsi su un singolo compito, e

alla volta in un’unica specifica posizione dello schermo. La tecnica ¢ stata sviluppata per scopi
di ricerca negli anni Sessanta del secolo scorso e quando i personal computer si sono diffusi &
stata “venduta” come strumento per migliorare la lettura (Seidenberg 2020). Un video di
YouTube presenta in questo formato la poesia The Raven (1845) di Edgar Allan Poe
<https://bit.ly/3i6pCum>. Sembra tuttavia che questi “trucchi” di lettura rapida portino ad
inferiore comprensione delle informazioni e che per 'organizzazione specifica del nostro
sistema visivo e cognitivo la lettura classica, da sinistra a destra, rappresenti ancora la modalita
pitt efficace (Young 2017).

% La giornalista Lisa Iotti, autrice del recente 8 secondi. Viaggio nell'era della distrazione, ha
scritto ironicamente a questo proposito: «non so come sia successo ma a un certo punto della
storia abbiamo smesso di chiamare la distrazione “distrazione”, con tutto il carico negativo che
si trascinava nel suo etimo — qualcosa che aveva a che fare con il separare, il disgiungere, il
disgregare — e abbiamo iniziato a chiamarla “multitasking”, un termine che abbiamo preso a
prestito dalle funzioni dei computer. Come se ormai fossimo la stessa cosa, noi e i sistemi
operativi» (Iotti 2020, 55-6).

% Nel mondo della ricerca coesistono varie posizioni riguardo agli effetti del multitasking.
Alcuni ricercatori ne sottolineano i costi in termini di impegno, gestione ed efficienza, altri
sono convinti che in alcuni contesti potrebbe avere effetti positivi, altri ancora richiamano
lattenzione sul fatto che il media multitasking possa incidere negativamente sulla
performance solo in alcune condizioni. Sembra, ad esempio, che quando il materiale &
rivisitabile e interattivo, o quando non si hanno limiti di tempo per I'elaborazione, si riescano
asvolgere due attivita quasi contemporaneamente e con un buon rendimento (Paoletti 2015).
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puo portare rapidamente all’esaurimento mentale. Si é visto, spiega Levitin,
che il multitasking aumenta la produzione di cortisolo ('ormone dello stress)
e dell'adrenalina (I'ormone di attacco o fuga) e pud stimolare eccessivamente
il cervello causando stress, frustrazione, difficolta di concentrazione,
diminuzione dell’attenzione e della produttivita (Levitin 2015). E dello stesso
parere il neuroscienziato Russell Poldrack secondo il quale I'abitudine a
passare sempre pitt tempo davanti agli schermi e a “shiftare” continuamente
da un’attivita all’altra deriverebbe dall’eccitazione prodotta dalla tecnologia
ed in particolare dai dispositivi sui quali riceviamo informazioni sociali come
e-mail, social media, messaggistica istantanea e messaggi di testo. Questi
eventi inattesi, spiega Poldrack, causano un rilascio di dopamina nell’encefalo,
un neurotrasmettitore in grado di produrre piacere, e la promessa di altre
informazioni spinge il cervello a ricercare nuovamente quell’afflusso (Project
Information Literacy 2011)°". Se svolgiamo un’attivita durante il rilascio di
dopamina, per il principio del rinforzo positivo, con molta probabilita
ripeteremo la stessa azione anche in futuro. Controllare continuamente i
nostri dispositivi crea un circolo vizioso di ricompensa prodotto dalla
continua dipendenza dalla dopamina, “premiando” effettivamente il cervello
a perdere la concentrazione e a ricercare gli stimoli esterni. Siamo talmente
abituati a ricevere colpi di dopamina che appena lattivita che stiamo
svolgendo diviene un po’ pitl noiosa, permettiamo alla nostra mente di
cogliere qualcosa di piut “interessante”. «Siamo continuamente distratti da
messaggi e notifiche, e quando non ¢’¢ nulla che ci interrompe, lo facciamo
noi, perché ne abbiamo bisogno>, afferma I'esperta di antropologia digitale
Gloria Mark (in Iotti 2020, 55-6). Rispondere al telefono, cercare qualcosa su
Internet, controllare la posta, inviare un messaggio: ognuna di queste attivita
modifica i centri del cervello deputati alla ricerca della novita e della
ricompensa, provocando uno scoppio di oppioidi endogeni®, il tutto a scapito
della nostra concentrazione sul compito da svolgere (Levitin 2015). Patricia
Greenfield, docente all'Universita della California, ha osservato tramite studi
svolti con risonanza magnetica funzionale (fMRI) che quando si riceve un

8" Gli stimoli che portano al rilascio di dopamina sono quelli che producono motivazione

ericompensa: fisiologici, come ilsesso,il cibo el'acqua; artificiali comele sostanze

stupefacenti; elettrici, come 'ascolto della musica.

% Gli oppioidi endogeni, come le endorfine, sono sostanze prodotte naturalmente nel sistema
nervoso umano e che si legano ai recettori per gli oppioidi, proprio come gli oppiacei estratti
dal papavero da oppio (ad es. eroina) o come quelli di sintesi (ad es. fentanil). L’esercizio fisico
¢ una delle condizioni che ne stimola la produzione e il cosiddetto «sballo del corridore» ¢1lo

stato di euforia che caratterizza 'atleta dopo un intenso sforzo fisico.
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“Mi piace” sotto una foto o un post si attivano le stesse aree cerebrali del
piacere che si attivano quando si mangia un cibo gustoso oppure si hanno
rapporti sessuali (Iotti 2020). La questione del multitasking diviene quindi
fondamentalmente una questione di neurochimica. Il neuroscienziato Jaak
Panksepp ha parlato a questo proposito di «impulso di ricerca»: quando gli
esseri umani ricevono uno stimolo all'ipotalamo laterale — come ad esempio
accade quando stiamo per iniziare una nuova ricerca su Google — finiscono in
un circolo vizioso dove ogni stimolo suscita una strategia di ricerca pit forte e
dove ogni ricerca provoca ulteriore ricerca (Panksepp 1998). Questi stimoli
e queste ricompense sono oggetti perd che, anziché tendere a soddisfare,
generano sempre nuove «pseudomancanze affinché la domanda di oggetti
continui a riprodursi infinitamente» (Recalcati 2007, 20). Tristan Harris,
interaction designer ed ex-design ethicist di Google, sostiene che il motivo
per cui restiamo con lo sguardo fisso su Facebook o la ragione che ci spinge a
controllare 150 volte al giorno il cellulare, & che i social media replicano il
meccanismo delle slot machines. Il meccanismo psicologico che sta dietro
queste macchine ¢ quello delle «intermittent variable rewards»®, delle
ricompense intermittenti di natura variabile: quando tiro laleva non conosco
infatti che tipo di ricompensa ricevero. In tal senso, spiega Harris, «diversi
miliardi di persone hanno una slot machine nelle loro tasche: quando
controlliamo le notifiche sul nostro telefonino, quando “refreshiamo” per
aggiornare le e-mail, quando facciamo scivolare il nostro indice lungo lo
schermo per aggiornare Instagram, quando scorriamo i profili di potenziali
partner su Tinder stiamo giocando con una slot machine» (Harris 2016). Si
tratta di quello che Elena Pasquinelli, ricercatrice e filosofa delle scienze
cognitive ha definito il meccanismo della torta di cioccolato: gli stimoli che
arrivano dallo schermo di un computer su cui “gira” un videogioco, o un’app
particolarmente curata dal punto di vista grafico, producono in chi li riceve
sensazioni di piacere analoghe a quelle di un dolce al cacao (Pasquinelli
2012). Sembra che i giovani impegnati nel multitasking rimangano focalizzati
su un singolo compito per non pit di sei minuti (Rosen et al. 2013). Un
numero crescente di ricerche suggerisce che i giovani utilizzino la tecnologia
in modi che potrebbero essere considerati “iperattivi’, compreso l'uso dei
social media durante lo studio (Bellur et al. 2015; Junco e Cotten 2012) e le
lezioni (Kraushaar e Novak 2010), finendo per danneggiare il rendimento
scolastico (Jacobsen e Forste 2011; Kirschner e Karpinski 2010; Rosen et al.
2013). Adam Gazzaley, neuroscienziato presso I'Universita della California, e

% Nicholas Carr a questo proposito ha descritto di Internet come un sistema che fornisce
rinforzi positivi (Carr 2010, 145).
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Larry Rosen, psicologo presso la California State University, nel loro The
Distracted Mind: Ancient Brains in a High-Tech World (2016), offrono una
serie di strategie, basate su evidenze scientifiche, per combattere la distrazione
senza dover rinunciare ai benefici dei dispositivi elettronici®.

Nativi digitali. Secondo questa neuromitologia i nativi digitali sarebbero non
soltanto tecnicamente pit abili dei loro predecessori ma anche piu scaltri sul
piano cognitivo, dal momento che la familiarita con flussi ininterrotti di dati
li renderebbe piti capaci di leggere le informazioni tra le righe e di distinguere
tra fonti affidabili e inaffidabili; come se la frequentazione tecnologica di per
sé li rendesse piti abili e critici nella fruizione mediale (Ranieri 2011). I nativi
digitali avrebbero inoltre capacita tali da gestire il sovraccarico cognitivo
grazie al multitasking, all'abitudine e alla dimestichezza con cui utilizzano le
tecnologie. In realta la mutazione antropologica rappresentata dal fortunato
paradigma dei nativi digitali sembrerebbe non essere sostenuta dalle scienze
cognitive®® (Carr 2010; Rivoltella 2011, 2013; Selwyn 2009). I nuovi lettori
non avrebbero quindi delle specificita cognitive tali da essere meno esposti ai
possibili effetti “dannosi” e alle criticita prodotte dal multitasking durante la
lettura online. Il cervello dei nativi digitali non sarebbe diverso in ragione del
fatto di essere nati e cresciuti con le tecnologie: gli esperimenti con la
risonanza magnetica funzionale (fMRI) non evidenziano alcuna
trasformazione celebrale e non vi & ancora nessuna evidenza scientifica che
porti a pensare che il cervello dei giovani abbia subito, in anni recenti, dei
cambiamenti (Herther 2009). In altre parole, non abbiamo ancora prove tali
da confermare una mutazione provocata dall'uso intensivo delle nuove
tecnologie. Secondo Rivoltella (2011) quella dei nativi digitali non & altro che
una metafora in grado di semplificare una realta ben pitt complessa e renderla
comprensibile al grande pubblico. Le metafore hanno un’essenziale funzione
cognitiva (Lakoff 1993; Lakoff e Johnson 2003) e strutturano il modo in cui
studiamo e comprendiamo il mondo, ma «le metafore hanno una loro utilita,
perché senza di esse si & condannati a guardare i media come attraverso un
vetro scuro; come tutte le metafore, pero, la luce che gettano ¢ parziale ed

% Nonostante le numerose prove a sostegno degli effetti negativi del multitasking la questione

non sembra tuttavia del tutto conclusa. In una recente revisione della letteratura, condotta da

Maria Vedechkina e Francesca Borgonovi presso I'Universita di Cambridge si & concluso che:
«nel loro insieme, il peso delle prove non dimostra in modo definitivo che il multitasking
digitale comprometta l'attenzione e il controllo cognitivo in modo globale o persistente>
(Vedechkina e Borgonovi 2021, 12-3).

% Lo stesso Prensky ha rivisto la fortunata espressione coniata nel 2009 parlando di digital
wisdom (saggezza digitale) come di una competenza digitale che gli individui posseggono a
prescindere dell’essere nati o meno nell’era digitale (Prensky 2009).
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effimera, e occorre procedere oltre> (Silverstone 1999, 21). Secondo Casati
le metafore di questo tipo — mutazione, nativismo digitale, intelligenza
multitasking — non aiutano perché «spogliate del manto della mutazione,
vanno comunque spiegate le preferenze culturali nuove, i profili nuovi di
consumatori culturali» (Casati 2017, 23).

o Stili di Apprendimento. Secondo questa neuromitologia I'uso intensivo delle
tecnologie condurrebbe allo sviluppo di nuovi stili di apprendimento. Gli stili
di apprendimento sono stati spesso utilizzati per motivare e giustificare
l'utilizzo di versioni multimediali del testo, al fine di assecondare le esigenze
cognitive di ogni studente (c’¢ chi ¢ pii visivo, c’é chi ¢ piti uditivo... ) ma non
sarebbero supportati al momento da nessuna evidenza scientifica (Clark
2010; Hattie 2009; Riener e Willingham 2010; Willingham et al. 2015).
Questa falsa credenza, tra le piu radicate tra gli insegnanti e gli educatori
(Newton 201S; Torrijos-Muelas et al. 2021), deriva probabilmente dalla
ricerca che ha individuato diverse parti del cervello responsabili
dell’elaborazione di informazioni visive, uditive e cinestetiche (Dekker et
al. 2012). La presenza di diverse regioni della corteccia con ruoli specifici
nell’elaborazione sensoriale (Howard-Jones 2014) ha portato a pensare che
ogni individuo avesse un proprio stile di apprendimento dominante e che per
questo, una volta individuato, si dovessero creare apprendimenti
personalizzati (Geake 2008; Macdonald et al. 2017).

o Intelligenze multiple. Come sappiamo la teoria proposta dallo psicologo
statunitense Howard Gardner nel 1983 ¢ ancora oggi molto diffusa in ambito
educativo ma & stata fortemente criticata per la mancanza di evidenza
empirica a sostegno e rivista pili recentemente anche dallo stesso Gardner
(2013). Secondo evidenze pit recenti, non esisterebbero diversi sistemi
neurali per diverse intelligenze ma molteplici applicazioni di un’unica
intelligenza generale a varie tipologie di compito (Geake 2008). Uno studio
del 2015, ad esempio, ha ribaltato 'idea secolare secondo cuilalettura avviene
in aree distinte del cervello; gli scienziati hanno scoperto, invece, che lalettura
«coinvolge tutte le regioni del cervello, perché coinvolge tutto il
funzionamento cognitivo degli esseri umani» (Kweldju 2015, 127) e quindi
non solo I'elaborazione visiva ma anche I'attenzione, il ragionamento astratto,
la memoria di lavoro e a lungo termine, la previsione, I'uso di strategie, le
abilita procedurali e di recupero®.

% Per la maggior parte degli studiosi non ci sono evidenze scientifiche tali da confermare una
localizzazione neuroanatomica specifica delle intelligenze multiple (Waterhouse 2006a;
2006b), mentre alcuni portano prove secondo le quali ogni intelligenza delle otto individuate
da Gardner possegga una propria architettura neurale specifica (Shearer e Karanian 2017).
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3.2. Non siamo nati per leggere

La cosiddetta «neurolettura», ossia l'indagine dell’attivita del leggere
secondo le neuroscienze, puo dirsi iniziata gia alla fine dell'Ottocento, tuttavia
solo in tempi recenti si sono compiute importanti scoperte, grazie anche alle
moderne tecniche di neuroimaging® (Fioroni 2013). Le neuroscienze hanno
scoperto che il nostro cervello non ¢ geneticamente programmato per leggere.
Siamo giunti a possedere tale abilita attraverso un processo di «riciclaggio
neuronale> di alcuni circuiti che si erano evoluti per scopi diversi; i cosiddetti
«neuroni della lettura>, situati nella regione occipito-temporale, che un tempo
servivano al riconoscimento dei volti o di altri oggetti, si sono modificati per poter
riconoscere e decodificare le lettere dell’alfabeto (Dehaene 2009, 7).

Gli studi del neuroscienziato cognitivo francese Stanislas Dehaene (2014),
condotti su soggetti analfabeti a cui viene insegnato a leggere in eta adulta,
dimostrano come l'impegno per questo nuovo compito, che richiede di
decodificare le parole, riduca progressivamente il riconoscimento delle facce, la
cui orchestrazione passa progressivamente ad altre aree celebrali dell’emisfero
destro. Diverse teorie e modelli concordano sull'ipotesi del riuso neuronale: i) la
teoria dello «sfruttamento neurale» di Gallese e Lakoff (Gallese 2008); ii) il
modello dei «circuiti condivisi» di Hurley (Hurley 2008); iii) la teoria del
«riciclaggio neuronale> di Dehaene (Dehaene 2009); e iv) la teoria del «riuso
massiccio>» di Anderson (Anderson 2010).

Non esiste quindi un circuito geneticamente deputato alla lettura e ogni volta
che un cervello impara a leggere riorganizza e riadatta le sue reti neuronali per
quel compito. E per questo che quando un bambino viene collocato in un
qualsiasi ambiente linguistico impara a parlare senza quasi bisogno di istruzioni
mentre lo stesso processo non avviene invece per 'apprendimento della lettura
(Wolf 2018). Se lo sviluppo del linguaggio ¢ un processo naturale, come
testimonia I'evoluzione dei numerosi organi vocali — dalla lingua, alle labbra, alla
bocca e alla gola (Crystal 2006) - abilita di lettura non ¢ una competenza innata
e deve essere acquisita attraverso un faticoso percorso di apprendimento; ed ¢ la
plasticita del cervello che, grazie a nuove connessioni tra funzioni gia presenti e

% Le pit utilizzate sono la risonanza magnetica funzionale (fMRI) e la tomografia a emissione
di positroni (PET). La prima & un esame che permette di visualizzare la risposta neuronale del
cervello, individuando quali aree cerebrali si attivano durante I'esecuzione di un compito; la
seconda fornisce informazioni di tipo fisiologico, permettendo di ottenere mappe dei processi
funzionali all'interno del corpo attraverso I'uso di radiofarmaci che emettono positroni. A
queste, anche se non si tratta di una tecnica di neuroimmagine in senso stretto, si aggiunge
Lelettroencefalografia (EEG), una registrazione grafica dell’attivita elettrica cerebrale
ottenuta mediante I'applicazione di elettrodi sul cuoio capelluto.
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al trasferimento di determinate funzioni ad aree cerebrali diverse da quelle
originariamente ad esse destinate, permette di sviluppare i circuiti necessari per
leggere. Imparare a leggere richiede che i circuiti cerebrali modifichino la loro
struttura in risposta ad anni di allenamento alla lettura (Wandell e Yeatman
2013). La dislessia & la prova migliore e pit tangibile del fatto che il cervello
umano non é geneticamente predisposto per lalettura; questa disabilita, che altro
non ¢ che una diversa architettura neuronale di alcune aree del cervello, sarebbe
un’attestazione evolutiva quotidiana del fatto che sono possibili differenti
tipologie di organizzazione cerebrale (Wolf 2009b), alcune delle quali possono
appunto ostacolare la lettura.

We humans were never born to read. We learn to do so by an extraordinarily
ingenuous ability to rearrange our “original parts” - like language and vision, both
of which have genetic programs that unfold in fairly orderly fashion within any
nurturant environment. Reading isn’t like that. Each young reader has to fashion
an entirely new “reading circuit” afresh every time. There is no one neat circuit
just waiting to unfold (Wolf 2009a).

Quando abbiamo finito di leggere un libro il cervello & profondamente
diverso da com’era prima che lo iniziassimo (Wolf 2009b). Il cervello che impara
aleggere — e che legge — subisce continui fenomeni di riorganizzazione e la chiave
di questa riorganizzazione & lattenzione. Focalizzarsi sul piti elementare
collegamento tra lettere e suoni in una parola dove «a-t» suona come «at>, per
esempio, modifica letteralmente i percorsi neurali tra le aree visive e fonologiche
coinvolte nella lettura (Jackson 2018). Quanto, come e cosa leggiamo cambia
non solo qualitativamente il processo di apprendimento della lettoscrittura e le
competenze di lettura acquisite, ma sembrerebbe modificare in modo
significativo anche il nostro pensiero: «quando i nostri bambini imparano a
leggere, ritornano da scuola letteralmente trasformati: il loro cervello non & piu
lo stesso» (Dehaene 2009, 244).

Possiamo vedere il leggere come inserire input in un sistema, se non che leggere
cambia ciberneticamente anche il sistema stesso. Per cui assumeremo input
diversamente, e cosi via, in quel misterioso equilibrio dinamico, che, alla fine,
siamo noi. O, detta pil elegantemente, books are how people install new software in
their brains (Zanzi 2015).

Le capacita necessarie per leggere dipendono dalla quantita e dalla varieta
dell’esperienza di lettura, perché & cosi che si acquisiscono queste conoscenze, e
le competenze di lettura si maturano in particolar modo leggendo “testi
impegnativi” che includono un vocabolario e strutture grammaticali rilevanti per
un argomento, ma che si presentano raramente in discorsi o letture occasionali
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(Adams 2011). I bambini ai quali vengono lette molte storie imparano a leggere
meglio e pitiin fretta rispetto ai bambini ai quali non ne vengono raccontate. Chi
viene abituato fin da piccolo ad ascoltare storie avra poi probabilmente maggiori
possibilita di diventare un buon lettore; una volta acquisite le abilita per leggere,
arricchira il lessico e sviluppera, grazie alla pratica, maggiori competenze di
comprensione e argomentative; la fluidita e l'automatismo nella lettura
richiederanno poi minor fatica e sforzo cognitivo e aumenteranno il piacere di
leggere, e questo garantira probabilmente un rapporto non occasionale e piu
duraturo con la lettura in futuro.

II medium libro non ¢ ininfluente sull'organizzazione delle connessioni
neuronali e da queste connessioni dipende il suo successo cognitivo. Un bambino
che fin da piccolo usa i media digitali, verosimilmente sviluppa altre connessioni
(Wolf 2009b). Maryanne Wolf ha escluso mutazioni a livello genotipico dal
momento che il cervello umano ¢ sostanzialmente lo stesso rispetto a quello dei
nostri antenati, ma questo non significa che non possano esserci cambiamenti a
livello fenotipico ovvero dell'individuo, e non della specie (Wolf 2009b). 11
nostro sistema nervoso, infatti, non ¢ “cablato” con circuiti neurali fissi ma ogni
stimolo ambientale e culturale produce riorganizzazioni delle relazioni sinaptiche
e delle strutture ad esse correlate (Doidge 2007; Mahncke et al. 2006). Prima
dell'avvento di Internet, un ampio corpus di ricerche aveva gia dimostrato in
modo convincente che il cervello ¢ in qualche modo malleabile alle richieste e
agli stimoli ambientali, in particolare per quanto riguarda I'apprendimento di
nuovi processi e questo grazie alla neuroplasticita (Firth et al. 2019). Michael
Merzenich, neuroscienziato statunitense e uno dei massimi esperti di plasticita
celebrale la descrive cosi:

Tutto cid che facciamo o non facciamo modifica strutturalmente il nostro
cervello: ogni nostro gesto, ogni nostra scelta, i libri che leggiamo nel silenzio della
nostra stanza, le informazioni che sfogliamo velocemente nel caos e nel rumore
della rete, i film che guardiamo, i messaggi che digitiamo, le persone che vogliamo
accanto a noi, le emozioni che proviamo o a cui rinunciamo...tutto. Non ci
pensiamo forse mai davvero, ma ognuno di noi ¢ la risposta biologica di cio che
vive e di cio che prova e che ha provato. Siamo, dal punto di vista morfologico ed
elettrochimico, esattamente cid che facciamo (Merzenich in Iotti 2020, 94-95).

Anche le diverse tappe di acquisizione della lettoscrittura sarebbero
accompagnate da riconfigurazioni dei circuiti cerebrali (Yarkoni et al. 2008). Da
questo punto di vista «I'alfabetizzazione ¢ una delle pitt importanti conquiste
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epigenetiche® del’Homo sapiens [...] i circuiti del cervello che legge sono
plasmati e sviluppati da fattori naturali e ambientali, incluso lo strumento tramite
il quale la lettura viene acquisita e si sviluppa» (Wolf 2018, 9; 14). Esperimenti
condotti mediante strumenti di neuroimaging mostrano che i lettori di
ideogrammi, simboli grafici come quelli giapponesi o cinesi, sviluppano un
circuito mentale dedicato alla lettura molto diverso da quello rilevato in coloro la
cui lingua scritta impiega I'alfabeto: in questilettori le aree dedicate alla memoria
motoria risultano molto pit attive perché é scrivendo e riscrivendo che i giovani
imparano questi caratteri complessi (Wolf 2009b)®. Sembra invece che gli
anglofoni sviluppino una forma visiva particolarmente forte nell’area del cervello
deputata al riconoscimento di forme complesse perché le irregolarita della lingua
inglese richiedono un’attenta analisi: le parole «Pint» e «Lint», ad esempio,
hanno un suono molto diverso da quello che sembrano e costringono il lettore
ad un impegno significativo per integrare le loro caratteristiche grafiche e
fonologiche. Al contrario, gli italiani assimilano le parole in aree pil vicine ai siti
di comprensione uditiva dal momento che I'aspetto visivo e il suono della lingua
italiana deviano meno spesso (Jackson 2018).

La lettura appresa in eta matura modifica la struttura del sistema nervoso e
durante I'infanzia ne condiziona fortemente la crescita e lo sviluppo, tanto da
aumentarne in maniera esponenziale anche la massa (Sannipoli 2017). Secondo
uno studio condotto dai ricercatori della Emory University (in Georgia) lalettura
migliorerebbe anche la connettivita neurale all'interno del cervello. Ad un gruppo
di volontari & stato chiesto di leggere un romanzo per un periodo di nove giorni
consecutivi. Il cervello dei partecipanti ¢ stato analizzato attraverso risonanza
magnetica funzionale (fMRI) e tre diverse reti neurali hanno manifestato un
aumento significativo in termini di connettivitd. Due di queste reti hanno visto
diminuire i propri miglioramenti una volta concluso il periodo di lettura, mentre

% L’epigenetica indaga le modifiche che larelazione tra ambiente e individuo causano
all’espressione genica, senza che la sequenza di DNA sia alterata. Tra i fattori ambientali che
possono influire sullo stato epigenetico ci sono l'alimentazione,'ambiente socio-
economico, i trattamenti farmacologici e le abitudini di vita.

® Nelle culture che si servono di ideogrammi la scrittura a mano & un dispositivo
particolarmente potente per aiutare i bambini a memorizzare i caratteri. In Giappone, secondo
il fenomeno denominato «kuusho>, molti adulti riferirebbero di scrivere con il dito nell’aria
peridentificare e recuperare mentalmente il significato dei caratteri kanji (Mangen et al. 2015)
ed & noto come, a seguito dell'introduzione della videoscrittura, vi sia stata una graduale
perdita della capacita di scrivere queste forme complesse, fenomeno etichettato come
«character amnesia>. Il termine giapponese «wapurobaka» o “idiota di videoscrittura”,
descrive appunto una persona che ha subito un deterioramento nella scrittura a mano a causa
della crescente abitudine ad utilizzare strumenti elettronici di scrittura.
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in una di queste — che coinvolgeva la corteccia temporale sinistra, area del
cervello connessa alla comprensione del linguaggio, e il solco centrale legato alla
sensazione e al movimento — i miglioramenti persistevano fino a cinque giorni
successivi. Secondo i ricercatori, questo incremento della connettivita potrebbe
essere una delle ragioni dei molteplici effetti positivi che la lettura produce a
livello neurologico quando viene praticata con continuita (Berns et al. 2013).

Mantenere un’abitudine cognitiva alla lettura potrebbe inoltre risultare
importante per i cosiddetti «processi di competitivita» e «di disuso>. Se infatti
smettiamo di esercitare alcune capacita mentali non solo le dimentichiamo mala
mappa corrispondente a livello cerebrale ¢ automaticamente riassegnata ad altre
funzioni che continuiamo a svolgere. Queste funzioni divengono a quel punto
dominanti ed occupano una mappa piu estesa, offrendo resistenza ad essere
sostituite (Guglielman 2014): in pratica sopravvivono le facoltd mentali pit
impegnate. Le nostre funzioni cerebrali rispondono alla legge del «use or lose
it>, «se non lo usi, lo perdi». La competitivita spiega perché sia cosi difficile
“disapprendere” un comportamento divenuto dominante, abbandonare una
cattiva abitudine o perché sia cosi importante imparare alcuni comportamenti e
sviluppare alcune capacita nell'infanzia, quando il cervello & ancora in una fase di
strutturazione delle mappe cerebrali.

Se il cervello viene modificato in modo sostanziale — fisicamente e
funzionalmente - ogni volta che apprendiamo una nuova competenza,
sviluppiamo una nuova abilita, sottoutilizziamo e non usufruiamo di alcune
facolta mentali & ragionevole pensare che i circuiti che si formano a seguito
dell’'uso sempre pitt massiccio della rete siano diversi da quelli prodotti dalla
lettura tradizionale. Da ricerche condotte tramite moderni mezzi di
neuroimaging, sembra proprio che la lettura del testo online comporti
significative differenze neurologiche rispetto alla lettura di un testo sequenziale:
nel caso della navigazione ipertestuale si attiverebbero le aree che presiedono alle
decisioni e alla risoluzione di problemi, mentre nel secondo caso ci sarebbe una
grande attivitd delle regioni che presiedono al linguaggio, alla memoria e
all’elaborazione di stimoli visivi (Small e Vorgan 2008).

Gary Small, docente di psichiatria e direttore del'UCLA Longevity Center,
ha condotto nel 2008, insieme alle esperte di neuropsicologia e neuroimaging
Susan Bookheimer e Teena Moody, un importante esperimento per verificare se
la navigazione in rete produca cambiamenti a livello celebrale. I ricercatori hanno
sottoposto 24 soggetti — meta esperti navigatori in rete, meta principianti — a
risonanza magnetica funzionale (fMRI) e li hanno osservati mentre facevano
ricerche su Google. Come controllo per il test tutti i soggetti hanno dovuto
leggere anche un testo lineare. Si & scoperto che negli utenti novizi, dopo appena
cinque ore di navigazione su Internet, si attivavano alcune aree precedentemente
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inattive, come se i loro cervelli si fossero riconfigurati (Small et al. 2009).

Se i nostri cervelli sono cosi sensibili a poche ore di navigazione online, che
cosa accade quando I'esposizione diviene molto piti prolungata? Dal momento
che passiamo sempre pili tempo in letture frammentate e caratterizzate da
un’attenzione intermittente — prima ed essenziale componente del circuito della
lettura — rischiamo che i circuiti che presiedono a vecchie funzioni intellettuali
(come I'attenzione sostenuta, la concentrazione e la riflessione) si indeboliscano
eccessivamente a favore dei circuiti utilizzati per attivita piti superficiali —
scansione veloce, scrematura delle informazioni, multitasking — che se
nellimmediato possono risultare pitt funzionali a gestire il sovraccarico
informativo e sensoriale della rete, con il tempo potrebbero impedirci di arrivare
al cuore del processo di lettura (Wolf 2009b).

Secondo alcuni autori, gli attuali circuiti del cervello coinvolti nella lettura
starebbero in definitiva inevitabilmente cambiando per riflettere i diversi punti di
forza dei mezzi di lettura digitali. Il timore «é che queste nuove capacita
sostituiranno, anziché completare, le nostre attuali capacita» (Wolf 2016, 142).
Ci sono tuttavia anche studiosi che non concordano con queste tesi e sono
convinti che importanti cambiamenti cerebrali in risposta all’esposizione allo
schermo, ai social media o all'uso di Internet siano altamente improbabili (Loh e
Kanai 2016; Mills 2014; Meshi et al. 2015). A prescindere dalle diverse posizioni
in gioco, la questione diviene non tanto relativa a come diventeranno i libri in un
mondo sempre pit digitale e diletture elettroniche, ma che ne sara dei lettori che
eravamo e della capacita di studio e apprendimento nel mondo che verra; dal
momento che i giovani lettori apprendono, sperimentano, frequentano e
consolidano il loro rapporto con la lettura, attraverso la rete e i dispositivi
elettronici — e non ¢ detto che questo rappresenti necessariamente uno
svantaggio — dobbiamo guardare ai cambiamenti in atto con la dovuta curiosita
ma anche cautela, consci che, se ci saranno degli effetti, questi probabilmente
saranno visibili nel lungo periodo.

3.3. | problemi dell'evidenza neuroscientifica

Come abbiamo visto, I'affermazione pit ricorrente all'interno del dibattito
che affronta i potenziali cambiamenti causati dalla tecnologia digitale ¢ che il
cervello umano stia cambiando a seguito dell'uso intenso di Internet e dei nuovi
media. Sappiamo che, grazie alla neuroplasticita, il cervello e il sistema nervoso
cambiano continuamente in risposta agli stimoli ambientali e alla stessa attivita
del cervello. I cambiamenti in risposta a uno stimolo o a un processo di
apprendimento sono normali funzioni cognitive; piu significativi sono invece i
cambiamenti osservati nella rimappatura corticale dopo un intenso allenamento
in una specifica attivita (pensiamo ad esempio ai musicisti o agli atleti
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professionisti) o dopo una lesione cerebrale, quando in alcuni casi una regione
del cervello acquisisce una nuova funzione o specializzazione.

Secondo alcuni studiosi, I'ipotesi che I'uso dei media digitali possa portare ad
adattamenti evolutivi del cervello merita perd un serio dibattito. L’evidenza che
il cervello sia “cablato in modo diverso” deriva in gran parte da studi svolti tramite
neuroimaging in diverse condizioni e fino ad oggi la discussione, le paure,
Ientusiasmo e le successive raccomandazioni, si basano perlopitt su studi
neuroscientifici svolti su piccola scala. Inoltre, le scansioni cerebrali ottenute
grazie alla risonanza magnetica funzionale (fMRI) acquisiscono istantanee del
cervello in specifiche condizioni e possono mostrare cosa potrebbe accadere in
un dato momento, in alcune aree dell’encefalo, in risposta a un determinato
stimolo, ma le relazioni di causa ed effetto e gli effetti a lungo termine sono molto
piu difficili da determinare (Choudhury e McKinney 2013). Se & sicuramente
vero che dall’attivazione di regioni in determinate condizioni otteniamo dei
vantaggi conoscitivi, & altrettanto importante non confondere la “localizzazione”
di un fenomeno con la sua “spiegazione” (Legrenzi e Umilta 2009).

Se si guarda ad esempio alla ricerca che ha analizzato gli effetti del
multitasking vediamo che, ad eccezione di alcuni esperimenti di tomografia a
emissione di positroni (PET) (Meyer et al. 1998), la maggior parte degli studi
svolta ¢ di tipo comportamentale, ovvero analizza le prestazioni delle persone in
determinati compiti (ad esempio quelli matematici) e poi desume conclusioni
sugli effetti del multitasking e dei media digitali. Molti articoli scientifici sul
multitasking, i media e il cervello, non si basano su studi che esaminano
direttamente I'encefalo, la cognizione e la correlazione con i media ma che
analizzano i comportamenti e le prestazioni di soggetti in specifiche condizioni
(Carrier et al. 2009) e ne deducono poi i potenziali effetti cognitivi prodotti
dall'uso intensivo degli strumenti tecnologici.

Sembra inoltre che i non esperti abbiano la tendenza a innamorarsi del
“seducente fascino delle neuroscienze” (Farah e Hook 2013; Weisberg et al.
2008), un processo incoraggiato anche dalle notizie diffuse dai mezzi di
comunicazione che semplificano ed enfatizzano i risultati delle ricerche condotte
in questo campo. Il cervello ¢ divenuto il fulcro di attenzione non solo scientifica
ma anche pubblica e mediatica. E stato verificato che le persone sono inclini a
classificare la credibilita della ricerca sul cervello come pili autorevole se
quest’ultima include immagini di scansioni cerebrali (McCabe e Castel 2008) e
che ad esempio la frase «le scansioni del cervello indicano> rende la spiegazione
dell’attivita cerebrale piit convincente per coloro che hanno ridotta conoscenza
delle neuroscienze (Weisberg et al. 2008).

La popolarita delle neuroscienze sembra derivare in larga parte dall'uso delle
«accattivanti immagini multicolori delle attivitd cerebrali ottenute grazie alle
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nuove tecniche di neuroimaging che suscitano l'illusione superstiziosa che esse
consentano realmente di “vedere in diretta”, senza mediazioni teoriche e
metodologiche, come il cervello agisce» (Manghi 2010 in Gallese et al. 2010, 8).
Le immagini cerebrali avrebbero quindi un’influenza particolarmente persuasiva
sulla percezione pubblica, perché forniscono una base fisica e visibile a processi
cognitivi astratti, facendo appello all’affinita delle persone per le spiegazioni
riduzionistiche dei fenomeni cognitivi (McCabe e Castel 2008).

Un esperimento ha comparato le reazioni a spiegazioni di apparente
credibilitd neuroscientifica di studenti in materie non scientifiche e quelle di
esperti di neuroscienze. La risposta degli studenti & stata quella di ritenere
maggiormente  soddisfacenti spiegazioni accompagnate da presunte
considerazioni neuroscientifiche, anche se queste, nella realta, erano del tutto
irrilevanti o addirittura errate (Weisberg et al. 2008). Quest’aura di “vera scienza”
che le neuroscienze portano con sé (Knobe et al. 2013) e che spinge spesso i non
esperti a sopravvalutare la veridicita delle informazioni e argomentazioni di tipo
“neuroscientifico” — anche se scientificamente non fondate — & stata riscontrata
in diversi campi: nella spiegazione dei fenomeni educativi (Im et al. 2017), di
quelli psicologici (Fernandez-Duque et al. 2015), nel diritto (Schweitzer e Saks
2011) e nel marketing (Ariely e Berns 2010).

Le esperte di neuroscienze cognitive Suparna Choudhury e Kelly McKinney
(2013) sono convinte che la neuroplasticita abbia funzionato negli ultimi anni
come una potente metafora per giustificare o demonizzare la pervasivita dei
media digitali nella vita degli adolescenti. Sulle presunte scoperte delle
neuroscienze, viene spesso motivato I'attuale «panico morale»® esistente sui
comportamenti degli adolescenti e sugli immaginati effetti negativi derivanti dal
consumo intenso e diffuso dei media da parte dei giovani d’oggi’’. I dati
“neuroscientifici” presi da soli non sono pero sufficienti a spiegare la complessa
relazione tra fattori naturali, sociali, culturali e i dati di neuroimaging dovrebbero
essere usati come parte di approcci di ricerca pit articolati, basati sulla

7 11 moral panic descrive il processo secondo cui intorno a un problema sociale si possa
alimentare un livello di preoccupazione che va oltre il suo peso reale e che questo inneschi un
processo ricorrente dove un dato fenomeno viene considerato come una minaccia impellente
per la societd, i media ne parlano in modo stereotipato e semplicistico, i commentatori e i
politici proclamano diagnosi e rimedi, finché il fenomeno scompare o torna ad occupare la
posizione prima ricoperta nelle preoccupazioni collettive (Ranieri 2011).

7' Quando si attribuiscono particolari atteggiamenti ed abitudini alle nuove generazioni vi ¢
inoltre sempre il rischio, come hanno fatto notare Paolo di Paolo e Carlo Albarello, di non
considerare che i “giovani d’oggi c’erano anche ieri” (Di Paolo e Albarello 2018) e che
probabilmente le preoccupazioni mostrate verso l'identita giovanile da coloro che giovani,
oggi, pit1 non sono, sono sempre esistite.
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triangolazione, e che includono quindi anche dati psicologici, sociologici, storici
per dare un senso agli effetti dei media digitali (Choudhury e McKinney 2013).

Il rischio altrimenti & quello di veder proliferare «neuromanie» (Legrenzi e
Umiltd 2009) e interpretazioni riduzionistiche della mente sotto forma di
«neuroessenzialismi» (Della Rocca 2015), dove il cervello ¢ implicitamente
usato come scorciatoia per concetti piti globali come quelli di «personax,
«individuo» o «sé» dei quali le neuroscienze si pensa possano fornire una
spiegazione ultima (Racine et al. 2005). Vi ¢ quindi una «“fallacia mereologica”,
ossia la tendenza ad attribuire alle parti di un organismo caratteri che sono propri
dell'intero. Avendo come oggetto d’indagine un organo, il cervello, non possono
rendere conto naturalmente dell'individuo nella sua totalita» (Gallese in Gallese
et al. 2010, 4). In altre parole il funzionamento complesso della mente, della
soggettivita e della nostra identita viene sempre piti spesso fatto coincidere con il
cervello e le sue variazioni chimiche e questa tendenza riduzionistica viene poi
recepita dai media e si traduce in un uso sensazionalistico dei risultati di studi
basati sulla risonanza magnetica funzionale (fMRI) (Campo 2020). Il recente
moltiplicarsi di discipline che fanno proprio il prefisso «neuro» — associato a
economia, marketing, estetica, politica, teologia, etica — segue questa tendenza
neuroriduzionista che in alcuni casi pud arrivare a sfociare in forme di
determinismo neuronale utilizzate per motivare e supportare altrettanto
deterministiche ipotesi di tipo tecnologico.

Dal momento che la ricerca neuroscientifica ha il potere di cambiare i nostri
punti di vista su temi fondamentali come la responsabilita personale,
I'apprendimento e persino la natura del sé e che molti decisori politici si basano
sempre pitt spesso sulle prove fornite dalle neuroscienze per sviluppare linee
guida educative o pratiche di insegnamento, utilizzando queste conoscenze per
guidare lo sviluppo dei loro interventi, dobbiamo invitare gli educatori alla
dovuta cautela e ad avere un atteggiamento che eviti quanto piti possibile i due
poli opposti del neuro-allarmismo e del neuro-entusiasmo (Choudhury e
McKinney 2013).

All of this should caution educators and educational researchers from taking any
particular brain study finding at face value, particularly when disseminated
through the popular media, let alone as a definitive form of evidence for a reading
program, method, policy, or theory (Hruby e Goswami 2011, 168).

Questo permettera di sfruttare in modo consapevole i preziosi dati e le
indicazioni che I'approccio empirico delle neuroscienze cognitive puo fornire
allindagine dei fenomeni educativi e I'importante apporto che puod dare alla
ricerca educativa.
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3.4. Reading by doing, “leggere facendo”

Le revisioni della letteratura condotte per indagare le differenze cognitive tra
la lettura tradizionale e quella digitale riportano una serie di fattori responsabili
dell’elaborazione poco profonda del materiale letto online e sullo schermo. Tra
questi fattori ci sarebbero: i) le maggiori esigenze cognitive richieste dal processo
decisionale e di elaborazione visiva; ii) linstabilitd della pagina digitale, i
cambiamenti nell'impaginazione e nella leggibilita del testo, rispetto al set
standard uniforme previsto dalla stampa e pensato per un ipotetico lettore
“medio”; iii) la possibile distrazione prodotta dall'interazione con il mezzo
digitale e lo scorrimento frequente della pagina che pone una domanda cognitiva
aggiuntiva al lettore; iv) il sovraccarico cognitivo e I'effetto distraente generati da
un eccessivo uso di elementi multimediali e interattivi; v) I'enorme quantita di
materiale da leggere che porta alla scrematura veloce e alla lettura orientativa dei
testi; vi) i frequenti fenomeni di attenzione divisa e multitasking che possono
impedire di concentrarsi sul testo per il tempo necessario alla sua elaborazione;
vii) l'intangibilita della pagina digitale che crea spesso nel lettore un effetto di
spaesamento, ostacola nel costruire una visione d’insieme del testo e nel definire
la propria posizione durante la lettura; viii) la mancanza di riferimenti della
pagina, ancoraggi spaziali e importanti elementi informativi di contesto che
guidano e orientano il lettore; ix) la tendenza dei lettori digitali a previsioni,
calibrazione, monitoraggio e controllo autoregolativo e metacognitivo meno
accurati dovuti all'eccessiva confidenza nelle proprie prestazioni sullo schermo;
x) la crescita esponenziale della presentazione ipertestuale del testo che puo
produrre distrazione e disorientamento durante la lettura (Delgado et al. 2018;
Konnikova 2014; Nardi 2015; Singer e Alexander 2017).

Alcuni di questi problemi possono essere risolti facilmente mediante
accorgimenti pratici — ad esempio silenziando le notifiche, istallando un ad-
blocker, e/o modificando le impostazioni e la modalita di lettura — perché hanno
a che fare con le abitudini degli utenti e la conoscenza di come le tecnologie
digitali possono essere ottimizzate per un compito specifico; altri problemi
invece sono probabilmente connaturati al mezzo digitale e per questo i loro effetti
negativi sono piu difficili da ridurre e rischiano di compromettere una profonda
comprensione di cio che leggiamo. In questo paragrafo approfondiremo una di
queste criticita insite nel testo digitale, ovvero i possibili effetti negativi sulla
comprensione del testo prodotti dalla lettura ipertestuale.

Contrariamente alle affermazioni dei primi entusiasti dell'ipertesto — secondo
i quali questa tecnologia liberante avrebbe permesso di accedere e sperimentare
facilmente punti di vista diversi e garantito lo sviluppo del pensiero critico —
ricerche recenti dimostrano che i collegamenti ipertestuali tenderebbero a
degradare la comprensione piuttosto che migliorarla. Perché I'ipertesto e la
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lettura del web dovrebbero portare ad una inferiore comprensione? La risposta
potrebbe risiedere nella relazione tra memoria di lavoro e memoria a lungo
termine durante la lettura. Da tempo sappiamo infatti che la capacita di
comprendere un testo & correlata positivamente con la capacita della memoria a
breve termine e che quest’ultima & un significativo predittore della comprensione
del testo (Daneman e Carpenter 1980; Daneman e Merikle 1996): per costruire
una coerente rappresentazione di un testo e necessario tenere disponibile nella
memoria temporanea un modello mentale della situazione descritta, cosi come
rivederla dinamicamente a seconda delle nuove informazioni disponibili,
soprattutto se quest'ultime risultano incompatibili con quelle precedenti
(Baddeley e Logie 1999). L'importanza di questa funzione mentale non
andrebbe sottovalutata dal momento che gli apprendimenti si ottengono
soltanto quando si riescono a trasferire efficacemente le informazioni dalla
memoria a breve termine a quella a lungo termine.

Dal punto di vista del modello costruzione-integrazione di Kintsch, costruire
e mantenere una rappresentazione mentale del testo ¢ un atto gia di per sé
impegnativo; quando vengono introdotte interruzioni al flusso di lettura tramite
I'aggiunta di collegamenti ipertestuali & probabile che 'aumento delle richieste
alla memoria di lavoro influisca sullo sviluppo della rappresentazione, mettendo
cosi a rischio la comprensione (Wylie et al. 2018). Le distrazioni prodotte dalla
lettura ipertestuale impedirebbero alle informazioni memorizzate nella memoria
di lavoro di essere trasferite adeguatamente alla memoria a lungo termine e la
nostra capacita di conservare le informazioni in modo significativo, di costruire
pattern e schemi di conoscenza, potrebbe essere cosi notevolmente ridotta.
Invece di avere un singolo focus, la maggior parte delle esperienze di lettura sullo
schermo contengono un numero indefinito di link, immagini in movimento,
elementi interattivi e altre fonti ipermediali e questi risultano troppo onerosi per
il carico cognitivo di un individuo™.

Chi legge un libro non impegna solo la memoria a breve termine ma anche, e
soprattutto, quella a lungo termine in quanto deve immagazzinare concetti
complessi per organizzare i dati in uno schema coerente; chilegge sullo schermo

711 carico cognitivo & la quantita totale di attivitd mentale imposta alla memoria di lavoro in
un dato momento e dipende dall'interrelazione fra i contenuti, lo studente e il contesto di
apprendimento. Si distinguono tre tipi di carico cognitivo: i) «carico cognitivo intrinseco»,
determinato dall'interazione fra la natura dei contenuti da apprendere e il livello di expertise
dello studente; ii) «carico cognitivo estraneo», associato a processi che non sono
direttamente necessari per 'apprendimento e che possono essere modificati dall'intervento
didattico; iii) «carico cognitivo rilevantes, connesso a processi rilevanti per I'apprendimento
come la costruzione di schemi (Landriscina 2007).
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usa invece quasi esclusivamente la memoria a breve termine che, da unlato, tende
in questo modo a “intasarsi”, dall’altro, complica 'estrazione di informazioni
rilevanti dal “rumore” prodotto dal sovraccarico di dati. Con la lettura lineare il
carico cognitivo ¢ ridotto al minimo perché i movimenti oculari sono una routine,
sono necessarie poche decisioni e il trasferimento alla memoria a lungo termine
avviene efficientemente (Hayles 2010). I piccoli ma continui atti decisionali e le
distrazioni coinvolte nella lettura online — cliccare e scorrere il testo, valutare
continuamente i link, fare scelte di navigazione, elaborare una molteplicita di
stimoli sensoriali — aumenterebbero invece il carico cognitivo sulla memoria di
lavoro e ridurrebbero la quantitd di nuovo materiale che essa puo contenere,
ostacolando l'immersione necessaria per trasformare lattivita di decodifica
(anche se molto sofisticata) in effettiva comprensione e distraendo il cervello dal
lavoro di interpretazione del testo (Carr 2010).

Sappiamo che la capacita della memoria di lavoro é limitata e che quindi puo
processare solo una certa quantita di informazioni alla volta. Se le richieste di
elaborazione superano questa ridotta capacita, il risultato € un sovraccarico
cognitivo che riduce I'apprendimento. Secondo la teoria del doppio codice
(Paivio 1986) le informazioni visuali e quelle uditive vengono elaborate in canali
separati nella memoria di lavoro e questi canali operano indipendentemente
I'uno dall’altro, ciascuno con la propria capacita. Quindi, quando questi due
canali sono combinati, come nel caso di un contesto di apprendimento
multimediale che coinvolge sia un testo (canale visivo) che una narrazione
(canale uditivo), lo studente sard in grado di elaborare piu informazioni
contemporaneamente rispetto a quando il contesto di apprendimento implica
una combinazione di testo (canale visivo) e immagini (canale visivo), poiché sia
il testo che le immagini devono essere elaborati nello stesso canale.

Il problema dell'informazione digitale & perd che i contenuti digitali e le
pagine web contengono spesso, oltre al testo scritto e alle immagini, una
molteplicita di potenziali elementi distrattivi: audio, video (a volte con
riproduzione automatica) , stringhe di ricerca, menu, widget, pop-up, annunci,
banner pubblicitari, animazioni, elementi interattivi, oggetti lampeggianti, barre
a scorrimento orizzontale e barre laterali con informazioni periferiche”. Leggere
in un contesto come questo rischia ovviamente di sovraccaricare rapidamente sia

7 Per «informazioni periferiche» si intendono collegamenti, citazioni, annunci presenti
all'interno della barra laterale. Di solito queste informazioni sono contestuali al contenuto
principale della pagina o del corpo del testo (ad esempio su un sito di notizie, la barra laterale
potrebbe contenere la biografia dell’autore o collegamenti ad articoli correlati), ma ci sono
anche casi in cui le informazioni saranno non pertinenti e quindi ulteriormente distrattive.
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il canale visivo che quello uditivo (Knoop-van Campen et al. 2018)™%. La
navigazione in una struttura ipertestuale come Internet impatta quindi
pesantemente sulla capacitd della memoria di lavoro (DeStefano e LeFevere
2007; Rosman et al. 2016) e pud influenzare la capacita dei lettori di integrare le
informazioni su piti pagine web, e di dare un senso complessivo a quello che
stanno leggendo (Andresen et al. 2019).

Tutto questo sembrerebbe poi generare un circolo vizioso dal momento che
gli utenti abituati al multitasking e all’attenzione intermittente verrebbero
distratti molto pil facilmente da stimoli ambientali irrilevanti, avrebbero meno
controllo sulla memoria di lavoro e maggiori difficolta a mantenere la
concentrazione su una singola attivita (Opbhir et al. 2009)”. Al contrario, buone
performances della memoria di lavoro aiuterebbero a focalizzare 'attenzione
sulle informazioni rilevanti, ignorando le distrazioni e gli stimoli irrilevanti
(Zanto e Gazzaley 2009) ele attivita volte a stimolare la memoria di lavoro
sarebbero connesse al miglioramento di queste abilita (Berry et al. 2009). Uno
studio recente ha analizzato 44 studenti norvegesi delle scuole superiori, con e
senza dislessia, alle prese con la lettura di siti web contenenti piu fonti di
informazione (video, testo scritto e immagini) e verificato come le differenze
osservate nella capacita di integrazione tra lettori dislessici e normolettori fossero
dovute principalmente a deficit della memoria di lavoro degli studenti con DSA
(Andresen et al. 2019).

L’ipertesto richiede ai lettori di scegliere continuamente quali collegamenti
navigare e quali ignorare, il che consente loro di adeguare I'esperienza di lettura
alle proprie esigenze e potenzialmente di avere una migliore comprensione del
testo rispetto alla lettura di documenti non navigabili (Fesel et al. 2015).
Tuttavia, per una buona comprensione, i lettori devono navigare tra unita di
informazione concettualmente correlate ed integrare tali unita efficacemente
(van den Broek e Kendeou 2015). Muoversi tra siti, pagine e testi diversi mette a
dura provale risorse cognitive: «il passaggio da un documento all’altro comporta
un costo per le risorse attentive e mette quindi a rischio la capacita di chi
comprende di occuparsi simultaneamente di informazioni correlate e, in tal

7 Per ridurre le distrazioni ci sono app come Instapaper e Fika che permettono di estrarre i
contenuti testuali e visivi da una pagina web che si trasforma cosi in una versione simile ad un
file .pdf, aumentandone la leggibilita e riducendo il “rumore” informativo.

7 Gli studiosi di neuroscienze comportamentali e cognitive Wisnu Wiradhany e Mark
Nieuwenstein (2017) hanno replicato lo studio di Ophir e colleghi e non hanno tuttavia
riscontrato che i multitaskers cronici fossero piti vulnerabili alla distrazione rispetto ai soggetti
concentrati su un singolo compito. Gli autori hanno inoltre condotto una meta-analisi della
letteratura esistente sul multitasking dalla quale é emerso un effetto complessivo dei
collegamenti ipertestuali sull’attenzione non significativo.
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modo, di dedurre connessioni significative» (van den Broek e Kendeou 2015,
108). La tentazione di controllare i nostri diversi dispositivi, la posta elettronica,
i social media e siti non correlati al compito di lettura, costituiscono altre
potenziali interferenze. Persino brevi interruzioni momentanee (dai 2 ai §
secondi) prodotte dal multitasking possono pregiudicare la memoria di lavoro,
facendoci dimenticare quel che abbiamo fatto un attimo prima dell'interruzione
e quel che dovremmo fare subito dopo. Questo vuol dire che se stiamo leggendo
o scrivendo perdiamo il filo, se stiamo pensando perdiamo il senso e se stiamo
eseguendo una qualsiasi procedura non sappiamo piti a che punto della sequenza
ci troviamo (Altmann et al. 2014).

Una meta-analisi di 41 studi ha mostrato come I'impegno nel multitasking sia
associato a prestazioni cognitive complessive significativamente inferiori, con
una dimensione dell’effetto da moderata a grande (Jeong e Hwang 2016). Questi
risultati sono stati confermati da studi piti recenti che hanno mostrato come
anche I'impegno a breve termine nella navigazione di un ambiente online con
numerosi collegamenti ipertestuali (ad esempio, un sito di acquisti online per 15
minuti) riduca la portata dell’attenzione per una durata prolungata anche dopo
essere passati offline, mentre la lettura di una rivista non produca questi deficit
(Peng et al. 2018). Baumgartner e colleghi hanno esaminato la relazione a lungo
termine tra il multitasking e i problemi di attenzione nel cervello in via di sviluppo
attraverso il primo studio longitudinale condotto in questo campo. I dati raccolti
su un campione di 2.390 adolescenti, di etd compresa tra 11 e 16 anni, hanno
mostrato una forte correlazione tra I'attivita di media multitasking e lo sviluppo
di deficit di attenzione (Baumgartner et al. 2018).

Subrahmanyam e colleghi (2013) hanno condotto due studi sperimentali
presso I'University of California al fine di verificare se la lettura venga influenzata
dal medium digitale e dal multitasking. Nel primo studio, svolto su 120 studenti
di eta compresa tra i 18 e i 30 anni, i partecipanti dovevano leggere un passaggio
facile e uno difficile su carta, computer portatile o tablet in due condizioni
differenti: «multitasking> e «no multitasking>. Gli studenti coinvolti hanno poi
dovuto svolgere un compito di lettura e un compito di comprensione del testo.
Dai dati emersi sembra che il multitasking su computer o tablet rallenti la velocita
di lettura ma la comprensione del testo, sempre se non vi ¢ accesso ad Internet,
rimanga inalterata. Nel secondo studio, svolto su 67 studenti di eta compresa tra
i 18 e i 30 anni, & stato chiesto di leggere materiale proveniente da piu testi e
scrivere un rapporto per sintetizzare I'esperienza di lettura. I partecipanti hanno
letto i testi in tre diverse condizioni: i) carta; ii) schermo del computer senza
accesso ad Internet; iii) schermo del computer con accesso ad Internet
(condizione definita come «real-world» o «mondo reale»). Quando i
partecipanti hanno letto i testi su carta o su un computer senza accesso a Internet,
il loro prodotto finale & risultato qualitativamente superiore rispetto a quello dei
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loro colleghi abilitati all'uso di Internet. Se ilettori online prendevano appunti su
carta, gli effetti negativi venivano comunque significativamente ridotti: si &
concluso che non erano le proprieta della schermata a disturbare la lettura ma il
fascino per il multitasking e il fallimento nel mitigarne adeguatamente I'impatto
(Subrahmanyam et al. 2013).

La ricerca degli ultimi anni ha tuttavia mostrato che insegnare agli studenti
alcune semplici strategie come, ad esempio, anticipare e prevedere il contenuto
di un link piuttosto che semplicemente cliccare e seguire il collegamento
ipertestuale, possa promuovere un interesse personale verso cio che ricercano e
leggono, migliorando le loro conoscenze, con effetti positivi sulla comprensione
del testo, senza esacerbare il carico cognitivo connesso al compito di lettura
(Amadieu et al. 2009; Hamdan et al. 2017). Ad esempio, Salmerén e Llorens
(2018) hanno riscontrato una migliore comprensione del testo digitale a seguito
di un intervento sperimentale nel quale gli studenti sono stati guidati nella
pianificazione di ricerche su Internet, l'anticipazione e la valutazione dei
collegamenti ipertestuali, il monitoraggio durante la lettura e I'attivazione delle
conoscenze pregresse. L'intervento consisteva in spiegazioni da parte di un
docente, seguite dalla pratica di lettura degli studenti e dalla valutazione tra pari
delle strategie applicate durante le sessioni di lettura precedentemente
videoregistrate (Salmerén e Llorens 2018).

Allo stesso tempo sappiamo pero da diversi studi sui comportamenti dilettura
degli studenti che molti di loro spesso non riconoscono I'importanza di seguire i
collegamenti ipertestuali, anche quando quest’ultimi potrebbero far avanzare le
loro conoscenze o approfondire la loro comprensione di un testo in modo
significativo (Azmuddin et al. 2017; Wineburg e McGrew 2019). Dobbiamo
quindi aiutare i giovani lettori a capire quando un collegamento ipertestuale puo
risultare produttivo per il loro apprendimento, cosi come supportarli nello
sviluppo di altre strategie metacognitive utili a ridurre il carico cognitivo prodotto
dalla lettura online, educandoli a maggior autocontrollo e a un monitoraggio pitt
accurato dei possibili fattori di dispersivita prodotti dalla lettura su schermo.

3.5. Nuove abitudini di lettura

Come abbiamo anticipato, il testo online attiva forme di lettura caratterizzate
principalmente da ricerca di parole chiave, lettura di segmenti di testo non
continui, singole letture invece che letture ripetute del testo e in generale letture
meno durature, approfondite e concentrate (Liu 200S; Nielsen 1997, 2006).
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Questi dati ci vengono forniti anche da studi che utilizzano U'eye tracking’®,
tecnica che monitora dove un soggetto sta guardando, cosa sta guardando e per
quanto tempo il suo sguardo indugia in un determinato punto dello spazio (o
della pagina). Sappiamo che ¢ con gli occhi, tendenzialmente, che in prima
battuta esploriamo il mondo e dirigiamo la nostra attenzione e che, nella maggior
parte dei casi, i movimenti degli occhi sono strettamente legati ai movimenti
dell'attenzione. Queste tecniche di tracciamento dei movimenti oculari
rappresentano quindi un ulteriore ed efficace strumento per indagare le
differenze nell’allocazione dell’attenzione (Campo 2020).

In una delle prime ricerche di questo tipo, il team del Centre for Information
Behaviour e the Evaluation of Research (CIBER) ha condotto una vasta indagine
durata cinque anni denominata The Google generation presso 'University College
di Londra per verificare se e come stessero cambiando le abitudini di lettura dei
futuri ricercatori (quelli nati dopo il 1993). E emerso come il testo in rete attivi
modalita di lettura non sequenziali, caratterizzate da scansione e scrematura
veloce delle informazioni, “visite” e “balzi” rapidi da un sito all’altro (Rowlands et
al. 2008)”". 1 curatori dell'indagine, in collaborazione con studiosi dell'Universita
del Tennessee, hanno successivamente indagato, mediante un metodo sofisticato
di analisi dei log, le abitudini di lettura dei visitatori di due noti siti di articoli e
riviste elettroniche, scoprendo come ogni documento scaricato in versione full-
text venisse consultato in media soltanto 106 secondi, meno di due minuti, un
tempo sufficiente soltanto per sfogliarlo (Nicholas et al. 2008).

Secondo una ricerca realizzata dal Pew Research Center (2016) i lettori di
notizie in rete su dispositivi mobili dedicano in media 123 secondi a un articolo
composto da pitt di mille parole (long-form), mentre soltanto 53 secondi in media
a un articolo breve composto da meno di mille parole (short-form) (Mitchell et
al. 2016). Questo dato ci dice che sul web gran parte degli articoli, lunghi o brevi
che siano, viene letta parzialmente, considerando che secondo i test realizzati
sulla velocita dilettura uno studente di terza elementare ¢ in grado dileggere circa
150 parole al minuto, un adulto medio riesce a leggere all'incirca 300 parole,
mentre uno studente universitario sale a 450 (Nelson2012).

76 L’eye tracking, in italiano oculometria, & una tecnica di monitoraggio dello sguardo mediante
la registrazione della fissazione oculare, o del movimento degli occhi rispetto alla testa. Viene
utilizzato in ambito dell'usabilitd dei prodotti web per migliorare I'esperienza d’uso, nello
studio anatomico e fisiologico dell’apparato visivo, nellalinguistica cognitiva e nella
progettazione di prodotti commerciali.

77 Janine Morris ha fatto notare che queste strategie di lettura non sono esclusiva degli
ambienti digitali e che sia possibile sfogliare (skimming) e scansionare (scanning) rapidamente
i documenti sia negli spazi stampati che in quelli digitali, anche se lo spazio digitale puo
ovviamente facilitare queste pratiche (Morris 2016a).
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Gli studi di eye tracking hanno inoltre verificato che tendiamo a leggere i testi
online seguendo alcuni modelli ricorrenti di scansione e che raramente leggiamo
interamente il testo presente su una pagina web. L’attivazione o meno di questi
schemi dipende in larga parte dalla formattazione e dalla leggibilita dei testi
online nonché dalle motivazioni che spingono i lettori a navigare la pagina. Tra i
modelli di scansione del testo pit diffusi ci sono (Nielsen 2008a, 2011):

o F-shaped pattern. Il pi comune di questi modelli prende il nome dalla forma
a F che creano i movimenti dell’occhio sulla pagina. L’attenzione del lettore
sul web normalmente si concentra subito in alto a sinistra, di qui si sposta
verso destra per poi andare alla riga successiva. Quando lo sguardo si muove
nuovamente verso destra la lunghezza scansionata diventa pit piccola e
quando andiamo alla riga successiva leggiamo ancora meno, fino a quando
non leggiamo praticamente piti e I'occhio viaggia in una linea verticale
allineata con il margine sinistro delle schermata. E stato verificato che i lettori
seguono lo stesso modello anche sui dispositivi mobili e che nelle lingue in cui
le persone leggono da destra a sinistra, come l'arabo, risulta invertito (Pernice
2017). La maggior parte delle persone scansiona una pagina digitale in cerca
di specifiche informazioni e poi torna indietro quando trova una determinata
parola o un particolare elemento di design (grassetto, corsivo, sottolineatura,
cambiamento di colore) e solo a quel punto sofferma lo sguardo (Nielsen
2006). I lettori utilizzano questo modello nel tentativo di ridurre al minimo il
lavoro che devono svolgere, economizzare il numero di fissazioni sulla pagina
e imparare pitt che possono dal contenuto, ma questa modalita di scansione &
dannosa per ilettori, perché spesso finiscono per saltare contenuti importanti
del testo, semplicemente perché non risultano adeguatamente formattati.

o Layer cake pattern. In questo modello di scansione il lettore effettua fissazioni
principalmente sui titoli e sottotitoli della pagina e solo occasionalmente sul
corpo del testo. Lo sguardo si muove seguendo una serie di strisce orizzontali,
saltando da un titolo o da un sottotitolo all’altro, come in una torta a strati, e
si sofferma raramente sul resto del testo. Se il contenuto di un sito non ¢ ben
strutturato puo dare vita a questo tipo di pattern di lettura. La pagina deve
quindi essere suddivisa in blocchi di testo ben visibili mediante intestazioni,
titoli e sottotitoli, elenchi puntati o numerati, testi in grassetto, di diverso
colore, di diverso carattere e fare un buon utilizzo dello spazio bianco.

o Spotted pattern. Il modello a macchia viene spesso utilizzato dagli utenti che
arrivano in una pagina dai motori di ricerca. Questi lettori in genere sono in
cerca di una singola informazione e la loro scansione ¢ quindi funzionale alla
ricerca di parole specifiche o trattate diversamente (ad esempio in corsivo).

o Commitment pattern. In questo schema, simile a quello utilizzato nella lettura
tradizionale, i lettori fissano lo sguardo su tutte o sulla maggior parte delle
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parole del testo presenti in una pagina web. Questo modello di scansione
solitamente si verifica quando gli utenti sono molto interessati o motivati a
leggere il contenuto (ad esempio, perché stanno studiando per prepararsi a
un test). Questo modello solitamente porta ad una migliore comprensione
anche se richiede piti tempo per raccogliere le informazioni. Anche in questo
caso, tuttavia, la comprensione del testo migliora quando il contenuto é ben
formattato e suddiviso in blocchi da titoli e sottotitoli ed é necessario quindi
prevedere un’adeguata impaginazione (Pernice 2019).

Il layout della pagina svolge un ruolo importante nell’attivazione o meno dei
diversi modelli di scansione: se viene presentato un testo senza formattazione, e
che non ¢ pensato e strutturato per la lettura sullo schermo, i lettori dovranno
faticare per trovare il proprio percorso di lettura. Le ricerche hanno inoltre
verificato che, a differenza di quanto si potrebbe pensare, I'abitudine a
scansionare i testi &€ molto comune tra gli utenti con un piu elevato livello di
alfabetizzazione (Nielsen 2008). Anche i lettori esperti devono quindi conoscere
le modalita — spesso inconsce — con le quali si approcciano alla lettura dei testi
online, rispetto alle abitudini maturate per i testi stampati.
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CAPITOLO 4
Meglio leggere su carta o sullo schermo?

4.1. Lettura ipertestuale

Abbiamo gia in parte visto come la lettura ipertestuale risulti di norma meno
efficace di quella tradizionale. Da diverse ricerche & emerso in modo sempre pitt
chiaro come la decodifica degli ipertesti aumenti il carico cognitivo dei lettori e
indebolisca la loro capacita di comprendere e assimilare cid che leggono.
L’ipertesto rompe la tradizionale lettura sequenziale, permettendo di attingere
continuamente a stimoli e fonti informative diverse, ma I'impegno da parte del
lettore nella scelta del percorso da seguire si ripercuote negativamente sulla
comprensione di cio che staleggendo.

Erping Zhu, direttrice per le iniziative sulle tecnologie didattiche presso la
University of Michigan, negli anni Novanta del secolo scorso, ha svolto una serie
di esperimenti nel tentativo di indagare linfluenza dell'ipertesto sulla
comprensione durante la lettura, verificando come all'aumentare dei link
diminuisse la comprensione e come vi fosse una forte correlazione tra il numero
dei collegamenti, il disorientamento e il sovraccarico cognitivo durante la lettura.

Lalettura e la comprensione implicano che vengano create relazioni fra i concetti,
che si facciano inferenze, si attivino conoscenze preesistenti e si operi una sintesi
delle idee principali. Il disorientamento o il sovraccarico cognitivo possono
percio interferire con queste attivita (Zhu 1999 in Carr 2010, 158).

Diana DeStefano e Jo-Anne LeFevre, psicologhe dall’Applied Cognitive
Research alla Carleton University hanno svolto una review su 36 esperimenti,
concludendo che la struttura ipertestuale del testo digitale tende ad aumentare le
esigenze cognitive del processo decisionale e di elaborazione visiva e che questo
carico cognitivo aggiuntivo, a sua volta, ostacola le prestazioni e la comprensione
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del testo indebolendo il rendimento della lettura (DeStefano e LeFevre 2007).

Se dai dati forniti da diversi studi non sembrano emergere differenze
significative in termini di sforzo cognitivo tra la lettura su carta e quella sui
dispositivi di lettura digitale, sembra invece essere proprio il carico cognitivo
imposto dalla lettura ipertestuale ad interferire con la comprensione (Scharinger
et al. 2015). Le maggiori esigenze cognitive potrebbero perd non derivare da
caratteristiche tecniche dei device digitali. Alla Johannes Gutenberg University in
Germania, Franziska Kretzschmar e colleghi hanno combinato la misurazione
delle onde cerebrali tramite elettroencefalografia e I'eye tracking al fine di
verificare se la lettura su un supporto digitale richieda uno sforzo cognitivo
superiore rispetto a quello richiesto dal lettura su testo cartaceo. I partecipanti,
35 studenti universitari di etd media 25 anni e 21 anziani di etd media 66 anni,
sono stati monitorati durante la lettura di brevi testi scientifici, di saggistica e di
narrativa su tre diversi dispositivi di lettura: un tablet computer iPad 2, un e-
reader Kindle 3 e una pagina di carta. Nonostante la maggioranza dei partecipanti
avesse affermato di preferire il medium cartaceo e di percepire la lettura sul device
digitale come piu faticosa e dispendiosa, lo sforzo cognitivo rilevato non ha
differito significativamente tra i diversi media (Kretzschmar et al. 2013).

Uno degli aspetti che potrebbe aiutare i lettori a tenere sotto controllo
Ieffetto distraente dell'ipertesto e le maggiori richieste alla memoria dilavoro & il
bagaglio di conoscenze pregresse relative al dominio in oggetto. La lettura
ipertestuale sembra infatti produrre sovraccarico cognitivo in particolare nei
lettori non esperti (Calvani 2013). Durante la navigazione i lettori “inesperti”,
che si interfacciano per la prima volta alla lettura di strutture interconnesse,
percepiscono un senso di disorientamento perché privi di schemi pregressi atti a
connettere Ja memoria implicita e quella esplicita con la struttura ipertestuale
(Amadieu et al. 2009).

Circa la navigazione ipertestuale si sottovaluta spesso come questa possa essere
dispersiva per studenti troppo piccoli ed inesperti della materia [..]. La
navigazione ipertestuale é tanto piti produttiva quanto pii i soggetti hanno gia
buona conoscenza del dominio in questione e buon controllo metacognitivo, cioé
sanno cid di cui hanno bisogno e dove vogliono arrivare (Calvani 2008, 134-35).

In uno studio sono stati indagati gli effetti della struttura del testo, delle
conoscenze pregresse e della capacitd della memoria di lavoro sulla
comprensione e la navigazione del testo digitale e verificato che i lettori con
scarse conoscenze pregresse risultano pill svantaggiati nella lettura di ipertesti
con struttura reticolare rispetto alla lettura di ipertesti con struttura gerarchica, e
che una combinazione di ridotta memoria di lavoro e scarsa conoscenza
pregressa produce prestazioni pitt deboli ai test di comprensione. Al contrario, i
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lettori con elevate conoscenze pregresse possono trarre maggior vantaggio
dall'interazione con gli ipertesti a struttura reticolare, che richiedono uno sforzo
maggiore nella costruzione di una rappresentazione coerente: l'elevata
conoscenza pregressa e l'elevata capacita della memoria di lavoro garantiscono
una migliore comprensione del testo ipertestuale (Burin et al. 2015).

4.2. Lettura multimediale

Thierry Baccino, professore presso 1'Universita Paris VIII in Psychologie
Cognitive des Technologies Numériques, & convinto che la progettazione di
documenti elettronici dovrebbe seguire il pit possibile la «intuitivité
perceptive» (Baccino e Drai-Zerbib 2012). Il concetto di intuitivita percettiva
puo essere declinato sia sulle modalita di percezione — organizzazione percettiva
delle informazioni, affordance — sia sulle modalita cognitive — familiarita delle
situazioni riscontrate — ed & controllata perlopiti da processi inconsci che guidano
la nostra visione e il modo in cui il cervello costruisce un’immagine della realta.

Alcuni di questi meccanismi sono stati identificati fin dall'inizio del ventesimo
secolo dagli psicologi della Gestalt, che hanno verificato come I'occhio umano sia
in grado di distinguere i vari elementi di una scena visiva, raggruppandoli o
distinguendoli secondo una serie di principi percettivi fondamentali: il principio
di somiglianza, di chiusura, di continuita e di prossimita (Wertheimer 1923).
Seguendo questi principi, la progettazione di documenti elettronici dovrebbe, ad
esempio, prevedere un’organizzazione degli elementi testuali e non testuali che
permetta di identificare gli elementi simili e riconoscere in modo rapido ed
efficiente la scena visiva. Il raggruppamento dei blocchi informativi porta ad una
migliore identificazione delle informazioni sulla pagina ed ¢ un principio in
genere rispettato nell’ergonomia dell'interfaccia (Baccino e Drai-Zerbib 2012).

Seguire buoni principi di organizzazione visiva puo servire in primo luogo a
diminuire il carico cognitivo richiesto al lettore, soprattutto in situazioni di
“forte” multimedialita. Molte ricerche hanno infatti rilevato come il passaggio di
attenzione da un medium all’altro, fenomeno etichettato come «attenzione
parziale continua»”® (Gee 2003; Henry 2006; Lewis e Fabos 2005), possa
incrementare il carico cognitivo e quindi interferire con la comprensione del
testo. Anche il costo cognitivo del multitasking, in termini di dispersione

7 11 concetto, simile al multitasking, viene usato per indicare il modo in cui quando siamo
impegnati in rapida successione in una serie di attivita, la nostra attenzione viene rivolta
parzialmente ad ognuna di esse e spesso in modo insufficiente a svolgere adeguatamente il
compito. Il termine ¢é stato utilizzato per la prima volta dalla scrittrice Linda Stone nel 1997
per descrivere l'utilizzo dell’attenzione proprio dell’epoca digitale (Jenkins 2010).
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dell’attenzione, ¢ stato evidenziato in una serie di studi (Bowman et al. 2010; Fox
et al. 2009; Jacobsen e Forste 2011; Judd e Kennedy 2011; Lin 2009; Lin et al.
2009; Ophir et al. 2009). 1l passaggio continuo tra fonti informative e media
diversi produrrebbe in definitiva peggiori performances di lettura (Tran et al.
2013). Questo & ovviamente vero soltanto per quei dispositivi di lettura che
consentono e abilitano tipologie diverse di multitasking: una cosa ¢ leggere un
testo elettronico su un dispositivo connesso ad Internet, magari ricco di link
ipertestuali che rimandano a risorse multimediali da attivare e seguire, diverso &
leggere un testo “statico” su un dispositivo e-reader non connesso alla rete.

La vasta quantita di evidenze emerse dalla letteratura maturata intorno alla
Cognitive Load Theory (Sweller 1988) e alla Multimedia Cognitive Learning
Theory” (Mayer 2001) mostrano inoltre come la lettura ipertestuale e
multimediale risulti di norma meno efficace di quella tradizionale, in ragione del
sovraccarico cognitivo determinato dalla molteplicita di stimoli multimediali
(Clark e Lyons 2011). Da pitt ricerche ¢ emerso come I'inserimento in un testo
digitale di elementi multimediali — se non correttamente eseguito — possa avere
un impatto negativo in termini di apprendimento (Clark 2010; Clark e Mayer
2008; Clark et al. 2006). E stato ad esempio dimostrato come immagini e parole
separate siano meno efficaci rispetto alle stesse immagini e parole presentate in
modo integrato (Clark e Mayer 2008; Mayer 2001; Sweller et al. 1998). Recenti
studi di eye tracking hanno confermato questi dati mostrando differenze di
distribuzione dell’attenzione durante lalettura di testi con elementi visivi separati
o integrati nel testo (Holsanova et al. 2009). Nel primo caso i soggetti trattano le
immagini e il testo come due unita indipendenti di informazione, mentre nel
secondo i lettori esaminano le immagini e il testo come un tutt'uno. E un
elemento importante da tenere in considerazione sia per la progettazione di e-
textbook sia per la lettura di testi online, dove convenzioni diverse di
impaginazione portano spesso a non presentare le informazioni in modo
integrato, bensi su pagine e schermate diverse dove, ad esempio, il testo che
spiega un elemento visivo viene applicato a una seconda “pagina”. Un ulteriore
elemento di criticita é rappresentato dall’'uso inadeguato dello scorrimento dello
schermo (scrolling). Studi di usabilita mostrano infatti come un minimo

7 Le due teorie sono simili e partono da presupposti identici sulla natura dell'apprendimento
e sulle caratteristiche del sistema cognitivo umano; entrambe sono basate su evidenze
empiriche raccolte in numerosi esperimenti di laboratorio. Differiscono, pero, per il loro
livello di approfondimento concettuale, in quanto la teoria di Richard Mayer si limita a
enunciare una serie di principi generali sui diversi formati di apprendimento multimediale,
mentre quella di John Sweller fornisce, attraverso l'importante concetto di «carico
cognitivo>, una chiave interpretativa di maggiore rilievo scientifico (Landriscina 2007).
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scorrimento verticale della pagina sia accettabile e non crei problemi durante la
lettura dei contenuti sul web, mentre lo scorrimento orizzontale sia da evitare,
perché disturba la concentrazione dei lettori. Entrambe le modalita di
scorrimento richiedono comunque un onere supplementare alla memoria di
lavoro durante la lettura (Clark e Lyons 2011).

Diversi esperimenti hanno dimostrato differenze legate al livello di
conoscenza pregressa (prior knowledge): gli elementi visivi aggiunti al testo
migliorerebbero notevolmente I'apprendimento dei novizi, ma non degli esperti
(Kalyuga 2005; Kalyuga e Renkl 2010). In una serie di esperimenti ormai datati
ma tutt’ora validi, Mayer (2001) ha comparato 'apprendimento da lezioni con e
senza immagini di studenti con alto e basso livello di conoscenze pregresse. I dati
ottenuti dimostrano che fornire elementi visivi rilevanti migliora
I'apprendimento dei novizi ma non ha effetti misurabili tra coloro con un alto
livello di preconoscenze. Non ci sono dubbi che gli individui con maggiore
conoscenza pregressa possano formare le proprie immagini mentali mentre
leggono il testo e che invece fornire le immagini nel testo possa aiutare gli
studenti privi di background. II principio di «capovolgimento dell’expertise>» o
«expertise reversal» (Kalyuga et al. 2003) suggerisce che un supporto aggiuntivo
utile per i novizi possa diventare all’'opposto poco efficace per gli esperti. I
materiali in modalitd multimodale, ad esempio, possono risultare ridondanti e
fuorvianti per i soggetti “esperti” rispetto ai soggetti “inesperti” per i quali &
estremamente positivo ricorrere ad una pluralita di fonti integrate (Clark e Lyons
2011). Le sfide poste dallo schermo sono particolarmente impegnative quando
la conoscenza precedente di un dominio ¢ bassa e le capacita di comprensione
sono deboli (Sandberg 2013). E quindi necessario capire che cosa, quando e
dove funzioni in lettori che: i) hanno un inferiore grado di expertise, ii) sono
ancora in una fase di sviluppo cognitivo e iii) sono molto probabilmente piu
suscettibili ad una serie di fattori “dannosi” che il testo multimediale — se non ben
progettato — sembra portare con sé.

4.3. Lettura interattiva

Potenzialmente l'interattivita di un libro di testo digitale rappresenta un
valore aggiunto rispetto alla staticita, rigidita e linearita di un testo stampato, nel
momento in cui puo restituire in tempo reale un feedback (Hattie e Timperley
2007) all’allievo/lettore, fornendo tutta una serie di elementi utili a valutare lo
stato dell'apprendimento, gli errori e i progressi fatti, gli elementi ancora da
fortificare, con ripercussioni positive anche a livello metacognitivo.

Allo stesso tempo, molte ricerche hanno riscontrato come l'aggiunta di
funzioni interattive possa interferire con la comprensione. I lettori di libri digitali
arricchiti da funzioni interattive sembrano ricordare meno dettagli delle storie
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lette (Chiongetal. 2012; Robb 2010), hanno piti problemi a seguire la narrazione
nella condizione su schermo (De Jong e Bus 2002; Parish-Morris et al. 2013),
mostrano meno coinvolgimento narrativo (Mangen e Kuiken 2014) e sembrano
comprendere meno cid che stanno leggendo (Jeong 2012; Robb 2010) anche se
mostrano un maggior impegno nella lettura di libri digitali rispetto alla lettura di
quelli cartacei (Richter e Courage 2017).

Nella meta-analisi svolta da Zucker, Moody e McKenna sull’efficacia degli e-
book nella fascia K-S (dall’asilo alla quinta elementare) si & cercato di valutare: i)
Pefficacia degli e-book per diversi profili di lettori, in particolare lettori novizi e in
difficolta; ii) lefficacia degli e-book nel sostenere comprensione e decodifica
delle competenze; iii) le caratteristiche degli e-book nel supportare
I'alfabetizzazione e il linguaggio. Sono stati esaminati sette studi sperimentali,
undici quasi-sperimentali e nove studi qualitativi, condotti tra il 1997 e il 2007
sulla lettura di libri elettronici e tradizionali in bambini di etd compresa traitre e
i sei anni. I risultati ottenuti non hanno portato a risposte univoche e definitive in
termini di effect sizes (ES)*, ma dai risultati ¢ emerso comunque che: i) gli
studenti ottenevano i risultati migliori quando avevano un adulto che leggeva con
loro, piuttosto che durante l'utilizzo di un libro elettronico in autonomia e ii)
quando leggevano le storie su libri elettronici con funzionalita di base (sintesi
vocale e dizionari nel testo), invece che e-book con abbondanza di funzioni
interattive e multimediali (Zucker et al. 2009).

Presso il Joan Ganz Cooney Center di New York, ¢ stata condotta una ricerca
volta ad indagare cosa accade quando i bambini leggono assieme ai genitori libri
stampati, e-book ed enhanced e-book. 1l test, svolto su 32 coppie di genitori e
bambini di etd compresa tra i tre e i sei anni, ha mostrato che i giovani lettori
ricordano piti dettagli delle storie lette su carta rispetto alle altre tipologie di
supporto: sembra infatti che gli arricchimenti distraggano dal seguire la trama
(Chiong et al. 2012).

Hanho Jeong, dell'Universita di Chongshin di Seoul, ha confrontato la lettura
elettronica e su carta di 56 alunni di sei anni delle scuole pubbliche su elementi
come 'affaticamento degli occhi, la percezione e la comprensione della lettura. I
risultati hanno mostrato un significativo “book effect”: comparata con la lettura di
e-book la comprensione del testo su carta & risultata migliore (Jeong 2012).

Lo studio di Parish-Morris e colleghi, svolto su 165 coppie di genitori e figli,
rivela che i bambini in eta prescolare hanno pili problemi a seguire la narrazione

% L'uso degli e-book avrebbe un effetto sulla comprensione che oscilla tra «piccolo» e
«medio» (secondo l'indice di effect size di Cohen 1988) e tra «nullo» e «piccolo» sulle
cosiddette print skills, mentre la limitatezza dei dati disponibili non ha consentito di stimare
valori di effect size per le capacita di decodifica dei testi.
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di un libro elettronico, rispetto al libro stampato, perché tendono ad allontanarsi
dalla narrazione e a concentrarsi sull'interazione con il device digitale (Parish-
Morris et al. 2013).

Anne Mangen e Don Kuiken hanno indagato gli effetti del medium
elettronico negli aspetti di coinvolgimento narrativo, su due dispositivi (libro
cartaceo vs iPad) e due tipologie di testo letterario (finzione e non finzione). E
stata poi valutata linterferenza dellinterfaccia e concluso che,
indipendentemente dalla conoscenza pregressa con i dispositivi elettronici, i
lettori di iPad hanno riportato maggior distacco dalla storia e maggiore
imbarazzo nella gestione del supporto, mentre i lettori di libri tradizionali hanno
dimostrato maggior trasporto ed empatia (Mangen e Kuiken 2014).

Lo studio di Bus, Takacs e Kegel (2015) ha rilevato che il cliccare su “punti
caldi” o su giochi connessi al contenuto della storia puo interferire con la
comprensione. Il coordinamento di attivita simultanee, che richiedono processi
cognitivi diversi o il passaggio tra due o pilt compiti, puo distrarre il lettore e fargli
perdere importanti informazioni e dettagli della storia.

La grafica e gli effetti sonori che non rinforzano il testo, influenzano
negativamente la capacita dei lettori di raccontare gli eventi letti (Trushell et al.
2003). Anche gli elementi interattivi come quelli destinati a supportare
l'alfabetizzazione, possono rappresentare distrazioni (de Jong e Bus 2003;
Moody 2010; Shamir e Korat 2006). L’accesso a molte funzionalita interattive
incoerenti con la narrazione pud comportare prestazioni inferiori (Labbo e Kuhn
2000). Quando i bambini devono usare un mouse o un dito per attivare gli hotspot
e girare le pagine, devono allocare alcune delle loro limitate risorse cognitive per
puntare, cliccare e scorrere il testo mentre seguono la narrazione, il che puo
influire negativamente sulla creazione di significato (Lauricella et al. 2014).

Un altro elemento da tenere in considerazione, specialmente per i lettori
ancora non esperti, € 'importanza della guida istruttiva. Anche per la lettura di
libri di testo digitali ¢ buona regola il mantenimento di un grado non troppo
ampio di liberta dell’allievo. Le ricerche sostengono che lasciare troppa
autonomia ai lettori novizi li sottopone a un elevato carico cognitivo estraneo e
che i modelli che riducono eccessivamente la funzione istruttiva, cioé che
guidano poco I'allievo, tendono a funzionare peggio perché rischiano di produrre
sovraccarico e dispersione cognitiva (Kirschner et al. 2006). L'importanza dei
docenti come moderatori tra il testo e gli studenti, con effetti positivi associati alla
loro guida nella fruizione dei libri digitali, & stata riscontrata in diversi studi
(Segal-Drori et al. 2009; Shamir e Korat 2006).

Anche perlalettura di e-textbook, ed in particolare con lettori inesperti che si
approcciano per la prima volta ai libri di testo digitali, sembra quindi necessario
un processo di fading, di progressiva dissolvenza dell'intervento direttivo, man
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mano che l'expertise del lettore aumenta, cosi da condurre lallievo in modo
graduale a gestire autonomamente il processo di lettura (Li et al. 2014). Gli
studenti che dichiarano di aver avuto una miglior guida istruttiva, in termini di
docente che fa domande agli studenti sul significato dei testi, e da loro il tempo
di riflettere prima di rispondere, li stimola a leggere libri e a esprimere la propria
opinione su di essi, li aiuta a collegare quanto appreso alle loro conoscenze
pregresse ed esperienze personali, hanno risultati significativamente migliori ai
test di lettura e comprensione (Borrione et al. 2011; Trinchero 2013).

Non andrebbe infine sottovalutata 'importanza del docente nello stimolare
lo studente ad un atteggiamento cognitivamente attivo durante la lettura che
favorisca l'elaborazione profonda dei contenuti (Clark 2010). A favore
dell'importanza della profondita di elaborazione vi sono evidenze empiriche che
dimostrano come il porre allettore frequenti domande inframmezzate alla lettura
di un testo ne migliori 'apprendimento (Anderson 2009; Mayer et al. 2009), cosi
come il porre domande che chiedano allo studente di giustificare la soluzione
proposta dal testo stesso ad un problema (Clark et al. 2006). Come vedremo
questi importanti aspetti vengono attivati e sollecitati mediante la tecnica del
think-aloud, una delle strategie piu utilizzate per insegnare pratiche di lettura
digitale efficaci.

4.4. Immaterialita e intangibilita del testo

Lo storico francese Roger Chartier ha piu volte sottolineato I'importanza
della materialita del testo e degli aspetti fisici della lettura. Lo studioso sostiene
che 'immaterialita e I'intangibilita del testo digitale producono un’esperienza di
lettura molto diversa rispetto a quella tradizionale, dove il lettore che tiene il libro
in mano mentre legge ¢é a tutti gli effetti in contatto con il substrato materiale del
testo (Cavallo e Chartier 1995). In altre parole, un diverso supporto di lettura e
una diversa forma materiale del testo cambiano anche il processo di attribuzione
di significato: i significati che il lettore ricava dal testo sono quindi influenzati dal
supporto fisico di lettura.

Diverse ricerche hanno verificato come I'immaterialita della testo digitale
possa ostacolare il lettore nel costruire una visione d'insieme di cid che sta
leggendo, «a sense of the text» (Haas 1996), e che le diverse affordance dello
schermo (ad esempio la sensazione di girare le pagine) potrebbero contribuire a
creare quella che ¢ stata definita «dissonanza aptica»*', vale a dire, la sensazione

%! Jin Gerlach, professore di Data and Information Management presso 'Universita di Passau
(in Germania), e Peter Buxmann, professore di informatica presso I'Universita Tecnica di
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che manchi qualcosa all’esperienza di lettura (Gerlach e Buxmann 2011).

Anne Mangen, docente presso il National Centre for Reading Education and
Research dell'Universita di Stavanger in Norvegia, & convinta che I'intangibilita
di un testo digitale, unita al fatto di cliccare e scorrere, in contrasto con
'esperienza tattile di quando sfogliamo le pagine di un libro stampato, crei una
certa distanza dal testo, rendendo quasi impossibile I'immersione in un ipertesto
allo stesso modo di come avviene quando ci perdiamo in un libro cartaceo. La
diretta, fisica, tangibile relazione che si viene ad instaurare tra il testo stampato e
il lettore porta a concentrarsi principalmente sulla narrazione e non verso
l'oggetto tecnologico (come invece avviene nellinterazione con il medium
digitale). Per valutare leffetto dellintangibilita del testo digitale sulla
comprensione della lettura, 72 studenti di una scuola norvegese sono stati
randomizzati in due gruppi: al primo gruppo ¢ stato chiesto di leggere due testi
su stampa e all’altro di leggere gli stessi testi in formato .pdf sullo schermo del
computer. Gli studenti hanno poi completato un test di comprensione e chi ha
letto i testi cartacei ha realizzato un punteggio significativamente migliore.
Secondo gli studiosi I'instabilita spaziale della pagina digitale disturberebbe la
lettura e si tradurrebbe in una minore comprensione (Mangen et al. 2013).

In una ricerca piti recente Mangen e colleghi hanno chiesto ai lettori di
ricostruire in ordine cronologico una serie di eventi di una storia letta in due
versioni: testo stampato e versione ePub per Kindle. Chi ha letto la versione
cartacea ha fatto meno errori, ricreando una versione piti accurata della storia. Gli
autori hanno concluso che la materialita della pagina stampata ¢ risultata decisiva
per la comprensione del testo (Mangen et al. 2014). Il formato del materiale ha
quindi ripercussioni significative sulla strategia di lettura attivata, la
comprensione e I'analisi del testo: il contrasto e la luminosita dello schermo,
I'impaginazione, lo scorrimento rispetto allo sfogliare le pagine, la fisicita del libro
contro la volatilita dei contenuti mostrati sul display, i collegamenti ipertestuali e
il muoversi online da una fonte all’altra in pochi secondi: tutte queste variabili si
traducono in una diversa esperienza di lettura (Mangen 2006, 2008, 2011).

Marie-Laure (2001) e Anne Mangen (2008) concordano nel sostenere che i
computer hanno una propria forma specifica di immersione. E molto comune
essere catturati di fronte allo schermo del computer, profondamente immersi
nella navigazione ipertestuale. Tuttavia, I'immersione online & molto diversa

Darmstadt (in Germania), sostengono che abbiamo una serie di credenze su come dovremmo
percepire I'atto di leggere un libro. La lettura di un libri elettronici produce una sensazione
fisica e “aptica” molto diversa: «le diverse esperienze aptiche della lettura di un e-book
potrebbero essere in conflitto con le credenze esistenti e creare tensioni scomode. Ciriferiamo
a questa costellazione come “dissonanza aptica”» (Gerlach e Buxmann 2011).
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dall'immersione ermeneutica della lettura. Nella lettura tradizionale e riflessiva,
il testo ¢ fisso e i segni sono arbitrari; il significato & creato da processi interni
nella mente del lettore. Al contrario, 'immersione online ¢ il risultato di stimoli
esterni e della manipolazione dell'utente del computer in risposta al flusso di
immagini, animazioni, video e frammenti di testo sullo schermo. Gli aspetti tattili
e fisici del libro cartaceo giocano un ruolo importante nella lettura, mentre
I'instabilita della pagina digitale crea una diversa esperienza percettiva:

Abook’s physical properties matter to the act of reading. They play a considerable
role in seizing our attention and inviting us to enter a curious space of temporal
negotiation; a space in which our own sense of time, a book’s story time, and the
time it might take to physically read its letters and sentences in their prearranged
order meet and take hold of each other. Books invite us to get lost, to lose
ourselves within their pages, precisely because they provide something steady and
permanent, something we can touch as much as it can touch upon us. By contrast,
the “window and frame” metaphor is much more appropriate to describe reading
text on a screen than in a printed book. Screens and reading software encourage
us to scroll down, zoom in and out, travel across, and scan and skip text similar to
the way in which viewers might use a window to peruse distant realities at their
own will. Unlike the printed word, digital text has no real existence or permanence
(Koepnick 2016, 4).

La lettura di ipertesti richiede inoltre continui processi relazionali e
connessioni semantiche tra pezzi di informazione provenienti da luoghi diversi e
ilettori mostrano difficolta nella costruzione di adeguate mappe cognitive a causa
della mancanza di segnali informativi di contesto (contextual information cues)
presenti invece nei libri di carta (Li et al. 2013). Il lettore abituale sa bene che
tendiamo ad orientarci e memorizzare in virti degli ancoraggi spaziali che questo
offre; in altre parole ci ricordiamo che in quel libro Ia frase che interessa sta a una
certa distanza o che la parola che abbiamo sottolineato precedentemente si trova
in uno specifico punto della pagina e non in un altro. Nel testo digitale, al
contrario, questi ancoraggi si perdono. Coloro che hanno una buona
comprensione del testo, confrontati con chi mostra livelli inferiori di
comprensione, sono significativamente migliori nel ricordare e nel ricollocare
l'ordine spaziale delle informazioni in un testo.

Sembra quindi esserci un importante collegamento tra la struttura fisica del
libro e la comprensione del testo (Greenfield 2015). Avere una buona
rappresentazione spaziale del layout fisico del testo sembra portare i lettori a
livelli maggiori di comprensione (Mangen et al. 2013). Gli individui leggono
costruendo una mappa cognitiva del testo e studi recenti suggeriscono che le
inferiori prestazioni di lettura sullo schermo possano derivare in gran parte dalle
difficoltd mostrate dai lettori digitali a formare queste mappe cognitive (Hou et
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al. 2017; Payne e Reader 2006). A causa della mancanza di ancoraggi spaziali e
indicazioni di navigazione durante la lettura (Li et al. 2013) e della perdita di
conoscenza spaziale sulla posizione di un contenuto specifico i lettori non sono
in grado di raggiungere una comprensione complessiva della struttura del testo e
questo ostacola la costruzione di una mappa mentale efficace (Morineau et al.
2005; Rose 2011; Thayer et al. 2011).

Forse le cose cambieranno quando le giovani generazioni svilupperanno
competenze diverse e nuovi modelli di orientamento spaziale; sembra pero che
ricordiamo meglio quello che leggiamo su un testo cartaceo perché possediamo
una memoria tattile, e questo probabilmente non cambiera. Maneggiare il libro
durante la lettura si traduce in un surplus informativo che supporta la
memorizzazione perché la nostra memoria viene attivata non soltanto da cio che
leggiamo, dalle parole e dalla storia, ma anche da cio che tocchiamo, e quindi da
informazioni di tipo sensoriale (Piper 2013): «girare le pagine di un libro di carta
¢ come lasciare sul sentiero un’orma dietro I'altra. C’¢ un ritmo e una traccia
visibile del percorso fatto. Questo rende il testo di un libro pit facilmente
navigabile e forma una mappa mentale concreta e coerente» (Jabr2013).

La fisicita, il volume del libro che teniamo tra le mani, per quanto impegnati
possiamo essere nella lettura, non é mai completamente assente dalla percezione.
Questo ¢ il motivo per cui spesso possiamo chiudere gli occhi e recuperare
I'immagine di un brano che abbiamo letto in base alla sua posizione nella pagina
(Nunberg 1993). Da questo punto di vista il libro cartaceo mantiene ancora un
evidente vantaggio in quanto lo spazio di riferimento della pagina orienta e
supporta la costruzione di adeguate rappresentazioni mentali; consente un
maggior controllo dell’area testuale e un pit1 agevole scorrimento al suo interno;
il fatto che il lettore si possa rendere immediatamente conto della propria
posizione tra le parti o sezioni di un libro e possa misurare in ogni momento
quanto testo rimane da leggere e quanto ¢ gia stato letto, hanno importanti
conseguenze cognitive sulla comprensione dell’'oggetto di apprendimento.

Anche Marco  Belpoliti ha  evidenziato  Iimportanza  della
tridimensionalita del libro cartaceo come fattore di orientamento determinante
nel processo cognitivo: la manipolazione del libro, il contatto fisico con le pagine,
la visualizzazione del prima e del dopo diun volume risulterebbero fondamentali
per attivare alcune funzioni mnemoniche. La lettura e la memorizzazione hanno
bisogno della terza dimensione: il libro deve essere toccato, aperto e chiuso.

La geniale idea del “toccare” (touch), toccare per sfogliare i tablet, I'iPad e
I'iPhone in particolare, non ¢é solo un elemento pratico, ma anche una risposta pitt
o meno consapevole alla necessita di entrare nella terza dimensione per svolgere
la funzione di lettura: toccare (o sfiorare) & tridimensionale, certo, ma sempre in
versione virtuale. L’elemento sagittale, la profondita, sugli schermi non esiste, &
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virtualmente riprodotta. Per questo diventa piu difficile ricordare, perché la
nostra memoria associa al gesto e al movimento 'atto del ricordare. Non basta la
sola vista, 'occhio, ma occorre il gesto (“il gesto e la parola”, come dice il titolo di
un famoso libro di un paleontologo dedicato a questo problema nell’arco della
storia della civilta umana) (Belpoliti 2012).

Geoff Kaufman, docente alla Carnegie Mellon University, e Mary Flanagan,
docente al Dartmouth College, hanno presentato i risultati di uno studio nel
quale 77 partecipanti sono stati invitati a rispondere ad alcuni questionari a
risposta multipla dopo aver letto un racconto su carta e uno in formato .pdf. I
lettori che hanno letto il racconto sul supporto cartaceo hanno dimostrato di
essere in grado di cogliere pili inferenze e di fare piti collegamenti tra i significati
del testo, rispetto a quanti lo avevano letto sul supporto elettronico. La lettura
digitale porterebbe a focalizzare I'attenzione sull'informazione che si sta
ottenendo in quel momento, tralasciando pero la visione d’insieme. Una pigrizia
che come abbiamo visto il lettore digitale si concede perché alle prese con
un’attivita di skimming e di scanning, una lettura veloce e sbrigativa per farsi
un’idea del testo che pero rischia di inficiare la capacita di leggere “tra le righe” e
di attivare adeguati processi inferenziali (Kaufman e Flanagan 2016).

Gli effetti della immaterialita del testo digitale non si riscontrano soltanto nei
testi che leggiamo ma anche in quelli che scriviamo. L’efficacia del sottolineare,
del prendere appunti e scrivere note a mano risulta infatti spesso superiore alla
scrittura virtuale su tastiera e presenta alcuni vantaggi cognitivi non trascurabili
(James e Engelhardt 2012; Mueller e Oppenheimer 2014; Vertecchi 2016): non
soltanto attiva aree motorie cerebrali sollecitate anche dalla lettura in una sinergia
positiva ma insegna a leggere meglio perché contribuisce a rinforzare le aree del
cervello dove si riconosce la forma delle lettere o in cui si associano i suoni alle
parole (Pellerey 2015).

Uno studio svolto presso la Norwegian University of Science and Technology
(NTNU) dai neuroscienziati Audrey van der Meer e Ruud van der Weel ha
verificato, comparando il lavoro di due gruppi di studenti, che chi prende appunti
con la penna impara pit1 in fretta rispetto a chi usa la tastiera. Secondo gli studiosi
I'efficacia della scrittura manuale deriverebbe in primo luogo dal coinvolgimento
della memoria visiva, il che spiegherebbe perché quando rileggiamo una frase
scritta da noi, la fissiamo in modo piu duraturo in memoria e tendiamo a
ricordarla meglio (van der Meer e van der Weel 2017). Anche Mangen e colleghi
hanno comparato gli effetti sul richiamo e il riconoscimento delle parole in tre
diverse modalita di scrittura: la scrittura a mano su carta, la scrittura su una
tastiera portatile convenzionale e la scrittura su una tastiera touch dell'iPad. I
risultati non hanno mostrato alcun “effetto modalitad” per il riconoscimento delle
parole, mentre i partecipanti hanno avuto un richiamo delle informazioni
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significativamente migliore quando scrivevano a mano piuttosto che quando
scrivevano mediante tastiera (Mangen et al. 2015).

4.5. Metacognizione e autoregolazione

L’autoregolazione e la metacognizione nella comprensione del testo
comprendono un’ampia gamma di aspetti cognitivi, motivazionali, emotivi e
comportamentali che sono stati indagati attraverso diversi modelli e prospettive
(Azevedo et al. 2013; Zimmermann 2008). La metacognizione prevede
I'impostazione di uno specifico obiettivo del compito di lettura, la pianificazione
per realizzarlo, il monitoraggio continuo per adattare il comportamento dilettura
e l'attuazione di strategie per supportare la comprensione (Afflerbach etal. 2017;
Cromley e Azevedo 2011).

Tra le strategie cognitive utili alla lettura ci sono la capacita di focalizzare le
parole chiave, avvalersi del dizionario, sottolineare le parti rilevanti del testo,
sfruttare il contesto per comprendere termini non conosciuti, prendere note e
appunti, costruire rappresentazioni mentali, sintetizzare, attivare conoscenze
pregresse; mentre nelle strategie metacognitive rientrano tutte le azioni utili a
pianificare e monitorare il processo di comprensione come ad esempio scegliere
modalita differenti di lettura in base allo scopo, rallentare il ritmo di lettura
quando si incontrano parti pitt complesse, impegnare adeguatamente
lattenzione selettiva, rileggere il testo quando necessario, porsi domande
durante e dopo la lettura (Morini 2017).

Padroneggiare strategie cognitive e metacognitive che consentano di leggere
e comprendere in profonditd un testo scritto ¢ fondamentale per poter attivare
un processo di costruzione attivo della conoscenza (Cardarello e Pintus 2019;
De Beni e Pazzaglia 1998; Lumbelli 2009). In tal senso, una strategia
metacognitiva & un’attivita intenzionale e consapevole che prevede «tentativi
deliberati e mirati di controllare e modificare lo sforzo del lettore nella decodifica
del testo, nella comprensione delle parole e nella costruzione dei significati>»
(Afflerbach et al. 2017, 38).

Come emerge da studi svolti con bambini, adolescenti e studenti universitari,
la metacognizione ha un ruolo particolarmente rilevante nella comprensione del
testo digitale. L'importanza delle strategie metacognitive ¢ ben visibile dallo
studio dei comportamenti di lettura svolto mediante protocolli di think-aloud,
dove viene chiesto agli studenti di verbalizzare i loro pensieri mentre navigano un
testo digitale, consentendo di catturare il flusso dinamico della loro regolazione
metacognitiva (Afflerbach e Cho 2009a; Cho e Afflerbach 2015; Cho et al. 2018;
Coiro et al. 2015b).

I lettori online esperti, rispetto ai lettori novizi e agli studenti, sembrano
impegnarsi in strategie di autoregolazione che consentono loro di gestire
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strategicamente la propria concentrazione durante la lettura (Afflerbach e Cho
2009a; Sevensma 2013). Il problema della mancata o scarsa autoregolazione
degli studenti nei contesti di lettura digitale ¢ molto probabilmente una delle
principali ragioni del loro “insuccesso”. La comprensione dei testi online
richiede, infatti, la gestione e il monitoraggio di diverse fonti e 'apprendimento
proficuo dipende in larga parte da un’efficace autoregolazione (Goldman et al.
2012; Schilhab et al. 2018). Gli individui possono trarre vantaggio da strategie di
lettura metacognitive fruttuose poiché queste li aiutano a pensare, monitorare e
adattare la loro lettura per un particolare obiettivo. Tali strategie possono anche
supportare la motivazione dei lettori che, adottandole, sono spinti a perseverare
di fronte alle difficolta di lettura, aumentando allo stesso tempo il loro senso di
autoefficacia (OECD 2021).

Solo pochi studi hanno per adesso esaminato direttamente gli effetti del
mezzo di lettura digitale sull'uso delle strategie metacognitive. Negli studi
condotti la lettura di testi digitali ha prodotto risultati inferiori rispetto
all'apprendimento su testi tradizionali (Ackerman e Lauterman 2012;
Lauterman e Ackerman 2014). Uno dei maggiori problemi della lettura sullo
schermo sembra essere costituito dal fatto che i partecipanti leggono pit
velocemente e sono pill propensi a sopravvalutare le loro capacita di
comprensione quando leggono testi digitali rispetto a quando leggono testi
stampati (Ackerman e Goldsmith 2011; Dahan Golan et al. 2018; Halamish e
Elbaz 2020; Lauterman e Ackerman 2014; Singer e Alexander 2017; Singer
Trakhman et al. 2017).

In uno degli studi pitt importanti, condotto dagli studiosi dei processi
cognitivi Rakefet Ackerman e Morris Goldsmith (2011) su 70 studenti presso
I'Universita di Haifa, ¢ stato rilevato che quando agli studenti viene permesso di
autoregolare il tempo speso nella lettura di brani presentati sia in formato
cartaceo che sullo schermo, i soggetti spendono meno tempo e ottengono
risultati peggiori nella condizione su schermo. Se gli studenti raggiungono
risultati altrettanto buoni quando viene assegnato un tempo prestabilito per
leggere, viceversa le loro performances sullo schermo crollano significativamente
quando devono regolare il tempo di lettura in modo autonomo. Il deficit digitale,
suggeriscono gli studiosi, non ¢ il risultato del mezzo in quanto tale, quanto
piuttosto di un fallimento di conoscenza di sé e di autocontrollo: non ci rendiamo
conto che la comprensione digitale puo richiedere tanto tempo e impegno
quanto la lettura di un libro cartaceo. Le differenze principali tra schermo e carta
non sarebbero cognitive quanto, piuttosto, metacognitive: la previsione e il
monitoraggio delle proprie performances sono meno accurate e piu irregolari
quando leggiamo un testo sullo schermo a causa dell’eccessiva fiducia che i lettori
hanno nelle loro capacita e nelle loro prestazioni. Le persone sembrano percepire
il medium cartaceo come pit adatto all’apprendimento concentrato, assorto e
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“faticoso”, mentre il supporto elettronico come pit adeguato alla lettura veloce e
superficiale di testi brevi: «la percezione dello schermo come fonte di
informazioni poco profonde puo ridurre la mobilitazione delle risorse cognitive
necessaria ad un’efficace autoregolazione» (Ackerman e Goldsmith 2011, 29).
Questi risultati sono stati confermati da studi piti recenti (Sidi et al. 2016, 2017),
che hanno riportato un monitoraggio metacognitivo meno efficace per la lettura
su schermo rispetto a quella su carta, indipendentemente dal carico di lettura
coinvolto e dalla durata del compito.

La calibrazione dei lettori, ovvero la distanza tra le prestazioni percepite e i
livelli dimostrati di comprensione o competenza, & un altro fattore che potrebbe
incidere sulle peggiori prestazioni di lettura su schermo. Le ricercatrici
statunitensi dell’'Universita del Maryland Lauren Singer e Patricia Alexander
hanno condotto uno studio (2017) in cui a 90 studenti universitari & stato chiesto
di leggere brevi testi informativi (circa 450 parole) al computer e su testi
stampati. I partecipanti, tutti nativi digitali, avevano un livello uniforme di
familiarita con la lettura digitale ed equivalenti conoscenze precedenti sugli
argomenti trattati nei testi. Quasi il 70% ha predetto che avrebbe ottenuto
migliori prestazioni di comprensione durante la lettura digitale rispetto alla
lettura tradizionale cartacea. Sono stati assicurati alcuni controlli per eliminare la
possibile influenza prodotta dallo scorrimento del testo e da fonti di distrazione,
come ad esempio i collegamenti ipertestuali e altri contenuti visivi. Dai risultati
dello studio non sono emerse differenze significative nella capacita di cogliere
lidea principale del testo a prescindere dal mezzo utilizzato, ma la lettura su
stampa ha avuto la meglio quando ai lettori & stato chiesto di specificare alcuni
elementi chiave, dettagli o altre informazioni pertinenti. Quando si & trattato di
richiamare importanti dettagli ¢ emerso un chiaro vantaggio per la lettura
tradizionale, suggerendo che quest'ultima incoraggi un’elaborazione piu
profonda rispetto alla lettura sullo schermo. Nonostante le loro prestazioni
inferiori palesate dalla lettura su schermo, i soggetti riportavano sia una
preferenza per i testi digitali sia la percezione di migliori performances con il
medium digitale (Singer e Alexander 2016). Lo studio suggerisce che la
comprensione percepita del testo digitale da parte dei giovani lettori e la loro
comprensione effettiva non sia ben calibrata. Secondo Singer e Alexander questa
mancata autoregolazione dipende dal fatto che gli studenti si muovono pit
velocemente sul supporto digitale e pensano per questo di comprendere meglio
quello che leggono. In realt, continuano le studiose, questo ¢ illusorio perché se
si legge qualcosa di abbastanza lungo — pit di 500 parole, o pit1 di una pagina di
testo stampato o digitale —la comprensione che si registra con il dispositivo
digitale risulta inferiore. Una serie di studi successivi condotti su studenti e
bambini hanno confermato livelli significativamente inferiori di calibrazione
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durante la lettura sullo schermo rispetto alla lettura su carta (Halamish e Elbaz
2020; Singer Trakhman et al. 2017).

Lo studio condotto dagli psicologi Pablo Delgado e Ladislao Salmerén
(2021) ha esplorato I'influenza del medium (testo cartaceo e device elettronico)
sui tempi di lettura, I'attenzione al compito, la calibrazione metacognitiva e la
comprensione della lettura. 140 studenti universitari sono stati assegnati a una
delle quattro condizioni sperimentali: i) lettura tradizionale; ii) lettura su
schermo; iii) lettura non cronometrata; iv) lettura cronometrata. Sono stati
misurati il mindwandering (ovvero la tendenza dei lettori a farsi distrarre durante
la lettura), la previsione delle prestazioni e la comprensione del testo. I lettori
nella condizione di lettura tradizionale hanno mostrato meno distrazioni e
pensieri non correlati al compito, rispetto ai lettori impegnati nella lettura sullo
schermo. Per quanto riguarda la comprensione, gli studenti che hanno letto su
carta hanno ottenuto punteggi di comprensione migliori, ma solo quando il
tempo di lettura era controllato e limitato. A differenza di precedenti studi non
sono state riscontrate differenze significative nella calibrazione metacognitiva ma
i risultati confermano I'ipotesi di un’elaborazione superficiale delle informazioni
durante la lettura su schermo in condizioni di «time pressure» (Ackerman e
Lauterman 2012; Ackerman e Goldsmith 2011; Sidi et al. 2017). Sembra che gli
effetti di inferiorita dello schermo possano tuttavia essere superati quando gli
studenti vengono incoraggiati a elaborare i testi digitali in modo pit1 approfondito
o quando ritengono importante il compito di lettura che gli viene assegnato, ad
esempio se quest’ultimo avviene in prossimitd di un esame (Lauterman e
Ackerman 2014; Sidi et al. 2017).

4.6. Comprensione e richiamo delle informazioni

La comprensione dellalettura & un costrutto complesso, risultato dell'insieme
di diversi elementi: il lettore, il testo, I'attivita, il compito e lo scopo della lettura
(OECD 2019a; Salmerén et al. 2018). Secondo il modello proposto dalla
psicologa inglese Ann Lesley Brown (1981), la comprensione di un testo si basa
su quattro elementi principiali: i) conoscenze relative al testo; ii) conoscenze
relative al compito; iii) conoscenze relative alle strategie da adottare; iv)
conoscenze relative alla proprie caratteristiche di lettore.

L’'indagine della comprensione del testo prevede oggi approcci valutativi
scenario-based e, nel caso della lettura digitale, questi scenari richiedono di
risolvere compiti diversi in ambienti ipertestuali. I partecipanti sono invitati a
cercare, identificare, dare un senso, integrare, confrontare e valutare le
informazioni, navigando attraverso pit1 pagine o siti web (Coiro 2011; Leu et al.
2016). La comprensione dei testi dinamici digitali dipende in parte dagli stessi
fattori che influenzano i testi stampati statici come I'abilita verbale, il vocabolario
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e le conoscenze pregresse del dominio (Coiro 2011; Leu et al. 2016; Naumann e
Salmerén 2016), in parte da elementi specifici come ad esempio quelli connessi
all'apprendimento multimediale (Clark e Mayer 2016). I lettori devono navigare
i diversi nodi di informazione, valutando, selezionando o scartando i contenuti, e
integrare informazioni multimediali provenienti da piti fonti (Ben-Yehudah et al.
2018; Salmerén et al. 2018). Navigazione, integrazione e valutazione emergono
quindi come abilita critiche per la comprensione del testo digitale e online
(Naumann e Salmerén 2016; Salmerén et al. 2018).

Le prime revisioni sistematiche e meta-analisi svolte nel tentativo di misurare
I'impatto della tecnologia dell’educazione sulla lettura, nel complesso, sono
giunte a conclusioni simili, ovvero che la tecnologia generalmente produce un
effetto da piccolo a medio sui risultati della lettura (reading outcomes) con valori
che variano da +0.06 a +0.43 (Cheung e Slavin 2012, 2013)*.

La ricerca piti recente non ha ancora fornito dati definitivi, anche se negli
ultimi anni stiamo iniziando ad avere evidenze sempre pit solide. Se da alcuni
studi emerge come la lettura di testi su schermo intervenga positivamente nel
migliorare la comprensione del testo (Dennis et al. 2016; Grimshaw et al. 2007;
Korat 2010); altri non segnalano differenze significative (Chen et al. 2014; Chen
e Catrambone 2015; Margolin et al. 2013; Norman e Furnes 2016; Porion et al.
2016); altri ancora suggeriscono invece che la lettura su schermo possa
ostacolare i processi di alto livello che stanno alla base della comprensione
(Ackerman e Goldsmith 2011; Ben-Yehudah e Eshet-Alkalai 2014, 2021;
Delgado et al. 2018; Kong et al. 2018; Latini et al. 2019, 2020; Mangen, et al.
2013; Jeong 2012; Sidi et al. 2016; Singer e Alexander 2017; Singer Trakhman et
al. 2017) e che le performances inferiori sullo schermo persistano anche con i
dispositivi di ultima generazione (Daniel e Woody 2013; Gu et al. 2014). Sembra
inoltre che gli studenti che leggono libri di testo elettronici trattengano meno
informazioni (Santana et al. 2013), abbiano bisogno di piu riletture del testo
(Noyes e Garland 2008) e ricordino meglio cio che hanno letto quando hanno la
possibilita di annotare il testo su carta, rispetto a quando prendono note sullo
schermo (Eden e Eshet-Alkalai 2012).

In uno studio pubblicato recentemente, Hildegunn Stele, Anne Mangen e
Knut Schwippert (2020) - le prime due dell'Universita di Stravanger in
Norvegia, il terzo dell'Universita di Amburgo — hanno riportato i risultati di un
esperimento condotto per misurare leffetto del medium di lettura sulla
comprensione dei lettori pitt giovani (10 anni). Lo studio & particolarmente
interessante perché realizzato in Norvegia, un Paese dove i bambini hanno da

% Si vedano dal meno al piti recente i seguenti lavori: Liao 1980; Soe et al. 2000; Blok et al.
2002; Torgerson e Elbourne 2002; Moran et al. 2008; Morphy e Graham 2012.
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tempo abbondante esperienza con i dispositivi digitali sia a casa che in ambito
scolastico (Mullis et al. 2017b; OECD 2015). Con un disegno a misure ripetute,
1139 studenti hanno svolto due versioni comparabili di uno stesso test di
comprensione della lettura (uno su carta e un altro in formato digitale). I risultati
hanno mostrato che gli studenti hanno ottenuto in media risultati inferiori nella
condizione digitale, a prescindere dalle competenze di lettura dei partecipanti
(lettori pit1 0 meno esperti). Quasi un terzo degli studenti ha avuto performances
migliori al test cartaceo. L’effetto negativo della lettura sullo schermo era inoltre
maggiore per le ragazze con prestazioni pil elevate, il che spinge a riconsiderare
I'ipotesi secondo cui la digitalizzazione della lettura puo fare la differenza solo, o
soprattutto, per ilettori con capacita e rendimento di lettura piu scarsi. Gli autori
hanno concluso che questo risultato & un «segnale per i decisori politici, i
dirigenti scolastici e gli educatori che il medium ¢ importante, soprattutto per la
comprensione della lettura>» (Stole et al. 2020, 11).

Yiren Kong, Young Sik Seo e Ling Zhai, dell'Universita di Buffalo, hanno
condotto una meta-analisi (2018) che ha preso in considerazione 17 studi
pubblicati tra il 2000 e il 2016, incentrati sul confronto tra lettura su schermo e
lettura su carta. La meta-analisi ha incluso un numero relativamente piccolo di
studi che prevedevano anche una discreta variabilita sia in termini di popolazione
che di compiti di lettura. Sono stati analizzati i potenziali effetti di alcuni
moderatori sulle differenze medie di comprensione e la velocita di lettura. I
risultati hanno rivelato prestazioni migliori durante lalettura tradizionale rispetto
alla lettura sui dispositivi digitali (ES = —.21), ma non differenze significative in
termini di velocita di lettura. E interessante notare che I'analisi non ha rivelato
effetti significativi per nessuna delle covariate prese in considerazione. Gli autori
hanno riconosciuto la necessita di indagare ulteriori fattori non inclusi in questo
studio (Kong et al. 2018).

Virginia Clinton, psicologa cognitiva presso I'Universita del Nord Dakota, ha
svolto una meta-analisi (2019), includendo 33 studi, per studiare le differenze di
comprensione tra lettura digitale e cartacea. Sono stati considerati soltanto gli
esperimenti condotti tra il 2008 e il 2018, con assegnazione casuale dei
partecipanti, studi che hanno confrontato sperimentalmente le prestazioni di
lettura, il tempo di lettura e il monitoraggio della lettura su carta e su schermo.
Sono stati inclusi soltanto studi in cui uno stesso testo fosse stato letto nelle due
diverse condizioni (su carta e su schermo), e non ¢ stata fatta distinzione tra testi
di diversa lunghezza (il testo doveva essere piti lungo di una frase). I testi sono
stati classificati come narrativi o espositivi e la maggior parte dei partecipanti
erano alunni e studenti universitari. Ancora una volta ¢ stato riscontrato un
vantaggio per la lettura su carta rispetto a quella su schermo. Quest’ultima ha
avuto un effetto negativo sulle prestazioni di lettura (ES = —.25) e il vantaggio
della lettura tradizionale sembra essere principalmente per i testi espositivi. Non
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sono state invece trovate differenze significative per il tempo di lettura. I lettori
hanno inoltre mostrato un giudizio piti accurato delle proprie prestazioni quando
leggevano su carta. La meta-analisi ha concluso che i lettori possono essere pili
efficienti e consapevoli delle loro prestazioni quando leggono testi stampati
rispetto a quando leggono testi digitali sullo schermo (Clinton 2019).

Delgado e colleghi (2018) hanno condotto una meta-analisi ed esaminato gli
studi svolti tra i1 2000 e il 2017 per confrontare la lettura di testi comparabili su
carta e su dispositivi digitali. La meta-analisi ha esaminato 54 studi, condotti in
19 Paesi con oltre 170.000 partecipanti totali. I testi con piu di 1000 parole sono
stati etichettati come «lunghi> e i testi con meno di 1000 parole come «brevix.
I testi sono stati poi classificati in «narrativi», «informativi» o «misti» e lo
scorrimento del testo é stata considerata come una variabile importante. Gli studi
sono stati poi suddivisi in base al design in due categorie: design intra-partecipante
(studi in cui i partecipanti leggono lo stesso testo, sia su schermo che su carta) e
design inter-partecipante (dove alcuni partecipanti leggono il testo sullo schermo
e altri su carta). I ricercatori hanno infine esaminato se i partecipanti ai diversi
studi presi in considerazione dovevano leggere con un vincolo di tempo o senza
alcuna «time pressure». I risultati hanno fornito un’immagine chiara
dellinferiorita dello schermo, specialmente quando lo scorrimento era
necessario per la lettura del testo digitale, e mostrato un vantaggio per i testi
stampati indipendentemente dal design, con dimensioni dell’effetto significative
(ES=-.21).La comprensione & migliore quando si leggono testi informativi (pit
complessi) sulla carta che sullo schermo, ma queste differenze sono piccole
quando si leggono testi narrativi (meno complessi). Le differenze divengono piu
significative quando ai soggetti viene chiesto di leggere in condizioni
cronometrate. Ma il dato piti sorprendente ¢ che, da quanto emerso, le differenze
di comprensione tra la lettura sullo schermo e quella su carta sarebbero
aumentate negli ultimi 18 anni, evidenziando come I'aumento dell’esposizione
dei nativi digitali agli schermi non contribuisca ad una migliore comprensione dei
testi in formato digitale. Gli autori hanno ipotizzato che questo deterioramento
delle performances di lettura digitale possa essere dovuto alla scarsa qualita
dell'attenzione durante la lettura sullo schermo, che comprometterebbe
I'immersione sostenuta necessaria per una lettura approfondita dei testi. Hanno
suggerito che il divario crescente possa riflettere una maggiore esposizione al
mezzo digitale e all'elaborazione superficiale delle informazioni che esso
incoraggia. Il dato & ancora piti significativo se si pensa che la meta-analisi non ha
incluso studi dove la lettura sul supporto digitale prevedeva testi con
collegamenti ipertestuali (gli elementi distrattivi pitt importanti nella lettura sullo
schermo) ma soltanto testi statici. Questi risultati necessitano sicuramente di
ulteriori indagini ma fanno ipotizzare che le nuove generazioni di lettori non
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stiano superando l'inferiorita dello schermo che, al contrario, sembra invece
crescere nel tempo (Delgado et al. 2018).

I dati forniti dalle meta-analisi verrebbero confermati anche da recenti
systematic review. Le gia citate ricercatrici dell'Universita del Maryland Lauren
Singer e Patricia Alexander hanno condotto una revisione sistematica degli studi
pubblicati tra il 1992 e il 2017 nei quali é stata confrontata 'efficacia del medium
digitale rispetto alla stampa in termini di comprensione del testo. Sono stati presi
in considerazione studi che avessero utilizzato sia testi digitali con collegamenti
ipertestuali che testi digitali statici (senza link). I testi con pit1 di SO0 parole sono
stati catalogati come «lunghi» mentre quelli con meno di 500 parole come
«brevi». Gli studi inclusi nell'indagine si basavano sulla lettura dello stesso testo
o di testi diversi in condizioni di carta e schermo. Dai risultati ¢ emersa
un’associazione tra la lunghezza del testo, il medium di lettura utilizzato e i livelli
di comprensione dei partecipanti. I lettori hanno dimostrato una comprensione
significativamente migliore quando hanno letto su carta se i testi erano pitt lunghi
di 500 parole o una pagina. Se i testi erano pill brevi, non é stata rilevata alcuna
differenza significativa nella comprensione della lettura tra carta e schermo. Gli
autori hanno concluso che «in effetti, quando sono coinvolti testi lunghi o
quando gli individui leggono per comprendere in profondita e non solamente per
identificare le informazioni piti importanti, la stampa sembra essere il mezzo di
elaborazione piu efficace» (Singer e Alexander 2017,27).

Tutti questi risultati indicano che, al contrario di quello si potrebbe pensare,
I'esperienza di utilizzo della tecnologia non sia un potenziale moderatore della
comprensione dei testi digitali: «Intense exposure to digital texts alone is
obviously not enough to make individuals become proficient comprehenders of
digital information» (Salmerén et al. 2018, 110). Se prima di queste sintesi di
ricerca, I'assunto comune era che le potenziali difficoltd di comprensione di
lettura in ambiente digitale sarebbero scomparse quando gli studenti avrebbero
maturato sufficiente esperienza con la tecnologia, oggi sappiamo che non
soltanto la mera esperienza con la tecnologia digitale non migliora le capacita di
comprensione degli studenti, ma potrebbe anche avere un effetto negativo. Le
nuove generazioni, abituate fin da piccole a leggere sullo schermo, non
starebbero compensando gli svantaggi della lettura digitale, raggiungendo
capacitd di lettura approfondita pari a quelle dimostrate dalle precedenti
generazioni sui supporti tradizionali. In uno scenario dove il vantaggio della
lettura tradizionale potrebbe stare aumentando nel tempo, a seguito degli effetti
negativi dovuti all’esposizione alla tecnologia digitale — velocita, multitasking,
elaborazione superficiale, immersione non profonda - i ricercatori, i responsabili
politici e i professionisti dell’istruzione sono chiamati a sviluppare quanto prima
metodi, programmi e attivitd curricolari per supportare un’efficace lettura in
ambiente digitale.
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Il progetto piti ambizioso condotto per indagare i cambiamenti apportati dalla
digitalizzazione nelle pratiche dilettura ¢ denominato The Evolution of Reading in
the Age of Digitisation (E-READ), un’iniziativa di ricerca finanziata da COST
(European Cooperation in Science and Technology) che ha riunito piu di 200
ricercatori, studiosi della lettura, esperti dell'editoria e di alfabetizzazione
provenienti da 33 Paesi in tutta Europa. Il progetto ha svolto per quattro anni
un’analisi comparativa degli esiti emersi dalle principali ricerche volte a rilevare
I'impatto dellalettura digitale. Il lavoro si & tradotto in un importante documento,
la Stavanger Declaration Concerning the Future of Reading (2019), nel quale
vengono riportate le conclusioni piu significative del progetto e condivise alcune
raccomandazioni per il futuro. Il dato piti importante emerso & che il passaggio
dalla carta al digitale non & neutrale: quando si leggono testi informativi lunghi o
testi pilt complessi la comprensione & migliore leggendo su carta che sullo
schermo, mentre non sono invece state rilevate differenze significative per la
lettura di testi narrativi.

Nel documento si raccomanda l'uso combinato del medium cartaceo e
digitale, perché I'uso esclusivo di strumenti digitali potrebbe portare a peggiori
risultati di apprendimento. I risultati principali emersi dal progetto possono
essere cosi riassunti (Kovac e van der Weel 2018):

e quando silegge un testo lungo suuno schermo digitale la comprensione tende
ad essere quasi uguale o inferiore a quella della lettura su carta;

e compiti pitt impegnativi, come ad esempio la comprensione in profondita, il
riportare i dettagli di una storia o la lettura di testi piu lunghi, soffrono
maggiormente di alcuni svantaggi del digitale rispetto a compiti semplici e
attivita di svago (ad esempio la lettura di narrativa);

e ¢ pil probabile che i lettori tendano a sopravvalutare le loro capacita di
comprensione e siano indotti a leggere in modo piu superficiale e meno
concentrato durante la lettura digitale rispetto a quando leggono testi
stampati, in particolare quando vengono imposti limiti di tempo;

e contrariamente alle aspettative sul comportamento dei nativi digitali, gli
effetti di inferiorita dello schermo sono aumentati invece che diminuire nel
tempo, indipendentemente dalla fascia di eta e dalle precedenti esperienze di
lettura su dispositivi e in ambienti digitali;

o iltesto digitale offre opportunita insuperabili per adattare la presentazione del
testo alle esigenze di un individuo ed ¢ stato riscontrato che ¢ di supporto per
ilettori in difficolta nello sviluppo di adeguate capacita di lettura;

o l'equivalenza tra supporto cartaceo e schermo puo essere raggiunta purché
venga attivamente promosso un impegno consapevole nell’'elaborazione del
testo (ad esempio, mediante la scrittura di parole chiave che lo riassumono).
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Quelli appena descritti sono processi le cui conseguenze sono sottostimate
ma di cui insegnanti ed educatori dovrebbero tenere conto perché I'uso di tablet
e smartphone, fin dalla scuola primaria, puo causare difficolta di comprensione
del testo e minare importanti abilita cognitive come il pensiero critico e 'empatia.

Le tecnologie digitali offrono straordinarie opportunita in termini di accesso,
memorizzazione e trasmissione delle informazioni e gli ambienti di lettura
digitale permettono modalita di presentazione delle informazioni difficili o
impossibili ai testi cartacei. I materiali digitali possono essere adattati al livello di
abilita di ciascun individuo consentendo processi di apprendimento pit1 flessibili
e personalizzati. Allo stesso tempo, la ricerca empirica indica che le affordance
degli schermi possono anche favorire lo sviluppo di abitudini e processi mentali
meno vantaggiosi. Poiché I'uso di materiali digitali sia per I'istruzione che per la
lettura personale continua a crescere, questi risultati sollevano una serie di
importanti domande sul futuro della lettura e dell’alfabetizzazione: le abitudini di
lettura sullo schermo (frammentazione, bassa concentrazione, elaborazione
cognitiva piu superficiale) verranno con il tempo trasferite anche alla lettura
cartacea? La lettura digitale ci rende piti suscettibili alle fake news perché
riponiamo un eccesso di fiducia nelle nostre capacita di lettura sullo schermo?

Questi sono soltanto alcuni dei quesiti ai quali la ricerca dovra tentare di
rispondere nei prossimi anni, per non precludere ai lettori del futuro le abilita
cognitive che fino ad oggi erano garantite dalla lettura tradizionale. In attesa che
la ricerca fornisca indicazioni piu precise, dobbiamo iniziare da subito a porre i
nostri studenti nella condizione dileggere criticamente attraverso i mezzi digitali,
arginando i possibili fattori di “impoverimento” delle prestazioni di lettura
appena passati in rassegna.
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CAPITOLO 5
Saper leggere su carta e sufficiente per

comprendere testi digitali?

5.1. New literacies e strategie di lettura

La maggior parte delle ricerche condotte sino ad ora sulla lettura online ha
evidenziato che imparare a “leggere” queste nuove forme testuali, richieda lo
sviluppo di una gamma piti ampia di competenze rispetto a quelle necessarie per
i testi cartacei (Carioli 2013; Leu et al. 2017). Dal momento che la lettura viene
trasferita da una pagina di carta allo schermo di un computer, e dalla tecnologia
del libro si passa ad altre e pii nuove tecnologie di lettura, divengono necessarie
ulteriori competenze e strategie per leggere, scrivere e interagire efficacemente
con ciascuna di queste nuove tecnologie (Leu et al. 2016).

Il processo ricorrente sembra essere pill 0 meno questo: i) emergono e si
affermano nuove tecnologie; ii) queste tecnologie possiedono affordance
specifiche; iii) diviene necessario sviluppare nuove literacies per poterle utilizzare
in modo produttivo. La literacy ha quindi una natura deittica, perché
strettamente connessa e dipendente dai rapidi cambiamenti del contesto tecno-
socio-culturale in continua evoluzione (Leu et al. 2013). Le competenze si
rinnovano ogni giorno: essere alfabetizzati oggi non significa necessariamente
che lo si sara anche domani, dato che appariranno sempre nuove tecnologie che
richiederanno regolarmente nuove competenze aggiuntive (Leu et al. 2017). In
quest’ottica, alcuni autori sono convinti che la navigazione digitale e la lettura di
e-book richiedano oggi una nuova «meta-literacy» (van der Weel 2011).

Il termine «alfabetizzazione> si & evoluto da nozioni tradizionali di lettura e
scrittura per includere la capacita di imparare, comprendere ed interagire con la
tecnologia, la capacita di assimilare le informazioni sulle diverse piattaforme
tecnologiche (Lankshear e Knobel 2006) e le competenze necessarie per operare
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efficacemente nell'ambiente digitale. Queste «digital literacies» (Merchant
2007), «multiliteracies» (Cope e Kalantzis 2000, 2015) e «new literacies»
(Lankshear e Knobel 2006) si costruirebbero a partire dalle competenze
tradizionali necessarie a leggere testi stampati e dai relativi processi cognitivi
tipici della stampa — automatismo nella decodifica, vocabolario, riconoscimento
delle parole, fluidita, comprensione, ragionamento inferenziale, processi di
scrittura, risposta personale alla letteratura — ma richiederebbero poi livelli pit1
alti di complessita, elaborazione strategica, abilita cognitive e metacognitive
prodotte dall'ipertestualitd e multimodalita dei nuovi testi, nonché dalle diverse
affordance della lettura sullo schermo (Afflerbach e Cho 2009a, 2009b; Leu et al.
2007; Mangen 2008).

La lettura online si verifica in genere all'interno di un processo di ricerca
complesso e ricco mentre cerchiamo risposte a domande - pitt 0 meno complesse
— e utilizziamo Internet per conoscere ed imparare. La lettura online &
essenzialmente un «processo di ricerca basato su problemi» (Leu et al. 2008,
323) perché la comprensione di un ipertesto implica una continua attivita di
ricerca, valutazione, costruzione e ricomposizione del testo: ¢ a tutti gli effetti
un’attivitd di problem solving (Coiro 2011). Il web ¢ un ambiente informativo
che richiede di orchestrare diversi processi cognitivi. Non & necessario soltanto
filtrare, scremare le informazioni estraendole dal flusso della rete ma anche
valutarne I'attendibilit, la credibilita, I'affidabilitd, la rilevanza e la pertinenza al
compito che si sta svolgendo. La valutazione avviene inoltre su materiali dinamici
caratterizzati da differenti codici testuali (e quindi regole, grammatiche, logiche,
comportamenti). Mentre sceglie il proprio percorso di navigazione, il lettore
online costruisce un testo fisicamente (o anche solo mentalmente) tra unita
reperite in luoghi e contesti diversi (Coiro e Dobler 2007).

La navigazione ¢ quindi una componente chiave della lettura digitale (OECD
2011) e le competenze di navigazione degli studenti sono un forte predittore
delle loro prestazioni durante la lettura online (Hahnel et al. 2016; Naumann e
Salmerén 2016): i lettori che ottengono i risultati migliori alle prove sono quelli
che mostrano un comportamento di navigazione piti orientato al compito, che
riducono al minimo le visite a pagine irrilevanti e individuano quelle pertinenti
(OECD 2011). Sembra esserci un legame significativo tra 'essere in grado di
“leggere” un ipertesto con competenza, utilizzando un’adeguata mappa di
navigazione e I'abilita dei lettori di integrare le informazioni distribuite su testi
multipli (Salmerén e Garcia 2016). Tali risultati sono in linea con i dati forniti
dalle valutazioni internazionali che riportano una chiara ed evidente relazione tra
la navigazione e le prestazioni degli studenti alle attivita online (OECD 2011).

I lettori possono avere difficolta nel processo di integrazione delle
informazioni verbali e visive nella lettura dei testi tradizionali e ci sono ragioni per
ritenere che I'integrazione e la costruzione di significato negli ambienti di lettura

146



online richieda loro una maggiore capacita di elaborazione (Chan e Unsworth
2011; Kamil e Chou 2009). L'autoregolazione diviene cruciale per scremare
rapidamente le informazioni estranee al compito e scansionare con attenzione
quelle rilevanti. La lettura online ¢ quindi un’attivita prima di tutto selettiva e
strategica: il lettore deve muoversi a zig-zag tra contenuti coerenti e non
pertinenti, schivando gli elementi distrattivi. I link rappresentano «constant
decision points» (Kuiper e Volman 2008, 249), incroci decisionali di
navigazione dove ogni volta si deve scegliere quale strada percorrere per
raggiungere un determinato contenuto, mentre i contenuti sul web sono in
genere «parzialmente nascosti» (Coiro 2014), ed & possibile soltanto ipotizzare
quale possa essere il contenuto al dila del collegamento ipertestuale. Se leggendo
un libro costruiamo il significato attingendo alle informazioni contestuali,
leggendo online diviene essenziale fare adeguate inferenze predittive (Coiro e
Dobler 2007): nella lettura tradizionale in genere si fanno inferenze “guardando
indietro” al testo gia letto, sul web & necessario fare inferenze “guardando in
avanti”. Ogni volta ¢ necessario fare ipotesi leggermente plausibili, «slightly
educated guesses» (Afflerbach e Cho 2009a, 204), per anticipare la
rilevanza/irrilevanza delle informazioni per il compito che si sta svolgendo. Ad
ogni nuovo hyperlink, ad ogni nuova fonte di informazione, il lettore deve
impegnarsi in un nuovo «ciclo autoregolato di pianificazione, previsione,
monitoraggio e valutazione, prima, durante e dopo aver effettuato ogni scelta di
lettura» (Coiro 2015, 57), e tutto questo mentre & impegnato in una serie inedita
di azioni fisiche come il digitare, il cliccare, lo scorrere e il trascinare. La lettura
online richiede in definitiva un’inedita flessibilita cognitiva (Coiro 2015).
Sintetizzando, per leggere e comprendere un testo online sullo schermo,
sembra oggi necessaria una serie di competenze inedite e specifiche e un
potenziamento di quelle richieste per la lettura tradizionale di testi stampati:
e maggiori capacitd metacognitive, per selezionare il materiale e valutare la
rilevanza e I'attendibilita delle fonti;
o elevate capacita predittive, per ipotizzare divolta in volta dove possa condurre
un link e il percorso di navigazione;
e significative capacitd inferenziali, per connettere in modo coerente e
significativo i vari frammenti di informazione, durante il percorso di lettura;
e maggiori capacita di integrazione, per connettere e dare un senso a fonti di
informazione di natura diversa;
o forte controllo autoregolativo, per ridurre 'overload informativo e schivare
gli elementi distrattivi;
e adeguate conoscenze mediali, per interagire coerentemente alle regole di
funzionamento dei diversi ambienti e strumenti di comunicazione.
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Julie Coiro, professoressa presso I'Universita di Rhode Island e co-direttrice
del The New Literacies Research Lab® dell'Universitd del Connecticut, ha
verificato come una buona lettura su stampa non si traduca necessariamente in
una buona lettura online: «non sembra esserci una relazione significativa tra le
abilita di lettura per i testi online e quelli su carta: alcune competenze e strategie
di comprensione della lettura online sembrano essere simili a quelle della lettura
offline, ma altre sono uniche e specifiche» (Coiro 2011, 372). Alcuni degli
studenti con le peggiori performances su carta risultano i migliori lettori online e
viceversa. Le conoscenze pregresse sembrano contribuire in misura minore alla
comprensione online, soprattutto per i lettori gia esperti perché possono
raccogliere le conoscenze richieste come parte dei loro percorsi di lettura.
Occorre sviluppare alcune competenze nuove di lettura online — capacita di
ricerca online, valutazione di siti web, gestione di collegamenti ipertestuali — per
poter sfruttare al meglio le strategie utilizzate per i testi cartacei (Coiro 2011).

Laricerca di informazioni online prevede solitamente alcuni processi distinti:
la costruzione del problema e la definizione degli obiettivi per I'attivita di ricerca;
I'individuazione di informazioni pertinenti utilizzando query di ricerca adeguate
(richiede capacita predittive); l'analisi dei risultati di ricerca e la scansione
efficiente delle informazioni all'interno dei siti web (prevede il monitoraggio); la
valutazione critica delle informazioni reperite; la sintesi delle informazioni
allinterno e tra fonti diverse (richiede capacitd di integrazione); e la
comunicazione delle informazioni raccolte (Coiro 2020; Coiro e Dobler 2007).

Salmeron e colleghi (2018) hanno rintracciato tre competenze specifiche e
cruciali richieste dalla lettura online. Per prima cosa Internet, con la sua struttura
ipertestuale e il volume di informazioni in costante crescita, deve essere navigato
per identificare le fonti di informazione rilevanti. Per un’adeguata query di ricerca
servono non soltanto competenze ortografiche ma anche conoscenze pregresse
(Barsky e Bar-Ilan 2012). In secondo luogo, le fonti di informazione individuate
attraverso la navigazione in Internet devono essere valutate in relazione alla
pertinenza al compito, e alla loro credibilita. Il lettore deve verificare, di volta in
volta, se le fonti di informazione sono pertinenti al proprio modello di compito,
ovvero alla rappresentazione mentale del risultato atteso dalla lettura (Rouet et
al. 2017; van den Broek et al. 2011). La valutazione strategica della credibilita
delle fonti, spesso indicata come «sourcing» (Braasch e Braten 2017), pud
includere ad esempio I'esame delle credenziali degli autori, la sede e la data di
pubblicazione di un articolo, ed & correlato alla comprensione di piti fonti
informative (Anmarkrud et al. 2014). Infine, il lettore deve integrare le varie fonti
di informazione - l'integrazione pud avvenire tra pitt contenuti (testo, video,

% The New Literacies Research Lab: <http://www.newliteracies.uconn.edu/>.
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immagini), tra piti pagine web, tra piu siti — per generare inferenze e rintracciare
eventuali conflitti o discrepanze tra le fonti (Barzilai et al. 2018). Quelli appena
elencati rappresentano comportamenti strategici che un buon lettore dovrebbe
attivare durante la lettura online a seconda dello scopo di lettura (Cho e
Afflerbach 2017). In assenza di un intervento mirato i giovani lettori tenderanno
ad adottare una lettura ingenua e ad utilizzare una gamma di criteri inappropriati
o superficiali per determinare l'affidabilita delle risorse online (Coiro et al.
2015a). In altre parole, accetteranno acriticamente quello che verra visualizzato
sullo schermo (Zhang 2013), per evitare lo sforzo cognitivo che la pratica di
lettura consapevole online richiede, sovrastimando le proprie competenze di
lettura digitali (Ackerman e Goldsmith 2011; Sidi et al. 2016, 2017).

Mentre gli studenti leggono sui dispositivi digitali devono costruire il proprio
percorso di lettura e questo puo essere fatto efficacemente solo se si utilizzano
adeguate strategie (Cho 2013): «le strategie aiutano i lettori a gestire la struttura,
il contenuto e l'interattivita a volte sconosciuta e imprevedibile che la lettura di
Internet puo richiedere>» (Afflerbach e Cho 2009a, 203). Gli studenti hanno
bisogno di sviluppare un automatismo nel regolare i loro processi di
comprensione, perché questo pud renderli lettori pit efficienti e piu abili nel
combattere i fattori distrattivi che ostacolano lo sviluppo di pensieri complessi e
attivita di lettura profonda (Cavanaugh et al. 2016; Wolf e Barzillai 2009). Le
strategie che gli studenti possono utilizzare per leggere e navigare sulle
piattaforme digitali includono la definizione degli obiettivi e 'anteprima dei testi,
I'annotazione attraverso letture ravvicinate, 'inserimento di commenti e note, la
sintesi di informazioni attraverso I'uso di mappe concettuali e dispositivi grafici
(Cho e Afflerbach 2015; Leu et al. 2014).

5.2. Nativi digitali e lettura digitale

«Nativi digitali> € un termine qui utilizzato per classificare le generazioni che
hanno familiarita con la tecnologia digitale (Zimerman 2012). Come abbiamo
visto in precedenza, non ci riferiamo a ipotetiche mutazioni avvenute a livello
neurologico, a seguito della costante e intensa frequentazione dei media digitali,
quanto piuttosto ad un’abitudine e familiarita d'uso ormai comprovate con questi
strumenti. Secondo un recente sondaggio del Pew Research Center, il 95% degli
adolescenti ha infatti accesso a uno smartphone e il 45% afferma di essere online
«quasi costantemente> (Anderson e Jiang 2018).

Sicuramente & vero che gli studenti di oggi possiedono un livello maggiore di
dimestichezza con i media digitali che li porta ad utilizzare le tecnologie in modo
“piti naturale”; cio non significa pero che siano necessariamente anche piti capaci
nel valutare e utilizzare efficacemente le informazioni che trovano online: spesso
infatti «i nativi digitali si presentano ben attrezzati nel padroneggiare la
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meccanica della lettura ma conservano rilevanti difficolta nel comprendere il
significato di cio che leggono» (Calvani 2013, 576).

Diversi studi hanno verificato che i lettori nati e cresciuti nell’era della rete e
delle tecnologie digitali non sono particolarmente abili nel leggere le
informazioni reperite sul web (Kuiper e Volman 2008); che spesso non
dispongono di competenze sufficientemente critiche per valutare quello che
leggono (Bennet et al. 2008; Forzani e Maykel 2013); che spendono in genere
non pit di 2-3 secondi su una pagina prima di rispondere con una valutazione di
credibilita (Robins e Holmes 2008); che quasi mai si fermano a valutare la qualita
delle informazioni che incontrano (Paul et al. 2017); che raramente mettono in
dubbio l'accuratezza delle fonti (Barzilai e Zohar 2012; Zhang, 2013) e che
quando lo fanno, i loro giudizi sono spesso superficiali e senza giustificazioni
motivate (Barzilai e Zohar 2012; Coiro et al. 2015a; McGrew et al. 2018); che
tendono infine a sopravvalutare le proprie capacita di lettura critica (Flanagin e
Metzger 2010; Miller e Bartlett 2012) mostrando un’eccessiva sicurezza nelle
proprie prestazioni di lettura sullo schermo (Ackerman e Goldsmith 2011;
Singer e Alexander 2017).

Abbiamo inoltre prove consistenti che dimostrano come i nativi digitali
fatichino particolarmente a identificare le fake news (Wineburg e McGrew
2017), i bias e le informazioni inaffidabili che trovano sul web (Kiili et al. 2018;
Pérezetal. 2018) e che raramente ricerchino la validita di affermazioni alternative
a quelle che trovano online (Greene et al. 2016). Sembra inoltre che le credenze
dei lettori sulla natura della conoscenza e del sapere, cioé le loro convinzioni
epistemiche, giochino un ruolo importante nella comprensione di testi “multipli”
(Braten et al. 2011). La loro abilita di sintetizzare ed integrare informazioni che
provengono da testi che esprimono punti di vista diversi, ambigui e persino
contraddittori su un certo argomento, viene infatti spesso influenzata da alcune
credenze comuni: in particolare, quella secondo cuila conoscenza sia provvisoria
ed evolutiva piuttosto che certa e univoca sin dal principio, complessa piuttosto
che semplice, derivante da autori esperti piuttosto che dal lettore, e giustificata da
regole di indagine e controlli incrociati delle fonti di informazione piuttosto che
dalle proprie opinioni ed esperienze (Braten et al. 2016).

Presso 1'Universita di Stanford, tra il gennaio 201S e il giugno 2016, & stata
svolta una ricerca su larga scala dallo Stanford History Education Group (SHEG)
che ha coinvolto 7804 studenti appartenenti a scuole secondarie e universita, nel
tentativo di capire se i nativi digitali siano effettivamente in grado di valutare le
informazioni repertite sul web. I risultati hanno mostrato «una sconvolgente
incapacita di ragionare sull'informazione veicolata in rete» (Brooke 2016). Gli
studenti non riescono a distinguere tra pubblicita e notizie e, nonostante la loro
disinvoltura con i social media, non sono a conoscenza delle convenzioni di base
per riconoscere informazioni digitali verificate (Wineburg et al. 2016). I
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partecipanti hanno mostrato forti difficolta nel valutare le informazioni su
Internet: i ragazzi delle scuole medie spesso non riuscivano a distinguere una
notizia vera da una pubblicitd o un contenuto sponsorizzato, i liceali non erano
in grado di identificare in modo coerente gli account dei social media e gli
studenti universitari spesso accettavano la descrizione di un sito web senza
intraprendere ulteriori passaggi per verificare le fonti (McGrew et al. 2018).

Nell'ultimo report PISA sulle competenze dei lettori nel mondo digitale &
emerso che quando gli studenti hanno dovuto svolgere compiti di
alfabetizzazione che richiedevano di comprendere i segnali impliciti relativi al
contenuto o alla fonte delle informazioni, una media di appena il 9% ha mostrato
di essere in possesso di competenze di lettura sufficienti per distinguere con
successo i fatti dalle opinioni. Anche se in media nei Paesi OCSE circa il 54% degli
studenti ha riferito di essere stato formato a scuola su come riconoscere le
informazioni distorte, quando agli studenti & stato chiesto di cliccare sul
collegamento di una e-mail di un operatore di telefonia e compilare un modulo
coni propri dati per vincere uno smartphone, noto anche come e-mail di phishing,
una media del 40% ha ritenuto che cliccare sul collegamento fosse
«appropriato» o «molto appropriato» OECD 2021).

Questi dati sono abbastanza preoccupanti, considerando anche il fatto che in
diversi Paesi i social media hanno ormai superato i media tradizionali come fonte
principale di informazione per i giovani (Newman et al. 2020; Shearer 2018).
Quando i giovani lettori si informano sul web tendono perd ad adottare un
approccio ingenuo-acritico e ad utilizzare una serie di criteri inappropriati e
superficiali per determinare l'affidabilita delle risorse online (Coiro et al. 2015a).
La prontezza e l'efficienza con cui i motori di ricerca forniscono risposte a
qualunque interrogativo, fanno si che i navigatori si sentano sicuri e diano
ingenuamente per scontato che ciod che ottengono su Internet sia attendibile,
completo, corretto e validato. I lettori del web hanno una consolidata tendenza
ad accettare aprioristicamente come vero tutto cio che viene mostrato nei media
digitali (Kuiper et al. 2008) e ad equiparare la quantita di informazione con la
qualita dell'informazione (Zhang 2013). Di conseguenza, spesso leggono solo il
primo dei risultati di ricerca senza porsi dubbi sulla qualita delle pagine web che
stanno leggendo (Dobler e Eagleton 2015).

Uno dei rischi che le giovani generazioni (ma non solo) corrono & quello di
fermarsi ai contenuti messi in evidenza dai motori di ricerca — perché piu
visualizzati — senza interrogarsi sui reali meccanismi che muovono la selezione
automatizzata delle risorse che, di fatto, non & guidata da criteri di attendibilita e
pertinenza, quanto piuttosto dalla “popolarita” del contenuto stesso, a
prescindere dalla sua qualita. Gia nel 2010, in un ampio studio su comportamenti
mediali dei giovani, Hargittai e colleghi (2010) avevano osservato un centinaio
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di studenti universitari mentre effettuavano ricerche online, raccogliendo oltre
80 ore di registrazioni video e audio e 770 pagine di interviste trascritte. I
ricercatori hanno concluso che gli studenti hanno ceduto in modo schiacciante a
Google la responsabilita di determinare la credibilita delle informazioni: piti un
contenuto & stato classificato in alto nei risultati di ricerca, pit1 gli studenti ’hanno
ritenuto affidabile (Hargittai et al. 2010). Il pericolo ultimo ¢ quello di un
appiattimento generale a scapito di prospettive diverse, sguardo critico e
complessita di analisi (pensiamo al dibattito attuale sulle fake news). Lo stesso
vale ad esempio per gli studenti universitari e per 'utilizzo di citazioni nella
compilazione delle loro tesi di laurea: quando riutilizziamo una citazione di
prima, seconda o terza mano non possiamo esimerci dallo svolgere comunque un
lavoro di indagine sulla fonte primaria, altrimenti la citazione indiretta diviene un
atto di “deresponsabilizzazione” che non fa i conti con gli effetti distortivi che essa
stessa puo generare. Esplicitare e mostrare agli studenti questi aspetti critici &
fondamentale per metterli nella condizione di affrontare efficacemente
un’adeguata lettura delle informazioni che trovano online.

5.3. Crescere lettori in un mondo di schermi

Il numero crescente di schermi digitali, a scuola e a casa, crea uno scenario
dove la maggior parte delle esperienze di alfabetizzazione di bambini e
adolescenti passa ormai attraverso le pagine digitali, dai libri di racconti ai testi
narrativi e informativi pit complessi (OECD 2015). L'alfabetizzazione
emergente® & oggi sempre pitt mediata dalla tecnologia (Lankshear e Knobel
2006). In una recente indagine sui genitori di bambini di eta pari o inferiore a 8
anni, la maggioranza (98%) ha riferito di vivere in una casa con un qualche tipo
di dispositivo mobile (Rideout 2017). Come risultato di questa esposizione alla
tecnologia, le prime esperienze di alfabetizzazione avvengono spesso sullo
schermo e i libri per bambini sono sempre pit disponibili anche in formato
digitale (Bus et al. 2020). I libri elettronici possono quindi avere un importante
ruolo educativo nel favorire le competenze di lettura e il piacere di leggere, ma

% L’espressione «Emergent Literacy> si riferisce a un insieme di conoscenze, attitudini e
abilita considerate come precorritrici dell'insegnamento convenzionale della lettoscrittura
che «si sviluppa progressivamente nei primi anni di vita su basi geneticamente determinate e
in relazione con quanto offre 'ambiente, in particolare dal punto di vista della stimolazione
verbale» (Tamburlini 2015, 3). Il National Early Literacy Panel (NELP) statunitense ha
condotto una sintesi della ricerca scientifica nello sviluppo delle capacita di lettura precoce e
concluso che gli indicatori pit potenti per 'acquisizione della lingua scritta sono la conoscenza
alfabetica, la consapevolezza fonologica, la denominazione rapida automatizzata, la capacita
di scrivere lettere isolate o il proprio nome e la memoria fonologica (NELP 2008).
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per farlo ¢ necessaria una frequentazione equilibrata, significativa per
I'apprendimento e quanto pitt possibile varia di queste nuove forme testuali
(Carioli 2018). Diverse ricerche hanno tuttavia rilevato come spesso i genitori
utilizzino smartphone e tablet per distrarre i propri figli (Balbinot et al. 2016;
Chaudron 2015; Livingstone et al. 2015; Mascheroni et al. 2018) e propongano
i nuovi strumenti digitali non tanto per il loro potenziale educativo ma come
occasione di svago. I dispositivi mobili sono divenuti «televisori portatili»
(Ripamonti 2016, 178) utilizzati per tenere buoni i bambini mentre i genitori
sono occupati in altre attivita e dove quello che fanno i bambini (in particolare al
di sotto dei 3 anni) & perlopit guardare foto e video (Cristia e Seidl 2015). Il
dispositivo digitale & oggi una sorta di «genitore surrogato» (Gantz 1982) al
quale affidare i propri figli e «viene inteso come una “tregua” che il genitore si
concede dal suo ruolo educativo> (Di Bari 2015, 7). Alcuni autori hanno parlato
in tal senso di «babysitting digitale» (Balbinot et al. 2016; Chaudron 2015;
Steinkuehler 2016).

Lo psichiatra e psicoanalista transalpino Serge Tisseron, basandosi sui
risultati del rapporto dell’Accademia Francese delle Scienze L'enfant et les écreans
(Bachetal. 2013), ha proposto una guida agli usi corretti degli schermi con alcuni
accorgimenti da seguire in funzione delle tappe dello sviluppo del bambino®.
Prima dei tre anni & consigliabile evitare I'esposizione agli schermi, o permetterne
un uso moderato, per non intralciare quell'importante processo di formazione
dei riferimenti spaziali e temporali che avviene generalmente interagendo con il
mondo esterno ed esplorando attraverso la manualita (Tisseron 2016). I genitori
dovrebbero inoltre impostare I'uso delle tecnologie digitali tenendo presente tre
principi: di autoregolazione, di alternanza e di accompagnamento. Il primo
presuppone la necessita di stabilire delle fasce orarie di utilizzo mediale; il
secondo ribadisce 'importanza di incoraggiare, quando possibile, attivita e giochi
tradizionali, proponendo i dispositivi digitali in alternativa e non in sostituzione
ad attivita non virtuali; il terzo riconosce il ruolo chiave dell’adulto nel processo
di attribuzione di significato a cio che il bambino sperimenta attraverso lo
schermo (Tisseron 2016). Quest’ultimo punto, come avremo modo di vedere, &
particolarmente importante nel contesto della lettura condivisa e nelle prime
forme di interazione del bambino con le immagini e la parola scritta.

% La formula «3-6-9-12», proposta da Tisseron, evoca quattro tappe fondamentali della vita
del bambino: 3 anni, 'entrata nella scuola dell'infanzia; 6 anni, il primo anno di scuola
primaria; 9 anni, il primo incontro con la lettoscrittura; 12 anni, il passaggio alla scuola
secondaria di primo grado. La formula é «un modo facile da ricordare per rispondere alle
principali preoccupazioni dei genitori in tema di media» (Tisseron 2016, 16) e aiuta gli adulti
a sapere a quale et3, e con quali modalita, introdurre gli schermi nella vita dei bambini.
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Sembra pensarla cosi anche il maestro Franco Lorenzoni che nel dicembre del
2012 ha lanciato un importante appello al Ministero dell'Istruzione; I'appello
proponeva di liberare bambine e bambini, dai 3 agli 8 anni, dalla presenza di
schermi e computer, almeno per il tempo trascorso a scuola:

L’illusione che, di fronte a bambini sempre meno capaci di attenzione prolungata,
li si possa conquistare lusingandoli “con gli strumenti che a loro piacciono” &
assurda e controproducente [ ... ]. I primi anni di scuola rischiano di trasformarsi
in un tempo dove regna l'irrealtd. Ma i bambini hanno un disperato bisogno di
adulti che sappiano attendere e accogliere le parole e i pensieri che affiorano, che
siano capaci di ascoltarli e guardarli negli occhi. Hanno bisogno di tempi lunghi,
di muovere il corpo e muovere la testa, di dipingere e usare la creta; devono poter
essere condotti ad entrare lentamente in un libro sfogliandolo, guardando le

figure e ascoltando la voce viva di qualcuno che lo legga» (Lorenzoni 2012).

Come detto in precedenza, i neuroscienziati, gli esperti di neurolettura e di
alfabetizzazione hanno recentemente sollevato diversi dubbi rispetto all’utilizzo
precoce dei dispositivi digitali e consigliato cautela per gli effetti che potrebbero
avere sul giovane cervello che impara a leggere. Le preoccupazioni sono rivolte
principalmente all'interazione con i testi le cui funzionalita interattive possono
risultare eccessivamente distraenti o disorientanti e che, per questo, potrebbero
seriamente interferire con la formazione di importanti circuiti neuronali
funzionali allimmersione e alla comprensione profonda (Baron 2015; Wolf
2016). Uno dei sostenitori di tale ipotesi ¢ Manfred Spitzer, psichiatra tedesco
e direttore del “Centro per le Neuroscienze e 'apprendimento” dell'Universita di
Ulm, che ha criticato la nozione di nativi digitali e le loro presunte competenze
digitali, convinto che i giovani di oggi stiano sostituendo la profondita del lavoro
mentale necessaria all'apprendimento con forme pit o meno evidenti di
“superficialita digitale”:

L’aspetto ingannevole del concetto di competenza digitale & che per utilizzare il
computer o Internet non ¢ necessaria alcuna capacita specifica [...]. Cio che serve
¢ invece una solida cultura di base o generale. Chi gia ne dispone [...] potra
informarsi in maniera approfondita. Chi invece non conosce (ancora) niente non
diventera piti colto tramite i media digitali. Perché é necessario avere conoscenze
preliminari di un determinato contenuto per poterlo approfondire (Spitzer 2013,

269).

A suo parere I'apprendimento in ambiente digitale risulta meno efficace e
duraturo rispetto a quello che si ottiene mediante ambienti tradizionali, in
particolare nelle fasi evolutive dall'infanzia all'adolescenza, cio¢ il momento in cui
vengono tracciate per la prima volta nella mente strutture neuroplastiche
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fondamentali, in seguito soggette a minori modificazioni (Spitzer 2013).
Secondo altri studiosi non vi sarebbero tuttavia ancora sufficienti evidenze per
affermare che I'uso dello schermo influisca sullo sviluppo cerebrale dei bambini
(Ophir et al. 2020). Al di 1a delle diverse posizioni, 'importanza dei primi anni di
vita per lo sviluppo cognitivo dei bambini ha comunque suscitato negli ultimi
anni un ampio dibattito all'interno della ricerca accademica sui possibili effetti
che T'uso delle tecnologie durante l'infanzia potrebbe avere sul cervello e sul
funzionamento sociale, emotivo e cognitivo (Alter 2017; Carr 2011; Greenfield
2015; Orben e Przybylski 2019; Turkle 2012).

Uno studio del 2018 realizzato presso il Cincinnati Children’s Hospital
sembra confermare alcune di queste preoccupazioni. I ricercatori hanno
esplorato gli effetti del tempo trascorso utilizzando i media basati sullo schermo,
rispetto alla lettura di un libro tradizionale, sulla connettivita funzionale delle
regioni cerebrali legate alla lettura, in bambini di eta compresa tra 8 e 12 anni.
Inizialmente hanno somministrato ai genitori dei partecipanti allo studio delle
survey per conoscere quanto tempo i loro figli trascorressero nell’utilizzo dei
diversi schermi digitali e quanto invece nella lettura di libri tradizionali. I bambini
sono stati sottoposti a risonanza magnetica funzionale (fMRI) e si é scoperto che
il tempo passato sullo schermo era collegato a una connettivita pit scarsa nelle
aree che governano il linguaggio e il controllo cognitivo. Il tempo dedicato alla
lettura tradizionale risultava invece connesso a una migliore connettivita in
queste regioni: la connettivita aumenta nel momento in cui i bambini sono
impegnati nella lettura e diminuisce per la durata dell’esposizione ai media
digitali. Gli autori hanno ribadito I'importanza di coltivare la lettura tradizionale
nei bambini per supportare lo sviluppo sano del cervello e I'alfabetizzazione,
limitando il tempo davanti allo schermo (Horowitz-Kraus e Hutton 2018).
Sembra quindi che la lettura su supporto cartaceo, almeno per questi aspetti, sia
ancora preferibile alla lettura su schermo durante i cruciali anni di sviluppo della
lettoscrittura (Pfost et al. 2013).

I dispositivi digitali possiedono tuttavia alcune funzionalita che possono
supportare le prime abilita di alfabetizzazione e lo sviluppo del linguaggio. I libri
elettronici didattici — e-book, libri di fiabe potenziati dalla tecnologia — includono
supporti integrati per la comprensione e attivita progettate per migliorare
specifiche abilita di alfabetizzazione precoce. Ad esempio, molti e-book
contengono una funzione che consente ai bambini di ascoltare un narratore che
legge il testo, il che aumenta la loro esposizione ad un vocabolario di livello
avanzato (Salmon 2014). E stato scoperto che specifiche funzionalita di
promozione della lingua, come i dizionari incorporati che forniscono definizioni
di parole durante la lettura, migliorano I'apprendimento delle parole da parte dei
bambini (Korat et al. 2019).
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Inoltre, gli e-book motivano i bambini a interagire con le storie attraverso
funzionalita interattive che forniscono feedback alle loro attivita sulla pagina
(Smeets e Bus 2015). Ad esempio, cliccando su un personaggio o su un oggetto
che viene presentato sullo schermo si possono ottenere informazioni audio
supplementari, mentre cliccando su una determinata parola o frase si puo attivare
la rilettura del testo (Korat e Shamir 2008). Gli elementi interattivi e
multimediali possono aumentare il coinvolgimento nellalettura in autonomia dei
bambini (Ben-Yehudah et al. 2018) e la disponibilita in casa di libri elettronici
pud consentire un ampliamento del vocabolario, soprattutto in contesti
domestici di scarsa alfabetizzazione (Smeets e Bus 2015). Allo stesso tempo,
pero, queste caratteristiche interattive possono essere fonte di distrazione per i
bambini ed ostacolare laloro comprensione (Christ et al. 2019; Reich et al. 2016;
Takacs et al. 2014, 2015; Zucker et al. 2009). Mentre gli arricchimenti
multimediali allineati con il contenuto della storia sembrano supportare
maggiormente i risultati di lettura (Christ et al. 2019), i libri digitali con
miglioramenti non correlati alla narrazione possono avere effetti negativi (Bus et
al. 2015; Furenes et al. 2021; Munzer et al. 2019; Parish-Morris et al. 2013;
Takacs et al. 2015). Gli arricchimenti tecnologici, gli elementi dinamici e gli
hotspot nelle storie digitali, anche se molto coinvolgenti, rischiano di far passare
in secondo piano la narrazione e di travolgere le capacita attenzionali dei giovani
lettori (Barzillai e Thomson 2018). Quest'ultimi sono particolarmente
vulnerabili alle interruzioni quando vengono lasciati da soli alle prese con i testi
digitali perché devono ancora padroneggiare le abilita cognitive necessarie per
filtrare le informazioni irrilevanti (Salmerén et al. 2018).

Nell'ultimo decennio sono state effettuate numerose revisioni della
letteratura (Biancarosa e Griffiths 2012; Bus et al. 2014; Lépez-Escribano et al.
2021; Miller e Warschauer 2014; Neumann e Neumann 2017; Reich et al. 2016)
e diverse meta-analisi (Furenes et al. 2021; Swanson et al. 2020; Takacs et al.
2014, 201S; van Daal e Sandvik 2013; Zucker et al. 2009) per confrontare i
processi di acquisizione della lettura dei bambini mediate dall’utilizzo di e-book,
applicazioni e dispositivi digitali di lettura e dall'uso dei tradizionali libri stampati.
Queste indagini sono finalizzate a valutare gli effetti della lettura digitale nella
promozione dell’alfabetizzazione emergente e di tutte quelle abilita che i bambini
devono sviluppare prima di imparare a leggere e a scrivere.

Due revisioni (Miller e Warschauer 2014; Neumann e Neumann 2017)
hanno concluso che e-book e libri stampati svolgono ruoli diversi
nell’apprendimento e che quindila falsa dicotomia tra queste due forme dilettura
dovrebbe essere superata. Una revisione della letteratura ha verificato che I'uso
di tablet e dispositivi touch screen di lettura pud migliorare, sotto certe
condizioni, le capacita di alfabetizzazione emergenti, in particolare nei bambini
provenienti da famiglie svantaggiate (Neumann e Neumann 2017). Un’altra
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revisione ha riportato che gli e-book, quando ben progettati, possono essere
efficaci quanto i libri stampati nel migliorare i risultati di acquisizione della
lettura. Tuttavia, e-book potenziati con suoni, animazioni e giochi possono
distrarre i bambini e ridurre 'apprendimento mediato da questi strumenti (Reich
et al. 2016). Una revisione pil recente ha riscontrato che le storie lette sui libri
elettronici migliorano la consapevolezza fonologica e il vocabolario rispetto alle
storie lette su supporti tradizionali e concluso che quando gli e-book vengono
selezionati e utilizzati correttamente, i bambini possono sviluppare abilita di
alfabetizzazione altrettanto buone, e talvolta migliori a quanto avviene con I'uso
dei libri cartacei (Lopez-Escribano et al. 2021).

Una prima meta-analisi degli studi sperimentali e quasi sperimentali
sull'efficacia degli e-book nello sviluppo dell’alfabetizzazione dei bambini ha
riscontrato tuttavia ricadute moderate sulla comprensione della lettura (Zucker
et al. 2009). Una seconda meta-analisi, condotta per analizzare I'effetto dei
contenuti multimediali sullo sviluppo precoce dell’alfabetizzazione dei bambini
a rischio di scarso rendimento, ha riscontrato benefici per la consapevolezza
fonologica e l'ampliamento del vocabolario ma effetti moderati per la
comprensione e la conoscenza alfabetica (van Daal e Sandvik 2013). Una terza
meta-analisi ha riscontrato un piccolo beneficio prodotto dall'uso di storie
multimediali per la comprensione della storia e 'ampliamento del vocabolario
rispetto all’ascolto di storie in contesti piu tradizionali, come la lettura condivisa
di libri di fiabe. Gli elementi interattivi come hotspot, giochi e dizionari sono
risultati pero fonte di distrazione, soprattutto per i bambini svantaggiati a causa
di ambienti familiari meno stimolanti (Takacs et al. 2015). Una quarta meta-
analisi, condotta per indagare I'impatto dell'utilizzo degli e-book sui risultati di
lettura degli studenti, non ha riscontrato differenze statisticamente significative
tra la lettura di libri digitali e non digitali sulla comprensione (Swanson et al.
2020). Infine una quinta meta-analisi pit recente condotta da Furenes,
Kucirkova e Bus (2021) ha analizzato 'impatto del medium di lettura sulla
comprensione e sull’ampliamento del vocabolario. Per essere inclusi nella meta-
analisi, gli studi dovevano utilizzare design sperimentali o quasi sperimentali,
confrontare lalettura di una narrazione in formato digitale e cartaceo in ambienti
scolastici, domestici o di laboratorio e includere studenti di etd compresatrale
8 anni. Nella revisione sono stati presi in considerazione 39 studi, per un totale di
1.812 bambini. Gli studi sono stati condotti tra il 2010 e il 2019 e, per la maggior
parte, negli ultimi quattro anni del periodo preso in considerazione. In cinque
studi illibro digitale proponevalo stesso contenuto deilibri cartacei, mentre negli
altri 34 studi i libri digitali includevano funzionalitd aggiuntive interattive. Il
confronto tra la lettura di libri cartacei e versioni digitali degli stessi libri ha
mostrato punteggi di comprensione inferiori per quest'ultime (ES = -0.07).
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Inoltre quando la lettura € avvenuta in ambiente scolastico i libri stampati hanno
superato significativamente i libri digitali nelle misure di comprensione delle
storie (ES = -0,28). Tuttavia, gli e-book con funzionalita e miglioramenti digitali
allineati alla narrazione sono risultati piu efficaci dei libri cartacei per la
comprensione delle storie (ES = +0,17). Il dizionario incorporato ha avuto un
effetto positivo sull'apprendimento del vocabolario (ES = +0.20). Infine, quando
vi era la mediazione degli adulti, la lettura dei libri stampati & risultata piu efficace
della lettura in autonomia di libri con supporti digitali (ES = -0,22). Gli autori
hanno concluso che I'uso di e-book puod risultare efficace ma che genitori e
insegnanti devono prestare massima attenzione nel selezionare libri adeguati dal
punto di vista del design: i miglioramenti digitali che non sono allineati con il
contenuto della storia interferiscono sulla comprensione. E in ogni caso I'uso di
libri stampati ha comunque pit senso didattico dell'uso di libri elettronici mal
progettati (Furenes et al. 2021).

La ricerca su questi temi & ancora agli esordi e i cambiamenti della tecnologia
potrebbero presumibilmente produrre risultati diversi rispetto a quelli fin qui
emersi. Negli ultimi anni si stanno iniziando a valutare gli effetti delle tecnologie
touch screen, le cui caratteristiche sembrano essere particolarmente promettenti
(Beschorner e Hutchison 2013; Kucirkova 2018, 2019; Neumann e Neumann
2014; Ross et al. 2016). Ad esempio, gli esperti della prima infanzia Natalia
Kucirkova e Barry Zuckerman hanno svolto alcune ricerche per indagare gli
effetti degli schermi sensibili al tatto (come quelli di tablet di ultima generazione)
e sono convinti che questi possano favorire I'arricchimento del vocabolario oltre
che supportare lo sviluppo delle abilita fino-motorie e della coordinazione
occhio/mano (Kucirkova e Zuckerman 2017).

5.4. Leggere insieme in digitale

Per un bambino la lettura ¢ un’esperienza mediata da un adulto, oppure
un’esperienza personale di sperimentazione e di scoperta. Queste due
dimensioni si sono oggi trasferite al digitale: la prima attraverso la lettura in
autonomia di libri elettronici, dove la voce narrante consente al bambino di
ascoltare una storia senza il supporto di un adulto; la seconda attraverso il
trasferimento sul libro digitale di quei modelli tipici della lettura su carta, tramite
funzionalita di feedback che si attivano toccando lo schermo. Se con il formato
elettronico il ruolo dell'adulto va diminuendo, sostituito dal controllo
programmato, allo stesso tempo, considerando i numerosi fattori distrattivi,
sarebbe prematuro concludere che la lettura in autonomia sullo schermo possa
compensare i benefici prodotti dalla lettura tradizionale condivisa con gli adulti.
Per questa ragione & importante mettere meglio a fuoco il ruolo dell’adulto nella
lettura dei testi elettronici.
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Se si assume che lo sviluppo del bambino & prima di tutto uno sviluppo nel
contesto (Bronfenbrenner 1986), determinato anche dalla relazione con I'adulto,
cosa varia nell’acquisizione delle competenze di lettura se il contesto diviene
quello elettronico? La guida degli adulti é un elemento vitale del processo di
apprendimento della lettoscrittura: le competenze del bambino vengono
stimolate dallo scambio dialogico con l'adulto e dall’arricchimento lessicale e
sintattico derivante dalle lettura congiunta. Sappiamo che la frequenza con cui gli
adulti leggono al bambino e, ancor di pit, la precocita d’inizio di questa pratica
sono correlate positivamente allo sviluppo di abilita comunicative e linguistiche
e, successivamente, ai risultati nella lettura (Bus et al. 1995; Mol et al. 2008;
Zuckerman e Khandekar 2010). Una meta-analisi di quasi 100 studi ha rilevato
che la lettura condivisa in eta precoce & associata a una serie di risultati positivi
nella vita adulta, tra cui il miglioramento del bagaglio lessicale, della
comprensione nella lettura e delle performances a scuola (Mol e Bus 2011).

Tali dati sono stati confermati da una recente ricerca svolta tramite risonanza
magnetica funzionale (fMRI) che ha riscontrato un’associazione positiva tra la
quantita e qualita della pratica della lettura in famiglia e I'attivazione di specifiche
aree nell'area della corteccia cerebrale parieto-temporo-occipitale sinistra,
un’area di snodo fondamentale per I'elaborazione del linguaggio semantico, la
capacita mentale di immaginare e la comprensione delle sequenze narrative. La
rilevazione ha permesso di comprendere come i bambini, trai3 e i S anni, con
maggiore esposizione alla pratica della lettura, e abituati ad ascoltare storie lette
dai genitori, attivassero in modo molto piu significativo specifiche aree cerebrali
deputate all’elaborazione semantica, aree fondamentali per la lingua orale ed
essenziali in seguito per sviluppare I'abilita di lettura. Questo studio ha verificato
come nei bambini esposti sin dalla prima infanzia alla pratica della lettura, in
modo frequente e con scelte di qualitd, vengano stimolati e sviluppati circuiti
neurali pitt robusti a supporto dellimmaginazione e della comprensione
narrativa (Hutton et al. 2015).

Le interazioni del bambino con I'adulto sono elementi cruciali e su di esse si
basa una delle nozioni centrali della teoria vygotskiana, quella relativa alla zona di
sviluppo prossimale ossia «la distanza tra il livello attuale di sviluppo, cosi come
determinato dalla capacita di problem solving autonomo, e il livello di sviluppo
potenziale, cosi come ¢ determinato attraverso il problem solving sotto la guida
di un adulto o in collaborazione con i propri pari pitt capaci» (Vygotskij 1978,
86). Allo stesso modo linterazione con i nuovi dispositivi pud mediare e
supportare I'apprendimento della lettura dei pit piccoli: se gli strumenti sono in
grado di adattarsi agli input, alle esigenze e alle richieste di feedback del bambino
in modi che siano stimolanti, ma ancora all'interno della zona di sviluppo
prossimale, I'interazione con il dispositivo pud somigliare all'interazione con
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I'adulto. L'impalcatura (scaffolding) fornita da quest’ultimo serve a compensare
il dislivello tra le abilita richieste dalla situazione di apprendimento e le ancora
limitate capacita del bambino, consentendo a quest’ultimo di realizzare il
compito richiesto e progredire gradualmente verso livelli piti avanzati di
competenza (Camaioni e Di Blasio 2007). Partendo da questi presupposti, alcuni
studiosi hanno testato I'ipotesi che le funzioni aggiuntive degli e-book possano
servire come “impalcature elettroniche”, sostituendo il supporto dell'adulto
durante la lettura (McKenna 1998).

Quando le storie multimediali ed interattive sono progettate in modo
ottimale, possono fornire un'impalcatura simile a quella di un adulto per la
comprensione della storia e l'apprendimento delle parole e possono
rappresentare una buona alternativa quando la guida e il supporto di un lettore
esperto non siano disponibili (Furenes et al. 2021; Takacs et al. 2014). Una meta-
analisi ha cercato di capire se il dispositivo digitale possa sostituire I'adulto nella
lettura dei libri di fiabe e confrontato la lettura in autonomia di e-book con la
lettura in autonomia di libri tradizionali: lo studio ha permesso di scoprire che le
funzionalitd multimediali possono garantire un’impalcatura simile a quella di una
lettura con un adulto (Takacs et al. 2014) ma non ha tuttavia evidenziato
differenze significative tra i risultati di apprendimento prodotti dalla lettura in
autonomia delle storie multimediali e quelli ottenuti dalla lettura di storie
tradizionali con il supporto di un adulto. Una meta-analisi pubblicata pit di
recente ha analizzato il sostegno dell’adulto durante la lettura con bambini di eta
compresa tra 1 e 8 anni e verificato che la mediazione degli adulti durante la
lettura dei libri stampati & stata piu efficace della lettura autonoma di libri
elettronici con miglioramenti digitali (Furenes et al. 2021).

Nonostante la maggior parte degli studi in questo campo si sia per adesso
concentrata sull'uso della tecnologia come sostituto dell'adulto piuttosto che
sulla qualita dell'interazione adulto-bambino (Hoffman e Paciga 2014), abbiamo
comungque a disposizione alcune indicazioni. L'interazione adulto-bambino e la
condivisione di e-book sembra differire dalla condivisione di libri stampati
(Miller e Warschauer 2014; Reich et al. 2016). L’abbondanza di opzioni
interattive e attivita “read to me” presenti negli e-book porta spesso i genitori a
ritenere che il loro supporto non sia pitt necessario. I genitori consentono quindi
ai loro figli 'uso indipendente dei dispositivi di lettura, lasciandoli senza quelle
interazioni cosi preziose per la crescita della lingua e dell’alfabetizzazione
(Chiong e Schuler 2010; Kucirkova e Littleton 2016). Inoltre diverse ricerche
suggeriscono che le esperienze di lettura condivisa di libri di fiabe digitali
potrebbero non offrire le stesse opportunitad di arricchimento del lessico e
Iinstaurarsi di quel particolare legame che avviene quando i bambini leggono
libri tradizionali insieme ad un adulto (Barzillai et al. 2018; Reich et al. 2016).

Attraverso la lettura dialogica che si sviluppa mentre interagiscono “intorno”
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al testo, i genitori supportano la comprensione dei bambini ponendo domande,
incoraggiando inferenze, aiutandoli a mettere a fuoco gli aspetti significativi del
testo e stabilendo connessioni con aspetti delle loro vite, che il libro elettronico
ovviamente non pud conoscere (Mol e Bus 2011; Mol et al. 2008). Diversi studi
hanno mostrato che le conversazioni durante la lettura condivisa di libri digitali
differiscono da quelle che normalmente avvengono durante la lettura dialogica di
libri stampati. Sembra infatti che quando i genitori leggono e-book insieme ai
loro bambini i commenti siano incentrati perlopitt sul funzionamento e
comportamento del device «che cosa succede se clicchi qui?>», mentre quando
leggono libri stampati i commenti riguardino il contenuto delle storie e
incoraggino i bambini a collegare gli eventi alle loro esperienze (Chiong et al.
2012; Parish-Morris et al. 2013; Richter e Courage 2017). I genitori che leggono
ai bambini sul formato cartaceo sembrano impegnarsi maggiormente in
discussioni sui significati delle parole, sostenere pit1 spesso gli sforzi dei bambini
nel costruire relazioni tra la storia e le proprie esperienze personali e porre pil
domande rispetto ai genitori che leggono libri interattivi (Krcmar e Cingel 2014;
Lauricella et al. 2014). Cio porta a un maggiore richiamo di dettagli e sequenze
di eventi relativi alla storia da parte dei bambini (Parish-Morris et al. 2013).
Inoltre il ruolo dell’adulto potrebbe spostarsi dal supporto diretto a un ruolo
pit “distante” e defilato durante la lettura condivisa di libri elettronici (Lopez-
Escribano et al. 2021). E lo stesso sembra avvenire per gli insegnanti che trovano
difficolta a definire il proprio ruolo durante la lettura in classe di libri digitali
(Hoel e Tonnessen 2019). Diversi studi hanno rilevato che il tempo dedicato
all'interazione adulto-bambino & spesso inferiore durante la lettura di e-book
rispetto a quanto avviene con i libri tradizionali (Kim e Anderson 2008; Korat e
Or 2010). I genitori riferiscono inoltre un minor grado di partecipazione ai
discorsi sulla storia durante la lettura di libri elettronici (Strouse e Ganea 2016).
In altre ricerche la presenza di funzionalitd elettroniche ha avuto effetti
negativi sia sulla lettura dialogica che sulla comprensione della storia da parte dei
bambini (Parish-Morris et al. 2013). Sembra che quando genitori e bambini
leggono insieme, gli e-book con arricchimenti siano meno efficaci nel
promuovere la lettura condivisa (Chiong et al. 2012). Per i bambini pi piccoli,
la natura altamente visiva, accattivante e interattiva dei contenuti presentati sui
tablet spesso produce distrazione e interrompe l'esperienza di lettura con i
genitori (Munzer et al. 2019). Gli e-book potrebbero in alcuni casi arrivare
persino ad ostacolare l'interazione adulto-bambino (Richter e Courage 2017).
Sebbene l'interattivita catturi I'attenzione dei bambini, e li predisponga alla
lettura coinvolgendoli, spesso ostacola I'espressione e la conversazione con gli
adulti (Hoel e Tonnessen 2019). In uno studio & emerso che pit arricchimenti
digitali erano presenti nel libro elettronico, meno i genitori si impegnavano nel
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supporto durante lalettura e minore erala comprensione complessiva della storia
da parte dei bambini (Krcmar e Cingel 2014).

Un altro aspetto interessante emerso in alcune ricerche, riguarda il tipo di
modellamento chele esperienze precoci dilettura digitale potrebbero incentivare
e il conseguente atteggiamento dei bambini verso la lettura. Se I'interazione
primaria con i testi coinvolge esperienze elettroniche, visivamente emozionanti e
piene di attivita interattive, i lettori novizi possono essere portati a considerare la
lettura come una pratica simile a un “gioco” e che richiede un’elaborazione
superficiale e un’attenzione passiva (Labbo e Kuhn 2000; Lefever-Davis e
Pearman 2005). Ad esempio, confrontando la comprensione della lettura dei
bambini su un iPad e su testi stampati, Krcmar e Cingel (2014) hanno verificato
che i bambini con maggiore esperienza con la tecnologia avevano prestazioni di
lettura peggiori, rispetto ai lettori meno esperti del funzionamento del tablet.
Secondi gli autori, questi bambini avevano imparato ad approcciare la lettura
digitale in modo molto simile a una fonte di intrattenimento e di conseguenza
investivano meno sforzi mentali leggendo sul dispositivo elettronico.

I risultati appena descritti sembrano indurre a maggiore cautela nel dare ai
novizi un grado troppo ampio di liberta, riducendo la funzione istruttiva durante
la lettura di libri digitali. Nonostante quest’ultimi possano rappresentare
un’alternativa promettente laddove il supporto attento, dialogico, di un adulto
non sia disponibile, sembra ancora necessario accompagnare i giovani lettori e
non “abbandonarli” alla lettura in autonomia sullo schermo, perché questa non
risulta altrettanto efficace in termini educativi, cognitivi, emotivi ed esperienziali
rispetto alla lettura condivisa con genitori ed insegnanti (Nardi 2016). A dispetto
della recente enfasi sugli aspetti di multimedialita ed interattivita dei nuovi testi,
gli “arricchimenti” sembrano produrre, in molti casi, impoverimento e
abbassamento dei livelli cognitivi. L'effetto distraente generato da un loro
eccessivo uso e limportanza della presenza dell'adulto, con effetti positivi
associati alla sua guida, sono elementi riscontrati in diversi studi. Tra le diverse
tipologie di mediazione e supporto quella che sembra ancora da preferire ¢ la
guida dell’adulto sul formato tradizionale. Il supporto dell’adulto sembra essere
anche uno dei fattori che influenzano maggiormente lefficacia della lettura di
libri elettronici (Salmon 2014); questi ultimi producono i risultati pit positivi
proprio quando gli adulti svolgono un ruolo attivo nel loro impiego e la
combinazione vincente sembra essere la lettura guidata di libri elettronici
educativi (educational-e-book-plus-adult, Guernsey e Levine 2015). Quando il
supporto da parte degli adulti non & pero possibile o praticabile allora la lettura di
e-book ben progettati nelle loro funzioni di supporto digitale puo rappresentare
una buona alternativa per l'alfabetizzazione (Zhou e Yadav 2017). La questione
relativa al design e agli arricchimenti, come abbiamo visto, ¢ fondamentale anche
perché ¢ stato riscontrato come, salvo poche eccezioni, i libri disponibili in
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commercio non prevedevano tecniche di narrazione digitale simili a quelle
garantite da un adulto, che attira e guida 'attenzione dei bambini sugli elementi
importanti del testo e li aiuta a focalizzare gli aspetti significativi della storia (Bus
etal. 2015; Eng et al. 2019; Furenes et al. 2021)*.

5.5. Lettura digitale e lettori in difficolta

La lettura elettronica sullo schermo si configura sempre piti come un’attivita
multisensoriale dal momento che le forme testuali di oggi sono interattive,
ipertestuali, multimodali e multimediali. Il web & un ambiente che obbliga a
continue frammentazioni e rimandi, che implica una continua attivita di ricerca,
valutazione, costruzione e ricomposizione del testo e quindi maggiori capacita
inferenziali per connettere in modo coerente e significativo i vari frammenti di
informazione. Imparare a leggere questi nuovi testi richiede lo sviluppo di
competenze che sono in larga parte nuove e pitt complesse e questo rischia di
creare ulteriore impedimento per chi abbia difficolta nella lettoscrittura.

Se la possibilita di beneficiare di piti fonti di informazione tramite Internet &
una componente importante dell’alfabetizzazione dei lettori nell’era digitale, allo
stesso tempo leggere online richiede uno sforzo aggiuntivo per identificare le
informazioni rilevanti e credibili nel magma informativo della rete, per integrare
queste informazioni in una rappresentazione mentale coerente ed infine per
connettere questa rappresentazione mentale alle conoscenze pregresse (Kamil e
Chou 2009; Rouet e Britt 2014). Questi compiti possono essere impegnativi per
qualsiasi lettore, indipendentemente dal livello di competenza nella lettura, ma
potrebbero risultare particolarmente sfidanti per chi gia “lotta” con le forme di
lettura tradizionali (Anmarkrud et al. 2018). Se da un lato le nuove tecnologie
rappresentano quindi strumenti compensativi di innegabile supporto, per chi si
trovi impossibilitato ad accedere al testo scritto a causa di un disturbo specifico,
garantendo di poter usufruire di codici comunicativi diversi per decodificare i
messaggi e ridurre lo svantaggio nei confronti degli altri, dall’altro la lettura, e il
suo apprendimento, divengono oggi processi ancora piu complessi che
investono, oltre a quanto facciano gia sulla pagina di carta, il corpo, il tatto, la
percezione visiva ed uditiva, I'attenzione e la memoria (Mangen e Schilhab 2012;
Mangen e Kuiken 2014).

La ricerca ha ribadito piti volte I'importanza di fornire supporto ai lettori in

% Proprio per questo, all'interno del progetto norvegese Books and children: Developing an
evaluation tool for children % ebooks, & stato sviluppato uno strumento di valutazione per aiutare
insegnanti e genitori a scoprire se una particolare app dilettura & adatta per la lettura condivisa
con i bambini (Mangen et al. 2019).
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difficolta attraverso I'utilizzo di strumenti tecnologici di alfabetizzazione
(Cheung e Slavin 2013; Slavin et al. 2011) e lo studio sull'utilizzo dei nuovi
dispositivi di lettura nell'educazione di alunni in difficolta sembra aver prodotto
risultati incoraggianti. Vi sono evidenze di efficacia dell'uso della tecnologia in
studenti dislessici, che emergono anche da rassegne critiche relative all'utilizzo
delle ICT a sostegno dellalettura (Slavin et al. 2011; Torgerson e Zhu 2003 ). Nei
casi di dislessia, deficit di attenzione visiva e motori oltre ad altre tipologie di
difficolta di apprendimento, da tempo vengono utilizzati software errorless,
strumenti di riconoscimento e sintesi vocale, per facilitare la decodifica del
testo”. Abbiamo inoltre diverse prove di efficacia dell'uso della tecnologia
riscontrate in studenti con Bisogni Educativi Speciali (Micheletta e Emili 2013).
Anche I'uso delle tecnologie didattiche negli studenti con disturbi dello spettro
autistico sembra aver prodotto risultati promettenti (Vivanet 2014). Una
rassegna, ad esempio, ha riportato buoni risultati in lettori con disabilita che
utilizzano dispositivi touch screen (Kagohara et al. 2013).

Matthew Schneps, direttore dello Harvard Laboratory for Visual Learning
presso Cambridge, ha condotto una ricerca per valutare la comprensione e la
velocita dilettura di 103 studenti di scuola secondaria di secondo grado dislessici,
testando le differenze tra supporto cartaceo e digitale, e dai risultati sembra che
I'utilizzo del device digitale abbia migliorato significativamente entrambe
(Schneps et al. 2013a). Schneps e colleghi hanno condotto una serie di studi volti
ad esaminare I'effetto delle dimensioni dello schermo e delle righe di testo, sulla
comprensione dei lettori in difficoltd. Questi lavori (Schneps et al. 2013a,
2013b), cosi come quello di altri gruppi di ricerca (Zorzi et al. 2012), hanno
riscontrato correlazioni positive tra una maggiore spaziatura tra le lettere e una
migliore decodifica e comprensione del testo scritto. I benefici rilevati
potrebbero spiegare la preferenza di alcuni lettori in difficolta per la lettura su
tablet, rispetto alla lettura tradizionale emersa in altri studi (Hughes 2013).

I vantaggi per questi lettori vengono motivati con il fenomeno
dell’affollamento visivo o «visual crowding» (Schneps et al. 2013a).
Quest’ultimo consiste nella difficolta che i lettori hanno nel riconoscimento di

%7 Pensiamo alle sperimentazioni del Center for Applied Special Technology (CAST) e
all'approccio dell'Universal Design for Learning, nato negli Stati Uniti alla fine degli anni
Novanta del secolo scorso, con lo scopo di fornire un framework educativo allo sviluppo di
ambienti di apprendimento flessibili in grado di adattarsi alle differenze individuali di
apprendimento (Meyer e Rose 1998; Meyer et al. 2014). Fin da subito 'attenzione dei
ricercatori si & focalizzata sull’accessibilitd dei libri di testo e dei supporti di lettura, con
un’attenzione particolare al design dei materiali didattici, al fine di progettare prodotti
inclusivi, in grado di rompere le barriere imposte dai libri di testo tradizionali, e ridurre gli
effetti di quelle che vengono comunemente chiamate «disabilita di stampas.
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oggetti distinti, come singoli simboli o lettere, quando appaiono in disordine o
molto ravvicinati (Whitney e Levi 2011) e risulta particolarmente dannoso per i
lettori in difficolta (Moores et al. 2011; Zorzi et al. 2012). L’affollamento visivo
puo penalizzare fortemente 'abilita di lettura che richiede di isolare, identificare
e decodificare lettere e parole allineate, spesso stampate in caratteri di ridotte
dimensioni. Alcuni risultati sperimentali sembrano dare sostegno alla presenza di
una maggiore vulnerabilita all’ effetto crowding nei soggetti con dislessia evolutiva,
che in condizioni di maggiore affollamento percettivo presentano un
deterioramento pitt marcato della prestazione rispetto ai normolettori e al tempo
stesso un maggiore miglioramento della prestazione all’'aumentare dello spazio
tra le lettere (Brizzolara et al. 2007; Joo et al. 2018; Perea et al. 2012).

I testi digitali, rispetto ai testi stampati, sono piu facili da manipolare e
adattare ai diversi profili dei lettori; a tal proposito in letteratura abbiamo un
ampio corpus di ricerca relativo alle diverse modalita di ottimizzazione del layout
della pagina e del contenuto (Kurniawan e Conroy 2006) per migliorare
laccessibilita del testo digitale dei lettori dislessici (per una revisione si veda
McCarthy e Swierenga 2010). Sembra ad esempio che l'introduzione di spazi
leggermente piu grandi tra le lettere all'interno di una parola possa avere un
impatto positivo per questi lettori (Marinus et al. 2016) e che la loro velocita di
lettura aumenti quando viene garantito un distanziamento aggiuntivo tra lettere,
parole e righe (Joo et al. 2018). Secondo altri lavori, limitare la quantita di testo
sullo schermo ¢ utile per gli studenti con dislessia e I'uso di righe brevi
contribuirebbe al loro successo (Schneps et al. 2013b). La ricerca indica che i
lettori in difficolta sembrano trarre beneficio da una dimensione del carattere pit
grande (Rello et al. 2013) e da una serie di buone regole di impaginazione (Rello
et al. 2012). Gia da qualche anno si sta lavorando allo sviluppo di strumenti
compensativi pensati per migliorare I'accessibilita dei testi digitali (Chen et al.
2009; Rello e Baeza-Yates 2013): testi online in formato dyslexia friendly
(Kurniawan e Conroy 2006), applicazioni mobili (Rello et al. 2012), tablet per
I'apprendimento facilitato come l'italiano Edi Touch®, font ad alta leggibilita per
i lettori dislessici come il Sylexiad (Hillier 2008) e il Dyslexie® (Leeuw 2010).

Anche la ricerca che studia I'uso di libri digitali con lettori in difficolta ha
riportato diverse prove di efficacia (Shamir e Shlafer 2011). Questi dispositivi
possono offrire diverse soluzioni innovative per i lettori con disabilita e difficolta
di apprendimento (Eden et al. 2012; Shamir e Margalit 2011); per un ottimo
quadro della ricerca attuale sui potenziali benefici della lettura digitale in studenti

% Sito web: <https://tabletascuola.net/editouch/>.
% Da alcune prime ricerche non sembra tuttavia che l'utilizzo di font specifici come il Dyslexie
produca benefici significativi per i bambini dislessici (Kuster et al. 2018).
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con differenti profili di apprendimento, si veda il lavoro di Ben-Yehudah e
colleghi (2018). Diverse ricerche hanno riscontrato un chiaro impatto positivo
degli interventi basati sull'uso di e-book per lo sviluppo delle abilita di
alfabetizzazione dei bambini a rischio e con difficolta di apprendimento (Klop et
al. 2018; Korat et al. 2017; Shamir e Shlafer 2011). Vi sono inoltre diverse prove
di efficacia dei libri digitali nel motivare i lettori riluttanti, integrando
I'apprendimento per i bambini con Bisogni Educativi Speciali e raggiungendo le
famiglie con scarsi livelli di alfabetizzazione, ridotti materiali educativi stampati
ma con disponibilita di smartphone o tablet (Kucirkova 2019). I libri digitali
risultano particolarmente utili per i bambini a rischio di disabilita di
apprendimento (Shamir et al. 2012), per quelli con un basso background
socioeconomico (Korat e Shneor 2019) o con disabilita linguistiche (Korat et al.
2019) e scarsa conoscenza delle lettere (Rvachew et al. 2017).

Quando i lettori in difficolta imparano a trarre vantaggio dalle funzioni
integrate al testo digitale, come ad esempio la possibilita di modificare la tipologia
e la dimensione dei caratteri, i suggerimenti ortografici, la registrazione della
propria voce durante la lettura, la ricerca di definizioni su Internet, possono
beneficiare di un importante strumento compensativo per I'apprendimento
(Casteketal. 2011; Harrison 2012; Henry et al. 2012). Un vantaggio significativo
che l'ipermedia offre al lettore & il controllo su diversi aspetti del proprio
apprendimento, come la definizione dell’ordine in cui accede a diverse unita
informative, la scelta dei contenuti e il loro formato di presentazione, la
personalizzazione delle modalita di visualizzazione, la possibilita di ottenere
feedback quando necessario (Scheiter e Gerjets 2007). Cosi facendo gli studenti
utilizzano strategicamente le caratteristiche multimediali del testo per
compensare le loro difficolta di apprendimento (MacCullagh et al. 2017).

La lettura online offre a questi lettori la possibilita di costruire i propri testi e
quindi controllare il proprio percorso informativo e questo potrebbe comportare
un maggiore coinvolgimento nella lettura (Anmarkrud et al. 2018; Castek et al.
2011). I lettori in difficolta che si confrontano con il normale layout dei libri di
testo stampati tendono infatti spesso a perdere la motivazione a leggere. La
ricerca suggerisce che la lettura di testi digitali potrebbe invece non soltanto
migliorare la comprensione del testo in studenti con difficolta di apprendimento,
ma anche aumentare la loro motivazione e il coinvolgimento nella pratica della
lettura grazie agli elementi visivi e sonori aggiuntivi che il testo interattivo puo
offrire (Coiro et al. 2008; Fletcher e Nicholas 2016).

I testi digitali consentono I'utilizzo combinato di supporti uditivi e visivi. La
lettura con tecnologia assistiva aiuta gli studenti a costruire il vocabolario,
raggiungere la fluidita di lettura e migliorare la comprensione del testo (Ortlieb
et al. 2014). Nei lettori con scarse capacita linguistiche e di comprensione delle
informazioni, le animazioni non verbali e gli effetti sonori possono rappresentare
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un importante supporto finalizzato a colmare le lacune (Lépez-Escribano et al.
2021; Takacs et al. 2015). Diversi studi hanno riscontrato che gli e-book sono
utili per i bambini con disabilita linguistiche e difficolta di apprendimento perché
forniscono sia fonti verbali che non verbali di significato delle parole (Korat et al.
2014). La lettura di e-book in autonomia puo sostituirsi, laddove necessario, alla
mediazione dell’adulto e puo risultare vantaggiosa perlo sviluppo del vocabolario
dei bambini piccoli a rischio di disabilita di apprendimento (Segers et al. 2006;
Shamir et al. 2012) a patto perd che il design e le funzionalita dei libri digitali
siano ben progettate e adeguatamente proposte ai lettori in difficoltd”. Anche i
supporti sonori, garantiti ad esempio dagli audiolibri, possono aiutare i lettori in
particolare difficolta (Baron 2021). Una meta-analisi di studi condotti su studenti
con dislessia, difficolta di lettura o difficolta di apprendimento ha riscontrato un
effetto positivo degli strumenti di sintesi vocale e di altri strumenti di read-aloud,
per la comprensione della lettura (Wood et al. 2018).

La ricerca su questi temi & ancora agli esordi. Nonostante la larga diffusione
delle difficolta e dei disturbi connessi alla lettura, sappiamo ancora troppo poco
su come tali impedimenti influenzino la lettura e I'apprendimento negli ambienti
digitali. C’¢ quindi un urgente bisogno di ricerca sperimentale che esamini come
le particolari esigenze di elaborazione dei lettori in difficolta condizionino la
lettura digitale, e aiuti ad individuare interventi mirati ed efficaci per promuovere
I'alfabetizzazione di questi lettori. Allo stesso tempo stanno emergendo prove
sempre pil consistenti che I'uso dei dispositivi digitali di lettura pud coinvolgere
maggiormente i lettori con disturbi specifici nella lettura, avvicinandoli a questa
pratica e compensando in una certa misura le loro difficoltd; il che rende ancora
pil importante e prioritario indagare questi processi.

% Natalia Kucirkova ha recentemente raccolto una serie di suggerimenti utili per la scelta di
libri e app digitali appropriati per i bambini con problemi fisici o cognitivi (Kucirkova 2018).
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CAPITOLO 6
Come insegnare la lettura digitale?

Come abbiamo visto gli studenti di oggi hanno modificato le proprie
abitudini di lettura e molte delle loro pratiche sono sempre pitl spesso mediate
dallo schermo digitale. Gli studenti leggono in mobilita sui loro telefoni durante
il viaggio in autobus verso le universita e le scuole, sui loro laptop tra una lezione
e I'altra, si connettono ad Internet nei corridoi o in altri spazi della scuola. Se da
un lato le loro pratiche di lettura appaiono sempre piti frammentate tra post,
tweet e status, dall’altro si scoprono nuove pratiche sociali e di condivisione che
“riaggregano” i testi’’. Negli ultimi anni & sicuramente cresciuto il fermento dei
lettori intorno a nuovi ambienti e strumenti di lettura digitale, che si sono
affermati come nuovi spazi di interazione e partecipazione culturale, mentre la
stessa effervescenza non sembra riproporsi in ambito educativo, dove I'uso dei
libri di testo digitali risulta ancora molto ridotto, e dove spesso gli studenti
preferiscono ancora optare per il libro di testo tradizionale (AIE-MIUR 2019).

A questo proposito, nel condurre la mia ricerca sull’esperienza e le pratiche di
studio degli studenti universitari con il libro di testo digitale®’, ho notato due

°' 1l caso pitl interessante &¢ Wattpad, 'applicazione di social reading canadese nata nel 2006 e
che oggi conta pit1 di 90 milioni di utenti. Sito web: <https://www.wattpad.com/>.

*2 Conl'obiettivo generale di indagare I'efficacia del supporto digitale per la lettura e lo studio,
abbiamo dapprima esplorato le dimensioni della progettazione attraverso la realizzazione e
validazione di un prototipo a cura di un panel di esperti (una sintesi del lavoro svolto per la
prototipazione si pud trovare in Nardi 2018), successivamente abbiamo testato il prototipo
con un campione di studenti presso il Dipartimento di Scienze Formazione e Psicologia
dell'Universita degli Studi di Firenze. Gli studenti hanno utilizzato il libro di testo digitale per
la preparazione e lo studio in vista dell’esame finale. Al termine di questo periodo al campione
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aspetti significativi: il primo ¢ che la maggior parte degli studenti non sembra
modificare in modo rilevante le proprie strategie di lettura per adattarle al
supporto digitale e, a differenza di quanto emerso in precedenti studi (Montuori
2012), mantiene alcune strategie familiari utilizzate per la lettura tradizionale
cartacea, anche a supporto della comprensione dei testi digitali”. Il dato emerso
dai questionari, viene ribadito nelle interviste dove la maggior parte degli studenti
non sembra percepire significative differenze tra i due supporti che possano
portare all’attivazione di inedite strategie di lettura e studio: «era come leggere
un libro»; «per me era la stessa cosa di leggere un libro cartaceo»; «a me
sembrava di studiare su un libro cartaceo» sono risposte che ritornano molto
frequentemente (Nardi 2017).

Il secondo aspetto interessante & che la percezione dell’efficacia del medium
dilettura sembra provenire in larga parte dalle abitudini, esperienze e preferenze
pregresse di studio degli studenti, che ancora si dividono in due categorie: i “piu
tecnologici” e gli “amanti del cartaceo”. Chi ha gia una buona conoscenza del
supporto digitale, chi lo utilizza per altre attivita di studio, chi legge libri di
narrativa su dispositivi come il Kindle, o chi risulta particolarmente facilitato dal
supporto multimediale, appare molto piti propenso e favorevole all'inserimento
di questi dispositivi anche in ambito accademico. Due studenti hanno dichiarato:
«ti ripeto, io non ho trovato questa grande difficolta anche perché puoi fare
veramente tutto, cioé parliamoci chiaro sottolinei, puoi fare la sintesi, io lo uso
addirittura per fare il dettato»; «per come sono fatta io ¢ importante avere non
soltanto il canale della lettura, sottolineare, ripetere eccetera, perché poi magari
tra un mese me lo sono gia dimenticato, invece avere un approfondimento in pit
con un video o comunque una foto o anche uno schema aiuta a vedere le cose in
maniera diversa, perché comunque se tu non la capisci in un modo la capisci
nell’altro>. Chi invece non ha probabilmente ancora familiarizzato con i nuovi
strumenti di lettura, o ha maggior bisogno di alcune affordance e aspetti di
ergonomia ed usabilita del testo cartaceo, tende ancora a preferire quest’ultimo.
Due studenti hanno dichiarato: «devo essere onesta, io avevo bisogno di
stamparlo, ho bisogno di un foglio mentre ripeto, di avere una penna in mano, di
cerchiare quello che non mi torna, quindi per una questione... Penso forse di
abitudine>; «ho letto due volte il libro digitale: la prima volta’ho guardato tutto,
il glossario soprattutto, la seconda volta mi sono rimesso a sottolineare ma dopo

sono stati somministrati questionari e interviste semi-strutturate. La ricerca qualitativa, per
quanto condotta su un numero ridotto di studenti, ha fornito indicazioni interessanti e
funzionali alla trattazione di questo volume.

% Abbiamo trovato conferma della tendenza degli studenti ad impiegare strategie utilizzate
per lalettura di testi stampati alla lettura di testi digitali in altri studi (Rodrigue 2017b).
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un po’ pero vedevo che mi mancava qualcosa, quindi a quel punto prima leggevo
un capitolo sul digitale, poi leggevo il capitolo sul cartaceo e facevo i
riassunti... Terrei quindi il digitale come approfondimento>.

Dal momento che gli studenti leggono sempre piti spesso su dispositivi e in
ambienti digitali, dobbiamo offrire loro tecniche adatte a funzionare in questi
spazi. Anche se non possiamo eliminare le distrazioni che questi dispositivi
possono produrre, possiamo aiutarli a conoscere I'affordance di questi spazi e
sfruttare le opportunita offerte dal digitale. Si tratta di maturare nuove modalita
di approccio ai testi (Cohn 2021). Anche perché, come ha fatto notare
recentemente il pedagogista della scrittura Doug Downs (2021), le strategie
consolidate per la lettura tradizionale potrebbero non essere oggi piu sufficienti:

The critical reading sufficient for the book paradigm is insufficient for screen-
based multimodal texts, especially fake news [ ...] To teach critical reading in a
screen paradigm, teachers must shift their own normative conceptions of both
what is read - screen-based multimodal texts as default, not deficit — and how
those texts create critical-reading challenges. We cannot counter uncritical online
reading and fake news with instruction in book-biased critical reading; we must
adjust our default thinking to the screen and understand what changes when we
do (Downs 2021, 206).

Cio non significa che dobbiamo trasformare tutte le esperienze di lettura in
esperienze digitali, perché questa scelta potrebbe non rispecchiare la diversita
degli studenti e 'ampia gamma di preferenze che esprimono rispetto alla
tecnologia per la lettura, lo studio e I'apprendimento. Dal momento che non
esiste un metodo di lettura profonda e critica unico per tutti, dovremmo
immaginare le strategie di lettura come strumenti in una cassetta degli attrezzi,
dove le modalita dilettura su carta coesistono con quelle di lettura sullo schermo.

Come ricercatori ed educatori, possiamo lavorare per far si che gli studenti
ottimizzino le modalita con cui si avvicinano ai testi digitali e diventino lettori pitt
attenti, riflessivi e critici. E necessario praticare la lettura di testi digitali, a casa
come a scuola, anche perché T'esercizio con i testi stampati non sembra
necessariamente migliorare le prestazioni degli studenti nella lettura digitale
(Geva e Ramirez 201S5; Ortlieb et al. 2014). Negli ultimi anni diversi studiosi
hanno sperimentato strategie, azioni ed interventi didattici per I'insegnamento
della lettura digitale (Carillo 2015; Cohn 2021; Coiro 2011; Leu et al. 2008;
Morris 2016a; Rodrigue 2017a; Wineburg e McGrew 2019). Vediamo alcuni dei
principali approcci rintracciati in letteratura, che hanno trovato maggior
riscontro empirico, e che possono quindi potenzialmente entrare a far parte del
kit di strumenti a nostra disposizione.
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6.1. L’'approccio del think-aloud

Il think-aloud (TA) & uno strumento molto potente che offre ai lettori novizi,
in difficolta o ancora non esperti, 'opportunita di vedere e ascoltare in che modo
i lettori esperti si avvicinano e comprendono un testo (Lapp et al. 2008). Il
metodo “chiede” ai soggetti di riportare il loro pensiero mentre leggono e
prevede che tutte le verbalizzazioni vengano registrate, trascritte e codificate. Il
think-aloud puo essere quindi definito come una tecnica o strategia
metacognitiva in cui un insegnante verbalizza i propri pensieri ad alta voce
mentre legge, modellando cosi il processo di comprensione (Harris e Hodges
1995). L’ascolto della verbalizzazione delle strategie che guidano le scelte
dell'insegnante, I'osservazione dei suoi atteggiamenti, I'attenzione posta su certe
parole, le ipotesi che avanza, il richiamo delle conoscenze pregresse,
costituiscono una sorta di “pensiero ad alta voce” sul testo (Cardarello 2010 in
Carioli 2016). L’obiettivo & far si che il giovane lettore arrivi pian piano ad attivare
autonomamente processi simili a quelli ascoltati e che 'impegno della lettura del
testo giunga ad essere autoregolato in modo indipendente.

Seguendo l'approccio didattico noto come «apprendistato cognitivo>
(Collins et al. 1987) gli insegnanti possono utilizzare modelli di pensiero ad alta
voce per supportare i lettori coinvolgendoli in autentiche attivita di problem
solving e richiamando I'attenzione su strategie di comprensione spesso trascurate
ed utili in particolari situazioni di lettura. Il think-aloud ¢ in tal senso «un
modello di istruzione che lavora per rendere visibile il pensiero» (Collins et al.
1991, 6), e che colloca le conoscenze nel loro contesto d’uso: I'insegnante
condivide i propri pensieri, le proprie riflessioni durante la lettura, attivando un
vero e proprio «modellamento in situazione» (Block e Israel 2004).

Il modellamento guidato del docente favorisce I'acquisizione di strategie di
elaborazione non superficiali dei testi, mentre esemplifica le pratiche da adottare
per raggiungere determinati obiettivi di lettura (Clark 2010; Trinchero 2013). La
tecnica del pensare ad alta voce, come «colloquio-centrato-sul-lettore-che-
pensa-ad-alta-voce» (Lumbelli 2012, 4) si situa nella zona di sviluppo prossimale
del giovane lettore (Lapp et al. 2008) poiché lascia il tempo per poter
riconoscere, imitare, adottare, praticare e autoregolare le proprie strategie di
comprensione. Il think-aloud diventa in tal modo un’impalcatura per
incoraggiare una riflessione metacognitiva sul testo che, altrimenti, si sviluppa
difficilmente e solo in una minoranza di lettori, incentivando cosi la formazione
di un «lettore metacognitivamente sofisticato» (Pressley 2002, 305).

Diversi autori ritengono che attivita e consegne che prevedono il pensiero ad
alta voce dello studente, influiscano positivamente sulla comprensione del testo
(Kucan e Beck 1997), favorendo una lettura piu strategica e riflessiva
(Meichenbaum e Asnarow 1979) e agendo contestualmente sul monitoraggio
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della comprensione durante la lettura (Baumann et al. 1992). La ricerca sulla
lettura tradizionale ha mostrato che modellare strategie di pensiero ad alta voce
durante la lettura sia una pratica efficace (Duke e Pearson 2002) nello sviluppo
della comprensione del testo — anche in bambini non ancora alfabetizzati
(Ortlieb e Norris 2012) — e nel sostegno alla motivazione al leggere (Azevedo
2005; Pressley e Harris 2006). Un numero consistente di indagini suggerisce che
questo strumento didattico, se ben implementato, possa portare a un significativo
miglioramento della motivazione e della fluenza di lettura e a benefici per il
vocabolario e la comprensione del testo (Ebner e Ehri 2013; Lapp et al. 2008).

Se la ricerca ha mostrato che la strategia del pensare ad alta voce puo
rappresentare uno strumento efficace di scaffolding per gli studenti mentre
leggono testi offline stampati (Block e Israel 2004; Lapp et al. 2008), lo stesso
approccio puo essere oggi utilizzato per la lettura online. Il «modellamento in
situazione», consentito da questa tecnica metacognitiva, risulta infatti
particolarmente funzionale alle esigenze di un’attivita fortemente influenzata dal
contesto, come & appunto la lettura digitale su Internet; pensiamo a quanti
elementi contestuali di una pagina web — dai collegamenti ipertestuali ai banner
pubblicitari — possono modificare, e in taluni casi “alterare”, 'esperienza dilettura
nel contesto digitale rispetto alla tradizionale pagina di carta.

Per McKeown e Gentilucci (2007) la strategia cognitiva del think-aloud aiuta
gli studenti a sviluppare la loro capacita di monitorare la comprensione della
lettura mentre trasforma il nascosto in palese. E questo processo di
“disvelamento”,  che linsegnante  attua mostrando le  proprie
tecniche/strategie/modalita di lettura mentre naviga sul web, se ci pensiamo
risulta particolarmente adatto al contesto online dove l'informazione ¢ sempre
“celata” dietro al prossimo link, al prossimo percorso, al prossimo incrocio
testuale, e dove diviene fondamentale osservare un lettore esperto mentre, di
volta in volta, attua delle scelte di navigazione. In tal senso la tecnica del pensare
ad alta voce & uno degli strumenti migliori per scrutare I'invisibile consapevolezza
metacognitiva dei lettori (Wang 2016).

Dal momento che il think-aloud & risultato particolarmente adatto a stimolare
la comprensione dei testi stampati (Block e Israel 2004), si & ritenuto che potesse
rivelarsi utile anche per migliorare la comprensione dei contenuti online (Coiro
e Dobler 2007) e come supporto per lo sviluppo di strategie per navigare il web
(Coiro 2011; Ebner e Ehri 2013). Julie Coiro & convinta che le nozioni
tradizionali di comprensione della lettura, i metodi di valutazione e i materiali
curriculari tradizionali non siano piu sufficienti per preparare adeguatamente gli
studenti alla nuova literacy digitale richiesta dalla lettura e comprensione dei testi
online. Ha per queste ragioni utilizzato con buoni risultati modelli esistenti di
think-aloud nell'insegnamento della lettura dei testi digitali (Coiro 2011).
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Protocolli di think-aloud sono stati recentemente adottati come supporto allo
sviluppo delle strategie di comprensione della lettura online (Carioli e Peru
2016; Ebner e Ehri 2013) e gli educatori hanno anche esplorato nuovi strumenti
digitali di think-aloud (White 2016). Diverse ricerche hanno riscontrato che
questa strategia didattica pud avere un effetto positivo su tipologie diverse di
lettura digitale (Byeong-Young Cho 2014; Carioli e Peru 2019; Coiro e Dobler
2007; Coiro 2011; Goldman et al. 2012; Zhang e Duke 2008).

Secondo alcuni studiosi (Coiro 2011; Kymes 2005), I'impostazione di un
percorso formativo basato sulla tecnica del pensare ad alta voce con i testi online
dovrebbe seguire le tre fasi del suo utilizzo con i testi stampati: il modellamento,
la pratica guidata e la riflessione. In una prima fase, gli insegnanti modellano le
strategie avvalendosi dell'ausilio di uno schermo che consente di realizzare
un’esperienza di lettura condivisa con il gruppo. Il lettore esperto da voce ai
propri pensieri mentre interroga il motore di ricerca, sceglie, seleziona, ricerca,
legge informazioni su Internet. Sarebbe buona regola simulare prima della
lezione il percorso che il docente svolgera, in modo da non incappare
involontariamente in risorse non adatte (specialmente nel caso di lettori piccoli)
e valutare anticipatamente i momenti piti impegnativi. Dato che la lettura online
¢ fortemente modulata dal contesto, ¢ molto importante che qualsiasi strategia
I'insegnante decida di mostrare, questa sia modellata in un ambiente online
autentico (Lapp et al. 2008) o che ne ricrei fedelmente le caratteristiche. Il
percorso dovrebbe quindi presentare ostacoli e situazioni problematiche in cui
un lettore online potrebbe realmente trovarsi (la scelta tra pitt collegamenti; lo
scarto di informazioni poco attendibili e pertinenti; la sfida posta da elementi
particolarmente distrattivi e non funzionali al compito di lettura) cosi da
mostrare le possibili strategie di risoluzione.

Al modellamento, basato sulla dimostrazione e sull’istruzione esplicita del
docente, segue in genere un’attivita di pratica guidata. E stato infatti osservato
che il pensare ad alta voce migliora la comprensione degli studenti sia quando il
docente mostra regolarmente il pensiero rendendo visibili i suoi processi di
comprensione (Duke e Pearson 2002) sia quando sono direttamente loro a
impegnarsi in questa condotta (Lumbelli 2012). Durante questa fase i lettori
partecipano alla riflessione e sono coinvolti direttamente nella ricerca,
valutazione e integrazione dei frammenti testuali raccolti nel corso di un nuovo
percorso di lettura online. Gli studenti vengono incoraggiati ad assumersi
gradualmente maggiori responsabilitd, mentre interiorizzano i processi di lettura
e pensiero “resi visibili” dal docente e svolgono compiti di lettura sempre pit
significativi e complessi in modo piu indipendente (Pearson e Gallagher 1983).
Per questo, durante tutto il processo, ¢ molto importante incoraggiare gli
studenti a condividere con il gruppo le strategie attuate in risposta alle sfide che
incontrano durante la lettura online.
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Quando l'insegnante lo ritiene opportuno, lascia gradualmente maggior
spazio, consente di mostrare un uso sempre pitt controllato e consapevole del
processo, e convalida/sostiene i tentativi di chi intende svolgere un ruolo piu
attivo: nel definire I'obiettivo di lettura, nel pianificare il percorso, nel valutare i
contenuti in termini di pertinenza e affidabilita, nel sintetizzare i frammenti
raccolti e nel dare loro un significato. In questa fase intermedia gli insegnanti
dovrebbero incoraggiare gli studenti a concentrarsi sulla padronanza di una o due
strategie alla volta. Gli studenti possono confrontarsi successivamente con
Iinsegnante o con un compagno e iniziare a condividere le strategie per
raccogliere e utilizzare le informazioni. Questa fase ¢ utile anche a costruire un
linguaggio metacognitivo condiviso funzionale alla comprensione del testo
(Wilhelm 2001). Verso la fine di questa fase, i giovani lettori possono lavorare
individualmente o in piccolo gruppo sulla restante parte del compito. La
riflessione rappresenta la fase finale, il momento di massima condivisione delle
strategie usate e delle informazioni raccolte in Internet. Il confronto dovrebbe
portare il gruppo a costruire una soluzione comune e un set di strategie funzionali
alla risoluzione di quello specifico compito, percorso o episodio di lettura online.

Il think-aloud, applicato all'insegnamento della lettura online, permette ai
lettori di divenire sempre pil esperti nel monitorare le proprie prestazioni, nel
porsi durante la lettura con una mentalita volta alla risoluzione di problemi,
consente ai lettori di anticipare le sfide che troveranno online, evitando le
possibili distrazioni, giudicando la pertinenza delle fonti, corroborando
affermazioni discutibili. Durante la lettura condivisa e guidata i giovani studenti
imparano a monitorare continuamente le proprie scelte, la pertinenza del
percorso di lettura, applicando strategie di correzione per rileggere, rimettere a
fuoco, regolare la velocita e direzione, chiarire gli aspetti irrisolti, prima di
proseguire la navigazione. Quando avranno raggiunto un livello adeguato di
competenze, passeranno poi a fare inferenze, a creare collegamenti tra le
informazioni reperite e le conoscenze di volta in volta acquisite.

Lo studio svolto da Goldman e colleghi (2012) mediante il think-aloud ha
analizzato i processi strategici messi in atto nella ricerca e lettura online dagli
studenti universitari. L’analisi statistica dei dati ottenuti dai lettori, ai quali & stato
chiesto di pensare ad alta voce e descrivere cid che stavano facendo durante la
visualizzazione dei documenti online, ha mostrato che una valutazione accurata
e approfondita delle fonti web ha contribuito notevolmente alla comprensione
dell'argomento. Gli studenti di maggior successo sono risultati piti selettivi,
hanno mostrato un comportamento di lettura che tendeva a filtrare i contenuti,
decidendo se continuare a leggere, in base alla pertinenza e credibilita delle
informazioni e alla corrispondenza di quest’ultime al compito. I loro commenti
hanno rivelato un approccio pit strategico alla lettura, un maggior monitoraggio
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e controllo metacognitivo. Al contrario, gli studenti di minor successo hanno
lasciato le pagine web solo dopo averne letto per intero il contenuto, senza
prendere decisioni strategiche che li portassero ad abbandonare informazioni
irrilevanti o inutili.

Piti recentemente, lo studio di Anmarkrud, Braten e Stromse (2014) ha
utilizzato il think-aloud per indagare I'elaborazione strategica dei lettori su piu
fonti digitali. 51 studenti universitari hanno letto alcuni documenti che
riportavano visioni contrastanti sui potenziali rischi per la salute prodotti dai
telefoni cellulari, mediante una finta interfaccia di Google. L’analisi dei resoconti
verbali dei lettori ha documentato molte azioni strategiche e le ha classificate in
tre diverse tipologie: strategie di costruzione del significato; strategie di
automonitoraggio; strategie di valutazione delle informazioni. L’elaborazione
strategica degli studenti durante la lettura dei documenti & risultata
positivamente correlata alla valutazione dell’attendibilita delle fonti e
all'inclusione delle citazioni delle fonti nei loro saggi. Un maggior uso di strategie
di valutazione ¢ risultato associato a una minore fiducia in fonti poco attendibili
e distorte, a una maggiore fiducia in fonti imparziali e a citazioni di fonti e
connessioni tra fonti pit esplicite contenute nei loro saggi. Infine, I'uso del think-
aloud é risultato positivamente correlato anche a migliori argomentazioni sulla
questione scientifica oggetto dello studio (Anmarkrud et al. 2014).

Carioli e Peru (2016) hanno proposto uno strumento per applicare il think-
aloud alla lettura online e descritto alcuni percorsi guidati per progettare lezioni
di lettura in ambiente digitale. Hanno inoltre sviluppato una guida per i docenti
all'utilizzo di questa tecnica metacognitiva nell'insegnamento della lettura online.
In uno studio piti recente hanno indagato I'efficacia della tecnica del think-aloud
per migliorare la comprensione della lettura dei testi online con 89 alunni di eta
compresa tra i 10 e i 14 anni. Gli alunni sono stati suddivisi in due gruppi (uno
sperimentale, I'altro di controllo) in base al tipo di formazione ricevuta: il gruppo
sperimentale ¢ stato istruito secondo le indicazioni proprie della tecnica del
think-aloud mentre il gruppo di controllo ha continuato a svolgere esercizi di
ricerca dell'informazione, senza pero ricevere alcuna istruzione specifica. Sia il
gruppo sperimentale che quello di controllo sono stati esaminati prima e dopo la
formazione. Gli alunni dovevano trovare la risposta corretta a una domanda
specifica e analizzare criticamente testi online che esprimevano opinioni
divergenti su un dato argomento. I risultati hanno mostrato un significativo
effetto positivo del protocollo di think-aloud nella valutazione dell’affidabilita dei
siti web da parte del gruppo sperimentale (Carioli e Peru 2019).

6.2. L’approccio dell'Internet reciprocal teaching

Prima di trattare I'Internet reciprocal teaching (ITR) occorre precisare che
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questo metodo didattico ha origine dal reciprocal teaching (RT) o

«insegnamento reciproco>, un modello didattico introdotto per la prima volta

nei primi anni Ottanta da Annemarie Sullivan Palincsar e Ann Brown (Palincsar

e Brown 1984). Le due educatrici dell’'Universita dell'Illinois erano convinte che

questo metodo didattico — che solitamente prevede una lettura condivisa dove

gli allievi, a turno, sono chiamati a svolgere il ruolo dell'insegnante trasferendo ai
loro pari le conoscenze acquisite — avrebbe migliorato la comprensione del testo.

Nel 1982 effettuarono un primo studio pilota (Brown e Palincsar 1982):
rilevarono che, nonostante le iniziali difficolta del lettore inesperto ad assumere
il ruolo dell'insegnante e a formulare quesiti adeguati sul testo, ripetendo pit
volte I'attivita era possibile ottenere un miglioramento rilevante nella sua capacita
di formulare riassunti e domande pertinenti sul testo, con un considerevole
mantenimento nel tempo. Nel 1984 condurranno poi un lavoro piu sistematico
mediante due studi sperimentali su studenti con difficolta di lettura. Anche se
effettuata con un numero limitato di soggetti, I'indagine si presentera come un
valido esempio di esperimento randomico e le due studiose raccoglieranno le
prime evidenze a sostegno di un miglioramento nella qualita del dialogo e nella
comprensione del testo (Calvani 2019).

IIRT & un modello per lo sviluppo della comprensione del testo che prevede
il coinvolgimento attivo dell'insegnante e degli studenti in un dialogo: «una
interazione nella quale studente e insegnante sono reciprocamente responsabili
del risultato raggiunto» (Brown e Palincsar 1982, 169). Questa tecnica di
intervento risulta particolarmente efficace nella promozione di competenze
metacognitive e autoregolative. Lato insegnante, prevede un’attivita di
anticipazione rispetto alla lettura del testo (ad esempio si definiscono gli scopi e
si introducono alcuni termini difficili che i lettori potrebbero incontrare); lato
studente prevede attivita di questionarizzazione del testo (si tratta di suddividere
il testo in piccole componenti e per ciascuna di esse porsi domande pertinenti sul
suo senso), attivitd di evidenziazione e annotazione del testo, attivita di
collegamento e inferenza tra le diverse parti evidenziate e successivo riuso
(Bonaiuti et al. 2016).

L’insegnamento reciproco si svolge solitamente in questo modo: una volta
decisi i ruoli, inizia una lettura silenziosa da entrambe le parti. Dopodiché, il
docente designato ha il compito di attivare, nel discente, dei meccanismi
metacognitivi per una corretta comprensione del testo attraverso quattro azioni
(Cheng e Tsai 2011; Palincsar e Brown 1984):

o Fare previsioni (predicting) — richiede agli studenti di fare ipotesi sul
contenuto che sara presentato nel paragrafo successivo del testo, predire cosa
succedera piu avanti nella storia narrata o le conseguenze che possono
scaturire da cid che & evidenziato nel testo. La formulazione di queste
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previsioni attiva fortemente le conoscenze pregresse del lettore e la sua
capacita di richiamarle facendo collegamenti tra quello che ha letto e quello
che deve ancora leggere.

o Chiarire le parole sconosciute (clarifying) — mette in luce le parole che
potrebbero risultare di difficile comprensione per gli studenti, come ad
esempio termini sconosciuti, concetti nuovi, espressioni idiomatiche,
chiarendo le difficolta che il testo contiene, focalizzandosi sul significato di
parole e frasi difficili disambiguandone il significato.

e Porre domande (questioning) — richiede di generare domande su differenti
piani, come richiamare dettagli del testo e fare inferenze; il formulare ipotesi
prima, durante e dopo la lettura focalizzandosi sui concetti chiave, ponendosi
domande sul testo letto per verificare se si ¢ afferrato il senso e quindi
attivando in tal modo un processo di automonitoraggio sulla comprensione.

o Riassumere (summarizing) - coinvolge gli studenti nell'identificare,
parafrasare, integrare informazioni importanti del testo e riassumere in
maniera accattivante per far venire voglia all'altro di leggere. Riassumere &
un’attivita complessa che consiste nella suddivisione del testo in sequenze e
nella scelta di quelle senza le quali il senso del testo si perderebbe. Per mezzo
del riassunto i lettori sono in grado di scoprire i concetti chiave e dare senso
al contenuto complessivo di quanto letto.

L’impostazione didattico-metodologica dell'insegnamento reciproco si
struttura secondo una modalita progressiva, sistematica e motivante, attraverso
«I'integrazione dinamica di tre fattori fondamentali: il modellamento, il feedback
e il lavoro cooperativo (in coppia)» (Calvani et al. 2018, 8). Cio consente di
affinare la comprensione della lettura mediante la scomposizione del testo nelle
sue parti costituenti e, al contempo, di monitorare I'insieme dei passaggi coinvolti
nell’attribuzione di significato alle informazioni acquisite (Anderson 2009). Alla
fine, attraverso la pratica continua e un graduale rilascio di responsabilita, gli
studenti iniziano a sviluppare un utile repertorio di strategie metacognitive per
capire meglio cosa leggono. Nel tempo queste strategie sembrano autoregolarsi
e trasferirsi a nuovi contesti di lettura (Palincsar e Klenk 1992).

Questo approccio didattico prevede una serie di elementi chiave che
troviamo in molti protocolli che prevedono la sua applicazione: l'uso di testi
tradizionali stampati (in genere narrativi); I'insegnamento ad un piccolo gruppo
di studenti (spesso lettori in difficoltd); la lettura di un testo comune; il
modellamento delle strategie di comprensione da parte dell'insegnante; un focus
sulle strategie di previsione, discussione, chiarimento e sintesi; un graduale
rilascio di responsabilita dall'insegnante agli studenti, man mano che quest’ultimi
assumono un ruolo pit attivo nel guidare il dialogo e nell'utilizzo delle strategie
di comprensione; la collaborazione e il confronto tra tutti i partecipanti del

178



gruppo di apprendimento reciproco.

Questa tecnica didattica ¢ risultata altamente efficace nel modellare e nel
fornire supporto agli studenti nello sviluppo di adeguate strategie di
comprensione del testo (Hattie 2009). Nel lavoro di sintesi condotto da Hattie
(2009) si registra un effect size particolarmente significativo per il reciprocal
teaching, mentre quattro meta-analisi ne hanno studiato 'uso (Galloway 2003;
Lee e Tsai 2017; Rosenshine e Meister 1994; WWC 2010) e dai dati emerge un
alto livello di efficacia per lo sviluppo delle capacita di comprensione del testo
(Pellegrini 2019).

II modello di insegnamento reciproco & stato successivamente adattato al
contesto della lettura online da Donald Leu e i colleghi del The New Literacies
Research Lab dell'Universita del Connecticut, che hanno proposto il modello
dell'Internet reciprocal teaching (IRT) (Leu et al. 2008). L'IRT enfatizza le
strategie dilettura che permettono di mettere in discussione, localizzare, valutare
criticamente, sintetizzare e comunicare le informazioni per sviluppare negli
studenti capacitd di ricerca e comprensione del testo online. Gli studenti
osservano gli insegnanti che modellano varie strategie di navigazione in Internet;
lavorano in gruppo per trovare informazioni volte alla risoluzione di problemi e
successivamente presentano le fonti e le strategie utilizzate; impiegano cio che
hanno imparato dai loro insegnanti e compagni per intraprendere un progetto
individuale, riflettendo in seguito sulle strategie di lettura attivate. Questo
approccio didattico, se ben strutturato, aiuta a sviluppare gradualmente e nel
tempo le abilita di lettura (Leu et al. 2008).

Il modello IRT é il risultato di un progetto triennale condotto presso le scuole
medie negli Stati Uniti dal gruppo Teaching Internet Comprehension to
Adolescents (TICA). Il team di ricerca ha cercato di sviluppare strategie di
comprensione della lettura per i testi online e cartacei e di aumentare il
coinvolgimento degli studenti a rischio delle scuole medie. Se il modello RT
originale si basa sulle quattro azioni viste precedentemente (predicting - clarifying
~ questioning — summarizing), il modello IRT impiega strategie come il porre
domande, l'individuare informazioni rilevanti, il sintetizzare, il valutare e il
comunicare idee ad altri lettori utilizzando uno strumento o una piattaforma
online. Il modello RT ¢ limitato a piccoli gruppi, mentre quello IRT puo essere
implementato con un numero maggiore di studenti. I due modelli impiegano
tuttavia anche molte strategie simili: entrambi enfatizzano il ruolo del supporto
tra pari, si basano su un esplicito processo di insegnamento/modellamento e
prevedono un graduale rilascio di responsabilita allo studente.

Il modello IRT & stato progettato in tre fasi che differiscono per il grado di
complessita della strategia di comprensione utilizzata, per il livello di
responsabilita fornito allo studente, per il grado di indagine e uso indipendente
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delle strategie (Henry et al. 2012). Le fasi riguardano le competenze di cui i lettori
online hanno bisogno per diventare esperti. La prima fase prevede una
discussione guidata dall'insegnante con un focus sulle abilita di base dell'uso di
Internet (ad esempio l'identificazione del motore di ricerca e le sue norme di
utilizzo). Il docente guidera gli studenti nella scelta della pagina web pit
appropriata a rispondere al quesito di ricerca. In questa fase, gli insegnanti
utilizzano un significativo scaffolding, impiegano abilita di lavoro di gruppo e
creano un’atmosfera coinvolgente, invitando gli studenti a condividere le proprie
conoscenze (Castek et al. 2015). La seconda fase prevede lo scambio reciproco
di strategie di ricerca e comprensione online in gruppi formati da docenti e
studenti e da studenti e loro coetanei. Successivamente comporta una pratica
guidata con gli studenti impegnati in modo collaborativo nella ricerca e permette
di lavorare tra pari per praticare le abilita di lettura online. Gli studenti scelgono
un argomento e utilizzano un motore di ricerca per creare un elenco di potenziali
siti da visitare. L'insegnante chiede di guardare titoli, immagini e didascalie per
determinare se il sito & adeguato al tipo di indagine. Se cosi ¢, gli studenti vengono
incoraggiati a navigare il sito pagina per pagina per trovare le informazioni
necessarie. L'insegnante modella le istruzioni in modo esplicito per poi
gradualmente diminuire il suo ruolo, consentendo agli studenti di affrontare il
problema sempre pili in autonomia. La terza e ultima fase & progettata come un
processo di indagine indipendente attraverso il quale gli studenti esercitano le
abilita di lettura online e applicano le conoscenze acquisite a situazioni di
apprendimento autentiche, con I'insegnante che assume un ruolo sempre pit
defilato e di facilitatore.

In alcuni studi 'TRT sembra aver aumentato significativamente la capacita di
leggere e comprendere le informazioni online negli alunni di seconda media,
rispetto agli studenti delle classi di controllo (Leu e Reinking 2010). Usando
lezioni di IRT per guidare gli studenti attraverso la ricerca online, la ricercatrice
Jill Castek ha scoperto che i discenti attivavano maggiori processi inferenziali,
erano in grado di fare piti previsioni sui siti web visitati e di valutarne in modo pit1
adeguato l'utilitd ai fini della ricerca. Questo ha permesso agli studenti una
migliore comprensione durante la lettura online (Castek 2013). Un altro studio
condotto su studenti della scuola secondaria di primo grado ha mostrato che il
protocollo di IRT implementato li ha portati ad un uso pitt immediato delle
strategie utili ad individuare e valutare le informazioni online, ma che tuttavia non
tutti sono risultati capaci di trasferire le strategie acquisite a successive sessioni di
studio studi e/o a ulteriori personali attivita di ricerca su Internet. Gli autori dello
studio hanno rimarcato la necessita che il supporto e la guida continuino anche a
seguito del singolo intervento di IRT, per aumentare il trasferimento delle
competenze (Colwell et al. 2013). Alcune ricerche sono state condotte in scuole
secondarie di primo e secondo grado e hanno impiegato metodi misti di
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progettazione (Castek 2008; Robbins 2010) mentre altre hanno utilizzato un
design quasi sperimentale (Kingsley 2011).

Kingsley e colleghi (2015) hanno condotto uno studio quasi sperimentale
presso un scuola secondaria di primo grado con 418 alunni, utilizzando I'IRT
come pratica didattica per sviluppare capacita di ricerca online. In questo studio
si & confrontato un intervento di 8 settimane — comprensivo di 13 lezioni
condotte utilizzando i laptop — con una condizione di controllo e fatto uso di
diversi indicatori quantitativi per intercettare i potenziali benefici dell'intervento.
Le lezioni hanno indagato le principali attivita coinvolte nella ricerca di
informazioni: i) la localizzazione dell'informazione (ad esempio navigare tra siti
web, utilizzare il vocabolario specifico di Internet, formulare domande e parole
chiave); ii) la valutazione critica dell'informazione (ad esempio controllare le
credenziali dell’autore, verificare 'accuratezza dell'informazione, individuare
eventuali bias); iii) la sintetizzazione dell'informazione (ad esempio riassumere
informazioni da un’indagine e/o ricerca, utilizzare mappe concettuali online).
Mentre il gruppo sperimentale ha partecipato a sessioni di formazione alternate
a lezioni, pratica guidata e momenti di confronto, gli studenti del gruppo di
controllo hanno continuato le consuete attivita didattiche. Le differenze
preesistenti tra il gruppo sperimentale e quello di controllo sono state valutate
con un pre-test articolato in due test standardizzati di comprensione della lettura
tradizionale e comprensione della lettura online. I risultati dello studio se da una
parte hanno mostrato una differenza statistica a favore del gruppo sperimentale
che ha ottenuto significativi miglioramenti per quanto riguarda la capacita di
localizzazione e sintesi dell'informazione, dall’altra non hanno riscontrato
differenze significative per quanto riguarda le competenze di valutazione critica.
Gli autori hanno anche osservato che gli studenti con pit alte competenze di
lettura tradizionali hanno avuto maggiori benefici nei compiti di ricerca online a
seguito dell'intervento sperimentale (Kingsley et al. 2015).

6.3. L’approccio genre-based

Un altro approccio interessante per l'insegnamento delle competenze di
lettura digitale e online, ancora non del tutto esplorato e che meriterebbe
sicuramente maggiori riscontri di tipo empirico, & quello genre-based, basato sul
genere testuale. Alcuni autori (Gogan 2013; Morris 2016a; Rodrigue 2017b)
hanno infatti sottolineato I'importanza di lavorare, anche in ambiente digitale,
alla costruzione di una consapevolezza del genere testuale per sviluppare negli
studenti competenze di lettura critiche.

Abbiamo gia visto come le conoscenze relative ai diversi generi testuali
possano influenzare la comprensione della lettura. La consapevolezza e la
familiarita con le diverse tipologie testuali sono infatti fattori essenziali per la
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costruzione del significato, perché permettono 'anticipazione e la previsione del
lettore, rispetto alle modalita in cui le idee e le informazioni verranno presentate
e spiegate nel testo (RAND Study Group 2002; Meyer 2003). Oltre alle capacita
di decodifica, alla conoscenza generale, alle competenze linguistiche, semantiche
e ortografiche, la comprensione della lettura ¢ infatti soggetta a processi di
comprensione che si basano sulla rappresentazione mentale della struttura dei
testi (Lumbelli 2009). La conoscenza del genere testuale, delle sue specifiche
caratteristiche linguistiche, permette non soltanto un riconoscimento pit rapido
del testo ma anche una rappresentazione mentale piti adeguata e quindi la
capacita di comprendere un testo & fortemente influenzata dalla conoscenza della
sua specifica tipologia testuale (Devitt 2004; Swales 2009).

In un genere testuale possiamo rintracciare alcuni elementi di regolarita: un
insieme di testi; i processi di composizione coinvolti nella creazione di questi
testi; le pratiche di lettura utilizzate per interpretarli; i ruoli sociali svolti da
scrittori e lettori di quel particolare genere. Un genere invita quindi a determinati
modi dileggere, indirizzando i lettori su come avvicinarsi al testo, come negoziare
i significati da attribuire ai contenuti letti e cosa fare dei significati acquisiti
(Larson e Marsh 2005; Paré e Smart 1994).

Conoscere le specificita delle diverse forme testuali aiuta il lettore
nell'importante fase di pre-lettura e pre-visione del testo, ossia nell’analisi di tutti
quegli aspetti testuali e paratestuali che possono guidare la comprensione.
Questa ¢ una fase tanto cruciale quanto complessa per gli studenti, dal momento
che implica una serie di conoscenze circa le tipologie e la struttura dei testi. I
buoni lettori usualmente danno uno sguardo generale al testo prima di leggerlo.
In questa fase di pre-lettura i lettori delineano lo scopo generale e la struttura del
testo. L’obiettivo ¢ iniziare a posizionare il testo in un contesto piu ampio,
attraverso un lavoro di consapevolezza meta-testuale e meta-contestuale
(Horning 2011). Lattivita del lettore durante la pre-lettura include il soffermarsi
sul modello organizzativo del testo, il guardare I'indice per comprendere la
struttura generale, I'individuare la data di pubblicazione e il nome dell’autore, il
glossare rapidamente i titoli e i sottotitoli del testo e il dare un’occhiata alle opere
citate in bibliografia per identificare fonti e riferimenti familiari.

Ellen Carillo in A Writer's Guide to Mindful Reading (2017) ha proposto un
repertorio di strategie per sviluppare negli studenti un approccio consapevole alla
lettura; una tra queste & quella di previewing del testo. In questa fase il lettore ne
determina il genere chiedendosi, ad esempio «& un testo informativo o un testo
letterario?>». E a seconda del genere testuale decide la strategia di lettura piu
adatta da attivare. Porre attenzione al genere, mentre si sta visualizzando
I'anteprima di un testo, significa prima di tutto indagarne gli schemi (schemas),
elementi o strutture che organizzano e influenzano il modo dileggere. Gli schemi
dipendono dalle conoscenze ed esperienze precedenti dei lettori e aiutano a
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riconoscere i testi. Se ad esempio un testo inizia con «C’era una volta>, il lettore
sard probabilmente alle prese con una fiaba e quindi attingera — anche
inconsciamente — a tutte le conoscenze ed esperienze pregresse avute con questo
genere testuale.

Fiction and textbooks won’t be the only reading you'll do in college. You may also
be asked to read difficult peer-reviewed articles, dense scientific reports, business
memoranda, and editorials, among other kinds of texts. You will, therefore, need
to figure out how to move among all of the different types of texts you will
encounter and how to adjust your approach so you can get the most out of each
text. This is where the “mindful” in “mindful reading” comes in (Carillo 2017, V-

Sappiamo quanto sia importante che i lettori, in particolare i novizi,
frequentino un’ampia gamma di generi testuali per maturare adeguate abilita di
lettura (Cole 2002; Gentile 2018; MIUR 2012). Una ripetuta esposizione ai testi
narrativi ad esempio non abilita gli studenti a leggere, comprendere e formulare
un giudizio critico su conoscenze e dettagli procedurali che caratterizzano i
contenuti di specifici testi come i manuali d’uso e gli articoli scientifici (Gentile,
2018). Per diventare buoni lettori dobbiamo infatti abbracciare un ventaglio
quanto piu possibile vario di esperienze di lettura. Tra i generi testuali pit
rilevanti in contesto scolastico troviamo: i generi descrittivi e informativi, che
fondamentalmente mostrano e trasmettono informazioni fattuali; i generi
espositivi, in cui le informazioni vengono elaborate, analizzate e discusse; i generi
persuasivi, dove lo scopo comunicativo principale & quello di influenzare il
lettore; i generi narrativi/poetici/estetici, che tipicamente includono aspetti di
intrattenimento e richiamo all'immaginazione e alle emozioni; i generi dialogici
e riflessivi, che sono caratterizzati da espressione spontanea, riflessione e un forte
coinvolgimento del lettore (Berge 2016; Qrevik 2015).

Le evidenze piu recenti relative alla lettura digitale mostrano come leffetto
del medium elettronico sia piu significativo quando sileggono testi informativi di
una certa lunghezza e complessita, rispetto a quando si leggono testi di narrativa
(Baron 2021; Clinton 2019; Delgado et al. 2018; Singer e Alexander 2017; Kovac
e van der Weel 2020). Avere una buona conoscenza dei diversi generi testuali, in
particolare in un ambiente mutevole e dinamico come & il web, puod quindi
ripercuotersi positivamente sul processo di comprensione.

Dal momento che il mezzo digitale rende immediati processi di riferimento
incrociato, di relazione trasversale tra vari testi, i lettori hanno molta piu
probabilita di trovarsi ad attraversare diverse tipologie testuali in un singolo
episodio di lettura (Carioli 2013). Dobbiamo quindi evitare di considerare ogni
testo come un’entitd a sé stante e correlarlo invece con molti altri testi per
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ricostruire un significato coerente. I lettori che considerano gli aspetti contestuali
di un genere testuale riescono a predire “cosa fara un testo” perché conoscono le
sue funzioni formali e sociali: quali interazioni tra i membri di una comunita, e
quale forma il testo assume tipicamente per facilitare queste interazioni
(Bawarshi 2003; Morris 2016a).

In un contesto di continua evoluzione delle forme testuali, dove I'espansione
pervasiva dei mezzi di comunicazione digitale produce una «infinita
germinazione» (Pezzini 2002, 7) di generi e sottogeneri, conoscere le
grammatiche, i linguaggi specifici, i diversi codici comunicativi, diviene essenziale
alla comprensione dei messaggi. In rete incontriamo inoltre forme multimediali
e multicodicali dove lintegrazione, il completamento e il confronto fra
informazioni caratterizzate da linguaggi diversi, complica maggiormente lo
scenario. Sebbene anche i generi testuali basati sulla stampa non siano sempre
facili da classificare, Internet pone inedite difficolta di classificazione ed &
probabile che le modalita di lettura dei generi “tradizionali” non valgano piti per
molte delle tipologie testuali che ogni giorno nascono e si diffondono
nell'ambiente digitale. Oggi assistiamo inoltre ad un inedito ibridismo di genere
(Santini 2007) - che si articola nella combinazione di piu generi all'interno di un
unico documento o pagina web — permesso dalle proprieta combinatorie del
digitale. Ogni giorno si affermano nuovi generi emergenti, ancora in formazione
e non del tutto riconosciuti e standardizzati. Alcuni trovano posto all'interno del
sistema multisemiotico del web (Kenner 2004; Kress 2003), altri spariscono o
vengono assimilati da generi preesistenti. La fluidita e il dinamismo
dell'ipermedia portano alla malleabilita dei generi nell'ambiente digitale, che si
traduce in fenomeni di (Villanueva et al. 2010): «multigenericity» (Santini
2008), «intertextuality»> (@sterlund 2007; Villanueva et al. 2008), «genre
colonization» (Beghtol 2001) «genre combination» (@sterlund 2007) e
«transgenericity» (Villanueva et al. 2008).

In questo contesto I'alfabetizzazione mediale diviene una pratica di «lettura
e composizione multimodale e multisemiotica con le grammatiche e le
convenzioni che ogni modalita richiede>» (McVee et al. 2006, 4). Insegnare la
consapevolezza del genere permette agli studenti di scoprire e conoscere le
somiglianze e le differenze tra i testi di uno stesso genere multimodale. La
comprensione dei modelli e delle convenzioni di un genere aiuta i lettori ad
identificare pratiche di lettura ricorrenti per quella specifica tipologia di testi e
fornisce indicazioni importanti per la loro comprensione (Rodrigue 2017a).

Un approccio alla comprensione dei testi basato sul genere (genre-based)
enfatizza i contesti sociali e culturali in cui viene utilizzata la lingua e porta il
lettore a riflettere sul fatto che qualsiasi testo includa una storia & sempre
collegato al contesto sociale in cui questa storia si trova. La «genre awareness>,
termine coniato dall’esperta di composizione e retorica Amy Devitt (2004),
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insegna strategie per avvicinarsi retoricamente al testo, per impegnarsi e svelare
le sue ideologie e credenze nascoste. La consapevolezza del genere diviene infatti
trasformativa quando gli studenti comprendono che i generi agiscono nel
mediare le azioni, il pubblico e le situazioni collegando gli scrittori e le scritture
(cioe agenti e modi di produzione) conilettori e lalettura (cioé agenti e modalita
di ricezione) in modi complessi e sofisticati (Gogan 2013).

La consapevolezza del genere insegna agli studenti strategie per analizzare il
linguaggio che incontrano e consente di capire perché, come e quando utilizzare
determinate strategie durante la lettura. Nel contesto scolastico e accademico
fornisce agli studenti la conoscenza per analizzare i testi e i generi che
incontreranno quotidianamente durante la loro carriera formativa. Quando gli
studenti acquisiscono consapevolezza del genere non stanno solo imparando
come leggere o scrivere un particolare genere testuale, stanno anche acquisendo
informazioni su come un dato genere soddisfa uno scopo retorico e come le varie
componenti di un testo — I'autore, il lettore, il testo stesso — sono influenzati da
tale fine. Attraverso I'insegnamento esplicito di un genere gli studenti possono
essere in grado di creare un testo che ne imiti la forma e lo stile ma senza la
consapevolezza del genere, non capiranno come il testo “lavori” per raggiungere
il suo scopo e quando incontreranno una nuova forma testuale, in un contesto
diverso, potrebbero non avere gli strumenti per impegnarsi in modo efficace
(Clark e Hernandez 2011).

L’esposizione che gli studenti hanno a diversi generi testuali ¢ in continua
evoluzione, cosi come sono in continua evoluzione i requisiti necessari per
leggere le differenti tipologie testuali. L’alfabetizzazione ¢ quindi strettamente
connessa ai generi testuali che gli studenti fruiscono e questo & ancora piu vero
per i testi digitali. I lettori online devono infatti confrontarsi con testi dalla natura
eterogenea e ibrida, caratterizzati da continui processi di mashup, remix e
bricolage (Nardi 2014), il che rende ancor piu difficile il loro riconoscimento e
I'identificazione della loro categoria di appartenenza.

L’alfabetizzazione mediale diviene oggi inseparabile dalla «digital genre
awareness» (Rodrigue 2017b). La prima domanda che un lettore online
dovrebbe porsi & «cosa sto guardando?». Come ha giustamente fatto notare
Anne Wysocki, studiosa di estetica, composizione, cultura e retorica dei nuovi
media, il riconoscimento iniziale del genere ¢ principalmente visivo: «quando
guardi per la prima volta una pagina o uno schermo, inizialmente ne capisci le
funzioni e gli scopi perché segue le convenzioni visive di un genere» (Wysocki
2004, 124). Doug Downs (2021), indagando le tipologie di consapevolezza che
i lettori di testi sul web devono possedere, oltre a quelle necessarie in un
paradigma dellibro, ha descritto il concetto di «whereness>» come «the situation
of the text in space and time, the genre and nature of the text, and the nature of
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the device(s) screening it» (Downs 2021, 218). La lettura online & quindi
fondamentalmente un problema di orientamento, di contesto e di conoscenza
del genere dove il lettore si chiede continuamente: dove sono, come ci sono
arrivato e cosa sto guardando?

Tanya Rodrigue, esperta di storia della composizione e retorica visiva, ha
proposto un modello per l'insegnamento della lettura digitale basato sulla
consapevolezza del genere ed é convinta che quest’ultima abbia un forte
potenziale, per ajutare gli studenti a formulare un piano di lettura personalizzato,
che attivi il tipo di comprensione necessario per un forte impegno con i testi
digitali (Rodrigue 2017a). Secondo la studiosa, la lettura su schermo & un’attivita
orientata al design, un processo di creazione di significato che coinvolge
I'impegno con i generi multimodali e che «trasforma i lettori in “text designer”
che “costruiscono il significato” tramite interazioni incorporate nella loro
esperienza di lettura» (Rodrigue 20173, 236). Gli insegnanti possono allora,
educando alla consapevolezza del genere, aiutare i propri studenti ad essere
progettisti digitali migliori. Cio prevede di insegnare prima di tutto che sul web i
generi sono multimodali, invitano a pratiche di lettura ricorrenti, richiedono
l'impegno con altri generi ed hanno funzioni retoriche (Rodrigue 2017a). Nel
suo studio sulle abitudini di lettura digitale degli studenti, condotto con
I'obiettivo di identificare le diverse strategie di lettura che i lettori attivano
durante la lettura su schermo, la studiosa ha scoperto che gli studenti leggevano
le fonti online come avrebbero letto le fonti stampate piuttosto che impiegare
strategie di lettura specifiche per i testi digitali (Rodrigue 2017b):

The minimal engagement with the features of many digital texts and the common
strategies used for print reading suggests students approach reading digital texts
in the same way they do print — mostly engaging with the words on the page,
reading from left to right. It also suggests a lack of knowledge of digital reading
strategies as well as what constitutes a digital text — multiple modalities that
demand their own unique kind of engagement (Rodrigue 2017b, 8).

Rodrigue ha collegato la mancanza di conoscenza delle strategie di lettura
digitale agli approcci didattici odierni, a suo parere ancora troppo tradizionali. Gli
insegnanti spesso non riconoscono la necessita di insegnare strategie di
comprensione dei generi digitali. E necessario invece che siano consapevoli delle
differenti tipologie di testo che i loro studenti possono incontrare durante le
ricerche sul web, e i meccanismi di funzionamento che sottendono a questi nuove
forme testuali (pensiamo, ad esempio, agli usi sociopolitici dei meme sui social
media, Shifman 2013), per poi implementare attivitd didattiche adeguate a
queste diverse specificita testuali. Ogni genere, infatti, non soltanto invita ad una
diversa relazione tra scrittore e lettore ma anche ad un diverso rapporto con gli
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altri generi (Miller 1984). Un genere si forma da altri generi, da un insieme di altri
generi e pud assumere le caratteristiche di generi esistenti. Molti degli attuali
generi digitali sono emersi da quelli tipici della stampa: i giornali e le riviste online
provengono dai corrispettivi cartacei, le e-mail dalle lettere e dagli appunti
personali, i blog dai diari e dalle antologie. Poiché le convenzioni retoriche si
trasferiscono dalla stampa al web, lo stesso vale in parte anche per le pratiche di
lettura. Gli studenti che hanno una comprensione della natura dei generi come
entita interconnesse e fluide, che sono consapevoli di come ogni genere incentivi
pratiche di lettura ricorrenti, possono risultare piti preparati ed equipaggiati per
affrontare la lettura digitale in modo produttivo, attingendo da pratiche dilettura
precedenti e sperimentando come queste pratiche possano essere funzionali o
meno alla comprensione dei testi digitali che stanno leggendo.

Sebbene alcuni studi sulle «multiliteracies> indichino da tempo la necessita
di incoraggiare la consapevolezza del genere come leva per lo sviluppo della
media literacy (Anstey e Bull 2006; Cope e Kalantzis 2000; Merchant 2007), la
sua importanza viene ancora troppo spesso sottovalutata nella ricerca che indaga
la lettura digitale. Gli studi sul genere testuale sono pero una lente essenziale per
andare oltre visioni semplicistiche deilettori e dei testi che leggono. In particolare
nel contesto digitale, dove lo studente si confronta con una molteplicita di generi,
la ricerca sulla lettura richiede quindi un set di strumenti pitt ampio che includa
anche un’attenzione al genere testuale (Morris 2016a).

6.4. L’approccio della lateral reading

Un’alternativa promettente per I'insegnamento delle competenze di lettura
digitali é quella proposta recentemente da Sam Wineburg e Sarah McGrew
(2019). I due ricercatori della Stanford University hanno scoperto che quando i
fact-checkers professionisti devono valutare i siti web e le potenziali notizie false
o distorte utilizzano una potente euristica: aprono rapidamente diverse schede
del browser per verificare I'attendibilita delle informazioni mediante altre fonti.
Quando valutano la credibilita delle informazioni online, i fact-checkers, prima
di prendere posizione, si muovono letteralmente «lungo l'asse orizzontale del
browser attingendo alle risorse di Internet per saperne di piti su un sito e le sue
argomentazioni» (Wineburg e McGrew 2017, 38). Questa tecnica, definita
«lateral reading>, consiste nella valutazione delle informazioni contenute in una
pubblicazione o in un sito sconosciuti, guardando al di fuori del sito stesso,
utilizzando le ricerche web per valutare le informazioni presenti e stabilirne
Pattendibilita e la credibilita attraverso verifiche incrociate su altri siti.

Introdotta dallo Stanford History Education Group (SHEG), la “lettura
laterale” si basa sulle stesse strategie di valutazione delle fonti che vengono in
genere applicate dai fact-checkers professionisti, ma ¢ rivolta principalmente agli
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studenti universitari. Questa tecnica si pone come alternativa alla classiche check-
list proposte in genere per la valutazione della credibilita digitale (Wineburg e
McGrew 2019; Walsh-Moorman et al. 2021). Diversi studiosi hanno infatti
messo in dubbio lefficacia di questi strumenti dal momento che i siti web che
promuovono la disinformazione si sono moltiplicati negli ultimi anni ed hanno
affinato le proprie strategie persuasive, divenendo cosi convincenti da rendere
infruttuosa questa tipologia di test (Breakstone et al. 2018; Sinatra e Lombardi
2020). Inoltre, le liste di controllo non insegnano agli studenti competenze di
alfabetizzazione digitale pitt ampie, che aiutano ad esempio a conoscere e gestire
il modo in cui termini di ricerca simili possono generare risultati diversi. A titolo
meramente esemplificativo, «organismo geneticamente modificato» & un
termine di ricerca comune che si collega in genere a informazioni e opinioni
polarizzate, che a loro volta rimandano spesso a notizie e narrazioni di tipo
complottistico. Al contrario, «agricoltura geneticamente modificata» & si un
termine di ricerca correlato al primo ma meno comune, pili neutro e che si collega
a informazioni e opinioni meno polarizzate e scientificamente piti fondate.
Lavorare su questo tipo di sfumature ¢ in genere problematico per gli studenti
che spesso si affidano a termini di ricerca non adeguati rischiando cosi di
incappare in informazioni fuorvianti. Imparare a leggere “lateralmente” ¢ quindi
una strategia chiave dell’alfabetizzazione mediale che andrebbe coltivata.

Wineburg e McGrew (2017) hanno condotto uno studio sulle competenze di
un gruppo di lettori online esperti formato da 4S5 soggetti: 25 studenti
universitari, 10 dottorandi e 10 fact-checkers professionisti. L’analisi si &
focalizzata sulle strategie utilizzate dai partecipanti per valutare le informazioni
online e giungere a giudizi di credibilita. I partecipanti hanno pensato ad alta voce
mentre valutavano siti web e cercato informazioni su questioni sociali o politiche
come il bullismo e il salario minimo. E emerso che gli studenti universitari e i
dottorandi hanno faticato a valutare le fonti online, rimanendo vittime di
caratteristiche dei siti facilmente manipolabili, come loghi e nomi di dominio,
perché hanno attuato una lettura perlopitt “verticale”, ovvero si sono affidati
soltanto alle informazioni contenute nel sito selezionato per il test ai fini di
valutarne laffidabilitd. I fact-checkers, al contrario, sono stati in grado di
determinare rapidamente la credibilita dei siti e di giungere in minor tempo a
conclusioni piu giustificate, leggendo “lateralmente”, prestando poca attenzione
alle caratteristiche del sito scelto per il test e, dopo una scansione rapida, saltando
subito ad altre nuove pagine e siti (Wineburg e McGrew 2017). Mentre gli
studenti universitari e i dottorandi sono caduti facilmente preda della
disinformazione online e non sono riusciti a identificare i potenziali pregiudizi
veicolati dalle fonti, i fact-checkers hanno avuto successo perché «hanno
adottato un approccio molto diverso, lasciando il sito in questione per scoprire
cosa aveva da dire il resto di Internet» (Supiano 2019).
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Questa strategia sfida I'idea comune che si debba leggere attentamente un sito
web per conoscerne il contesto. Spesso passiamo molto tempo a leggere un
articolo online, a valutare le informazioni presentate, a verificarne la logica
interna e a confrontare cio¢ che leggiamo con cio che gia sappiamo. Ma questa
“lettura attenta” di una fonte digitale, la lenta e metodica revisione del testo
online — quando non si sa nemmeno se la fonte puo essere attendibile — si rivela
essere spesso soltanto una perdita di tempo. «Prima di tutto, la lettura laterale &
quindi un atto di conservazione dell'attenzione» (Breakstone et al. 2021, 22). 11
lettore utilizza le potenzialita del web per decidere rapidamente se una
informazione, un dato, una pubblicazione, un autore, un gruppo,
un’organizzazione a lui sconosciuti meritino o meno un’attenzione sostenuta. E
quindi una strategia funzionale a ridurre il sovraccarico cognitivo ed informativo
prodotto dalla lettura online.

Nonostante I'uso intensivo di Internet e dei social media, gli studenti
universitari raramente leggono “lateralmente” per valutare la qualita delle
informazioni che incontrano online (McGrew et al. 2018): non ricercano le fonti
originali delle affermazioni, non approfondiscono informazioni riguardanti gli
autori che le hanno fatte, non verificano l'accuratezza delle affermazioni
utilizzando siti di verifica dei fatti’* e ulteriori ricerche online (Wineburg e
McGrew 2017). L’educazione alla lettura laterale enfatizza l'importanza di
assemblare piu fonti, pitt documenti, pitl visioni, piti punti di vista, su una stessa
questione/opinione/fatto/evento, per essere in grado di valutare la credibilita
delle informazioni, identificare i pregiudizi e corroborare i fatti. Un’educazione
alla lettura laterale ¢ in linea con gli obiettivi della media education che insegna
agli studenti come accedere, analizzare, valutare, creare, riflettere e agire sui
messaggi dei media e fornisce strumenti per responsabilizzarli in quanto
consumatori e produttori mediali (Hobbs 2010, 2017; Jeong et al. 2012).

Gli studi condotti hanno mostrato che insegnare le strategie utilizzate dai fact-
checkers puo aiutare i giovani a divenire valutatori piti abili dei contenuti digitali
(Brodsky et al. 2021; Kohnen et al. 2020; McGrew 2020; McGrew et al. 2019;
Wineburg et al. 2019; Wineburg e McGrew 2017, 2019). Breakstone e colleghi
(2021) hanno condotto uno studio in un corso universitario asincrono,
utilizzando moduli che insegnavano agli studenti come controllare i siti mediante
le strategie consuete dei fact-checkers, tra cui appunto la lettura laterale.
Quest’ultima ¢é stata scelta come principale strategia da approfondire in quanto
ricerche precedenti (Hargittai et al. 2010; McGrew et al. 2018) hanno verificato

** Per una lista dei siti piu affidabili di fact-checking si rimanda al database realizzato dal «The
Reporters” Lab> della Duke University e alla mappa interattiva aggiornata di oltre cento
organizzazioni in tutto il mondo. Sito web: <https://reporterslab.org/fact-checking/>.
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la tendenza diffusa tra gli studenti a valutare un sito basandosi soltanto sulle
informazioni presenti, senza svolgere ulteriori verifiche fuori dal sito. Gli studenti
(n = 87) hanno completato 4 moduli di un’ora. Ogni modulo includeva video
didattici, esercizi di valutazione online di fonti sulla nutrizione e screencast che
guidavano all’analisi della credibilita di queste fonti. I moduli fornivano anche
istruzioni che affrontavano idee sbagliate comuni (ad esempio, che un dominio
“dot-org” attesta I'affidabilita di un sito o che i collegamenti a fonti autorevoli
conferiscono di per sé credibilita all'informazione). I risultati hanno mostrato
miglioramenti significativi nei punteggi degli studenti. Nel pre-test, solo 3
studenti su 87 si sono impegnati nella lettura laterale lasciando il sito originale e
consultando almeno un’altra fonte, mentre al post-test il numero ¢ salito a 67 su
87. Inoltre questi corsisti si sono impegnati nella lettura laterale molto pili spesso
anche dopo lintervento. Gli autori hanno concluso che gli studenti possono
imparare a valutare la credibilita delle fonti attraverso istruzioni di questo tipo
integrate ai normali contenuti dei loro corsi e che questi risultati possono quindi
informare le future revisioni del curricolo.

A seguito degli ottimi risultati ottenuti con l'insegnamento della lettura
laterale, McGrew e collaboratori hanno lavorato al concetto di «civic online
reasoning»" una tecnica per la valutazione delle fonti online basata
esclusivamente su poche strategie pertinenti e concrete (McGrew 2020;
McGrew et al. 2019). Il «ragionamento civico online» & un’elaborazione di tre
euristiche utilizzate dagli storici professionisti per valutare testi e immagini
storiche e prevede: i) la corroborazione (corroboration), ovvero il confronto di
documenti; ii) la ricerca delle fonti (sourcing), ovvero la valutazione del
documento fonte prima di leggerne il testo; iii) la contestualizzazione
(contextualisation), ovvero l'identificazione del documento nel quadro teorico di
riferimento. McGrew (2020) ha utilizzato questa strategia in uno studio recente
nel quale 68 studenti sono stati formati a valutare efficacemente i contenuti
digitali. 11 confronto tra pre- e post-test ha evidenziato un miglioramento
significativo nella capacita di attuare indagini sulla fonte di un sito, analizzare
criticamente le prove a sostegno di una tesi e individuare fonti affidabili durante
una ricerca su Internet (McGrew 2020).

Le tecniche di lettura laterale e di ragionamento civico online rappresentano
due strategie che necessitano di ulteriori sperimentazioni ed evidenze a sostegno,
ma che probabilmente entreranno nei prossimi anni a far parte del kit di
strumenti a disposizione di qualsiasi educatore o docente interessato a sviluppare
le competenze di lettura critiche online dei propri studenti.

%11 curriculum per il Civic Online Reasoning (COR) con un kit di strumenti per i docenti &
disponibile al seguente indirizzo: <https://cor.stanford.edu/>.
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6.5. Il digital reading framework

11 digital reading framework to promote deep reading practices & uno strumento

realizzato da Jenae Cohn e presentato nel suo recente volume Skim, dive, surface:
teaching digital reading (2021). Questo framework si articola in cinque concetti
chiave: i) curation; ii) connection; iii) creativity; iv) contextualization; v)
contemplation. Si tratta di cinque tecniche che i lettori dovrebbero far proprie e
utilizzare mentre si muovono tra spazi digitali e non digitali al fine di attivare una
lettura profonda, sostenuta e coinvolta.

Curation. La “cura” si riferisce alla capacita dei lettori di raccogliere,
selezionare e organizzare le informazioni e i contenuti relativi a un particolare
argomento e/o area di interesse, con l'intenzione di incrementarne il valore.
Ad esempio, uno studente potrebbe decidere di recensire un testo letto non
limitandosi a proporre un’accurata selezione di contenuti esterni attinenti, o
aggregando una serie di collegamenti che consentano ai lettori di notare le
conversazioni incrociate tra diversi testi, ma offrendo anche contenuti
originali da lui realizzati sotto forma di approfondimenti e integrazioni.
Quando gli studenti sono in grado di curare ci6 che stanno leggendo, possono
fare scelte di lettura piu intelligenti e consapevoli. La cura di specifici
contenuti pud consentire ai lettori di contrastare la sensazione di sovraccarico
informativo tipica degli spazi digitali. La content curation diviene un filtro
ragionato al flusso di dati e informazioni, con I'obiettivo di generare nuovi
testi e nuove narrazioni. Curare le informazioni per raccontare una storia crea
inoltre un senso di responsabilita per il curatore. Non solo: curare i contenuti
puo favorire una curiosita pitt profonda e un coinvolgimento pit attivo verso
uno specifico argomento, rispetto a quanto si possa ottenere semplicemente
immergendosi a fondo nella lettura. Gli studenti acquisiscono cosi maggiore
consapevolezza dello scopo delle loro ricerche e del possibile impatto sul
pubblico (Hobbs 2010). Gli studiosi ed esperti di digital literacy Paul
Mihailidis e James Cohen sostengono che in un’epoca in cui la generazione
digitale ha accesso a quantita apparentemente illimitate di informazione, e
puo personalizzare e riorganizzare i contenuti, la pratica della cura sia un
potente strumento pedagogico per rafforzare lindagine critica e il
coinvolgimento: «la cura, come abilita critica di alfabetizzazione mediale in
un contesto digitale e partecipativo, puo lavorare a livello micro per insegnare
pregiudizi, manipolazione, frame e agende attraverso la narrazione guidata
dagli studenti; e a livello macro per insegnare come la creazione, la
distribuzione e la ricezione delle informazioni aiutano a rafforzare un sano
impegno civico nella democrazia partecipativa» (Mihailidis e Cohen 2013,
6). Tra gli strumenti pitt potenti ed utilizzati di cura dei contenuti ci sono le
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applicazioni di social bookmarking (ad esempio Pocket® e Evernote®”) che

aiutano gli studenti a tenere traccia delle proprie ricerche, organizzare i propri
contenuti, salvare le proprie letture e rielaborare le fonti.

o Connection. La “connessione” si riferisce alla capacita dei lettori di connettere
cio che stanno leggendo a conoscenze ed esperienze precedenti. Quando i
lettori sono in grado di collegare le nuove informazioni con cio che hanno
letto o sperimentato in passato, possono dare un significato pit profondo ai
contenuti e riuscire a costruire una comprensione in rete di nuovi concetti.
Incoraggiando gli studenti ad impegnarsi in atti di connessione all'interno dei
testi, e tra testi diversi che possono incontrare negli spazi digitali, li aiutiamo
a comprendere la natura dialogica della lettura. Tra i metodi piti comuni che
il lettore puo utilizzare per connettere teorie, idee, concetti e opinioni uno dei
piti potenti & sicuramente quello di prendere appunti. La comprensione della
lettura pud essere particolarmente incoraggiata attraverso questa pratica, in
quanto supporta gli studenti nella creazione di reti di conoscenza ricche e
interconnesse che consentono a ciascuna informazione esistente nella nostra
area di contenuto di connettersi con molte altre (Lang 2016). Ellen Carillo
(2019) riconosce che la lettura attiva ¢ una grande sfida per i lettori alle prime
armi e suggerisce di mostrare agli studenti modelli di lettura efficaci (ad
esempio facendo analizzare testi precedentemente annotati da lettori esperti
con commenti che aiutano a contestualizzare I'argomento, a stabilire
connessioni tra quel testo e un altro testo e mostrare buone pratiche da
replicare). L’obiettivo ultimo dovrebbe essere quello di formare un
«metareader>» (Horning 2012), un lettore che non si limita a incontrare ed
elaborare i testi ma possiede una varieta di strategie per costruire una
metaconsapevolezza attorno ai testi che legge. I lettori esperti sono
metalettori che possono sintetizzare una serie di abilita mentre leggono e
sfruttare livelli diversi di consapevolezza (metatestuale, metalinguistica,
metacomunicativa).

o Creativity. La “creativita” si riferisce alla capacita di un lettore di creare nuova
conoscenza da qualcosa che ha letto. Il processo creativo non &
necessariamente un’attivitd complessa e puo anche semplicemente prevedere
che il lettore si impegni nel generare un pensiero o un’idea durante la lettura,
che differiscono da cid che & espresso letteralmente nel testo, come avviene
spesso con le annotazioni personali. Quando i lettori sono in grado di farlo,
riescono ad assumere un ruolo attivo nel processo di lettura. E negli spazi
digitali i lettori possono facilmente creare contenuti derivati da altri testi

% Sito web: <https://getpocket.com/>.
°7 Sito web: <https://evernote.com/>.
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perché il testo digitale puo essere facilmente modificabile e manipolabile.
Incoraggiando gli studenti a impegnarsi in questi atti creativi — superando la
semplice pratica del copia e incolla per la rielaborazione critica, la citazione e
il remix di contenuti esistenti — li aiutiamo a capire che la lettura obbliga ad
atti di scrittura, riscrittura e risoluzione di problemi e che le letture hanno lo
scopo di ispirare ulteriore pensiero creativo. «Una delle cose difficili della
lettura é che le pagine davanti a te inizieranno a parlare solo quando gli autori
tacciono e tu inizi a parlare al loro posto, a volte per loro — facendo il loro
lavoro, continuando i loro progetti — e talvolta per te stesso» (Bartholomae
et al. 2017). Un modo produttivo per “parlare al posto degli autori” quando
leggiamo € impegnarsi in pratiche di annotazione digitale, arricchendo i testi
con commenti a margine durante e dopo la lettura. Da questo punto di vista
la pratica dell’annotazione sociale, o social annotation, puo aiutare gli studenti
avedere le loro annotazioni come parte di un dialogo oltre lo spazio dell’aula
(Licastro 2019) e come parte di pitt ampie narrazioni collettive. Alcuni studi
hanno scoperto che gli studenti preferivano e tendevano a svolgere meglio i
compiti di comprensione della lettura quando erano impegnati in annotazioni
sociali, piuttosto che individuali (Johnson et al. 2010). Mediante
l'annotazione sociale svolta con strumenti web (ad esempio Perusal® e
Diigo”) gli studenti possono costruire conversazioni a margine dei testi che
stanno leggendo. Le attivita in cui gli studenti leggono insieme, condividono
e confrontano letture e annotazioni sono fondamentali per la lettura critica
(Yancey et al. 2017). I lettori possono apprendere nuove strategie dai propri
docenti e compagni e riflettere sulla propria attivita di annotazione,
confrontandola con quelle degli altri per testare nuove strategie di lettura in
futaro (Morris 2019). L’annotazione sociale offre agli studenti ricche
opportunita per costruire conoscenza condivisa e puo aiutarli a valutare gli
argomenti da piti punti di vista e ad essere piu attenti, critici e riflessivi durante
lo sviluppo delle loro argomentazioni (Lu e Deng 2013). L’indagine
collaborativa su questioni sociali autentiche e controverse, attraverso
evidenziazioni, note e mappe concettuali condivise, sembra produrre un
collegamento positivo tra queste pratiche, la costruzione di conoscenza utile
all'indagine collaborativa e le prestazioni di apprendimento degli studenti (Li
et al. 2015). Zhu e colleghi (2020) hanno svolto una revisione sistematica
della letteratura sull'uso dell’annotazione sociale nell'istruzione formale e
riportato una serie di opportunitad che questa attivitd condivisa puo fornire
all’apprendimento: aiutando gli studenti ad elaborare la conoscenza specifica

% Sito web: <https://app.perusall.com/>.
* Sito web: <https://www.diigo.com/>.
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del dominio; supportando le loro argomentazioni, I'indagine e la costruzione
della conoscenza; sviluppando la loro capacita di ascolto, supporto e
valutazione tra pari.

o Contextualization. La “contestualizzazione” si riferisce alla capacita dei lettori
di comprendere sia il significato letterale del testo sia il motivo per cui il testo
¢ stato composto in un determinato modo. I lettori che si impegnano nella
contestualizzazione hanno consapevolezza delle condizioni che danno forma
ai testi che incontrano. «Una delle piti grandi sfide per i lettori di testi web &
sapere dove si trovano, capire cosa stanno guardando e sapere chi sta
parlando. Individuare la natura di un testo quando si arriva bruscamente da
un altro é come imbattersi in una pila di libri senza copertina: il problema &
orientativo» (Downs 2021, 216). Quando i lettori sono in grado di orientarsi
e di contestualizzare qualcosa che hanno letto considerano sia aspetti relativi
al contenuto che alla forma che quel contenuto assume. Praticare la
contestualizzazione invita all’esplorazione al di fuori della fonte stessa e
consente di capire chi ¢’¢ dietro la composizione, la circolazione, la
pubblicazione e la distribuzione del testo. Dal momento che gran parte della
nostra conoscenza viene oggi generata algoritmicamente, dobbiamo avere
una comprensione chiara dei contesti e delle situazioni in cui la conoscenza
viene prodotta e diffusa. Senza la capacita di contestualizzare da dove
provengono le informazioni, e come queste vengono progettate, possiamo
cadere vittime di cattivi narratori ed interessi economici. Sebbene siamo
oramai abituati a rivolgerci ai principali motori di ricerca per conoscere ed
informarsi, questi strumenti sono progettati dalle aziende per rendere il web
uno spazio redditizio e non sono necessariamente destinati alla ricerca,
all'indagine accademica e allo studio. Quando ci affidiamo a Google per
rimanere aggiornati, validare un’informazione o svolgere un’indagine
riponiamo fede in un algoritmo che potrebbe non essere progettato per i
nostri scopi di lettura. Praticare la contestualizzazione come strategia di
lettura digitale, quindi, richiede di comprendere come gli algoritmi dei nostri
motori di ricerca e i feed dei social media possono modellare il tipo di
contenuto che incontriamo e le situazioni in cui determinate informazioni ci
vengono proposte. Ad esempio Renee Hobbs (2018), insegnante ed esperta
di media literacy, offre agli studenti alcune domande guida da tenere in
considerazione mentre valutano un testo per la prima volta: «In che modo
questo messaggio ritrae persone ed eventi?» «Quali punti di vista e valori si
attivano?» «In che modo il messaggio raggiunge le persone e che forma
assume?» «Qual ¢ lo scopo di questo testo e a che pubblico é destinato?»
Quesiti di questo tipo sono fondamentali per contestualizzare i testi che
incontriamo negli spazi digitali.

o Contemplation. La “contemplazione” si riferisce sia alle capacita dei lettori di
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allocare le risorse attenzionali in modo appropriato sia di articolare una
visione chiara del “perché” stanno leggendo. A volte mentre leggiamo
individuiamo momenti in cui abbiamo bisogno di “fermarci” e di dedicare piu
tempo a un singolo testo, piuttosto che a navigare o spostarsi tra piu testi. Le
ragioni possono essere diverse: il testo potrebbe essere molto complesso,
particolarmente pertinente al nostro scopo di ricerca e/o obiettivo di lettura
oppure avere un'alta densitd informativa; ma impegnandosi nella
contemplazione, siamo in grado di giudicare quando I'attenzione & necessaria
e di esercitarsi nel dedicarla solo quando occorre. Sebbene impegnarsi nella
riflessione metacognitiva non sia pratica esclusiva della lettura digitale, come
abbiamo visto risulta particolarmente importante nel contesto digitale. Date
le molteplici richieste attentive in competizione all'interno degli spazi digitali,
i lettori devono sviluppare una comprensione adeguata di quali tipologie di
spazi, materiali e pratiche & meglio utilizzare per concentrarsi e interagire con
il testo digitale che stanno leggendo. Richard Miller, professore alla Rutgers
University nel New Jersey ed esperto di scrittura creativa, suggerisce che i
docenti considerino di lasciare spazio ai loro studenti per pratiche di lettura
lenta. Sostiene che la rilettura e la contemplazione sono pratiche di lettura
critica che invitano a un pensiero indipendente e divergente. Per questo
propone ogni anno un corso denominato Reading in Slow Motion nel quale i
suoi studenti devono leggere un solo testo in un intero semestre, ritrovandosi
una volta a settimana per leggere non piti di 15-20 pagine. Questa lettura al
rallentatore, afferma, «is convened with the specific goal of making time for
students to have the embodied experience of learning. Content is everywhere.
Information is ubiquitous, but the ability to focus, to follow a long argument,
to know something in depth all seem to be out of reach» (Miller 2016, 156).

Per ogni tecnica del suo framework Jenae Cohn (2021) ha proposto una serie

di attivita pratiche da svolgere in aula. Il suo lavoro ¢ un riferimento importante
per tutti gli educatori che intendano sperimentare attivita di lettura digitale,
attraverso proposte didattiche informate dalla ricerca, con lo scopo di sviluppare
nei propri studenti strategie critiche e produttive di comprensione del testo.

6.6. Vademecum per la lettura in ambiente digitale

Michael Larkin e Donnett Flash del Center for Teaching e Learning presso

I'Universita di Berkeley hanno svolto una rassegna delle strategie piti rilevanti per
realizzare buone pratiche di lettura digitale (Larkin e Flash 2017). Vediamo e
integriamo alcune delle loro indicazioni.

o Aiutare a focalizzare lo scopo del compito di lettura. Determinare il motivo per

cui si sta leggendo & fondamentale per scegliere la strategia di lettura piu
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adatta (Carillo 2017). Stai leggendo per poi scrivere un riassunto del testo?
Stai leggendo per confrontare quel testo con un altro? I lettori online esperti
sono in grado di concentrarsi da subito sul compito di lettura, individuano
rapidamente le informazioni di cui hanno bisogno e identificano in modo
chiaro lo scopo di lettura prima di avviare la ricerca (Cho 2013; Coiro e
Dobler 2007). Selezionare con attenzione i termini di ricerca prima di iniziare
la navigazione tra milioni di testi disponibili, consente al buon lettore digitale
di risparmiare tempo perché probabilmente i risultati saranno pili pertinenti
e utili. Inoltre, scorrere i risultati di ricerca o un testo selezionato avendo gia
in mente i termini chiave e le domande specifiche permette di verificare piu
velocemente la rilevanza del testo alla ricerca e consente di non essere distratti
da informazioni interessanti ma non rilevanti per il compito. Se vengono
visualizzati risultati non attinenti, i lettori online efficaci sono pronti a
modificare i termini di ricerca, piuttosto che persistere nel cercare
informazioni da fonti estranee. Dopo che i lettori esperti hanno scansionato
rapidamente un testo per determinare se ¢ pertinente e funzionale al loro
scopo sanno che devono focalizzare I'attenzione sul singolo testo, attivando
processi di elaborazione profonda (rilettura, evidenziazioni, commenti, note,
schemi). Esercizi per sviluppare maggiore fluenza di lettura dei testi online
possono prevedere anche I'inserimento di pubblicita ed elementi distrattivi
per dare agli studenti e ai lettori novizi I'opportunita di esercitarsi in contesti
autentici, imparando quindi a ignorare le distrazioni (Brun-Mercer 2019).

o Insegnare ad individuare e mantenere traccia dell'informazione. Un’altra
competenza essenziale per un buon lettore online & quella di saper localizzare
adeguatamente le informazioni. Laurie Henry (2006), studiosa di new media
litercies e comunicazione online, ha descritto la capacita di localizzare le
informazioni su Internet come un’abilita da gatekeeper, perché I'incapacita di
collocare adeguatamente le informazioni puo tradursi spesso nella difficolta
degli studenti nel reperire informazioni significative per il loro
apprendimento. Individuare le informazioni rilevanti dalla grande quantita di
quelle presenti sul web, richiede I'abilita di: impiegare adeguatamente le query
di ricerca; saper revisionare query errate e tentativi di ricerca non riusciti;
saper scansionare efficacemente i risultati prodotti dai motori di ricerca e le
informazioni pertinenti all'interno dei siti web (Cromley e Azevedo 2009;
Henry 2006). Raccogliere le informazioni in rete comporta la selezione fra
una grande quantita di materiale ed una delle strategie piu utilizzate per far
fronte a questa mole di documenti, dati, informazioni ¢ la scrematura
(skimming). Questa strategia serve principalmente a determinare se il
contenuto di un sito e pertinente e pertanto idoneo a rispondere alla
domanda diricerca (Zhang 2013). In un ambiente cosi denso di informazioni,
una prima valutazione finalizzata a selezionare i risultati del motore diricerca
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o una scansione rapida delle pagine per individuare quelle che sembrano
rispondere meglio alla ricerca del lettore sono due strategie indispensabili
(Hobbs 2010). I lettori devono essere perd guidati ad un uso non superficiale
ma regolato della scrematura. Un’altra sfida insita nella lettura online &
ricordare dove & stata trovata I'informazione. Quando i lettori online saltano
da un testo all’altro, poi alla loro e-mail, poi alle notifiche dei social media,
quindi di nuovo al testo originale, non c’¢ da meravigliarsi se perdono traccia
delle informazioni e del percorso di navigazione. Diventa imperativo,
soprattutto per ilettori ancora inesperti, prendere nota sia delle informazioni
che delle fonti durante tutto il processo di lettura (Dobler e Eagleton 2015).
In quest’ottica, una delle raccomandazioni piti importanti per gli studenti alle
prese con la stesura delle loro tesi di laurea é quella di lavorare da subito alla
raccolta e organizzazione delle fonti e alla compilazione della bibliografia che
diviene cosi una sorta di mappa che tiene traccia e guida i processi di ricerca.
Ilettori devono anche continuamente consolidare i dati, mettendo insieme le
informazioni che via via apprendono da molte fonti diverse. La sintesi delle
informazioni li aiuta a determinare di quali dati hanno ancora bisogno per
formare un quadro completo di un problema o domanda di ricerca, e questo
li aiuta a decidere cosa leggere successivamente (Brun-Mercer 2019).

o Enfatizzare l'importanza di una mentalita di lettura digitale. Leggere in maniera
“povera” e superficiale sui dispositivi digitali puo divenire una profezia che si
autoavvera. Secondo Carr «quando andiamo online entriamo in un ambiente
che favorisce la lettura rapida, il pensiero distratto e affrettato, e
I'apprendimento superficiale. Naturalmente & possibile anche pensare in
modo approfondito mentre si naviga online, proprio come si puo pensare in
modo superficiale leggendo un libro, ma non ¢ quello il tipo di pensiero che
la tecnologia incoraggia o premia>» (Carr 2010, 143). Se quindi siamo
“costretti” all'interno di questo mindset, a causa di alcune specificita del mezzo
digitale e dei regolari stimoli che provengono dai nostri dispositivi, dobbiamo
incentivare nei nostri studenti un approccio non superficiale alla lettura
digitale, insegnando loro che come la lettura su stampa per essere efficace e
gratificante richiede lavoro, anche quella in spazi digitali comporta altrettanto
impegno e pud assicurare analoghi proficui esiti.

o Aiutare a gestire le distrazioni digitali. Un altro passo fondamentale per una
lettura attenta in ambiente digitale & quello di incoraggiare gli studenti a
sviluppare l'abitudine a disattivare le notifiche e chiudere i siti web non
immediatamente necessari per il compito che stanno svolgendo. La lettura
che avviene sui dispositivi digitali richiede un’autoregolazione molto
maggiore rispetto alla lettura tradizionale: aiutare a coltivare questa abilita
autoregolativa & forse il primo compito dell'insegnante impegnato per la
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buona riuscita della lettura online dei propri studenti. Dobbiamo quindi
contrastare gli effetti distraenti imparando abitudini del tutto nuove, come il
modo di ripristinare attivamente le nostre capacitd di autoregolazione
(Schilhab et al. 2018). Oltre ad insegnare agli studenti a leggere e scrivere il
pit possibile in ambienti protetti da possibili fonti di distrazione, ed utilizzare
applicazioni e device specifici per la lettura attenta'®, uno dei metodi piu
consolidati per aiutarli a tenere sotto controllo le distrazioni, e migliorare
I'autoregolazione durante la lettura sullo schermo, & I'utilizzo di organizzatori
grafici. Un organizzatore grafico ¢ un supporto visivo che mostra i nodi
concettuali e le relazioni fra essi ed ¢é utilizzato nell'insegnamento della lettura
come uno strumento efficace per sintetizzare e organizzare le idee di un testo.
Mappe semantiche, story map e mappe concettuali sono esempi di
organizzatori grafici che consentono di rappresentare e ordinare
gerarchicamente le idee di un testo, dalle principali alle subordinate. Le meta-
analisi (Okkinga et al. 2018) mostrano che questi strumenti sono
particolarmente utili per mettere ordine tra i concetti da apprendere in testi
relativi a materie di studio (Pellegrini 2019) e aiutano gli studenti a
visualizzare, organizzare e costruire il significato del testo, a maggior ragione
con la lettura non lineare del web che comporta il dover connettere testi
multipli collocati in luoghi diversi della rete (Brun-Mercer 2019).

o Aiutare a valutare criticamente l'informazione. Le operazioni correlate alla
valutazione in un ambiente web, in cui normalmente leggere comporta
cambiare continuamente testi ed esaminarne una grande quantitd, sono
diverse rispetto a quelle richieste in una valutazione svolta leggendo un testo
stampato, a cominciare dal fatto che, in quest’ultimo caso, generalmente il
lettore si misura con un solo testo (Afflerbach e Cho 2009a). L’abilita per
valutare criticamente le informazioni ¢ indispensabile per una lettura online
efficace (Barzilai e Zohar 2012; Braten et al. 2009; Kiili et al. 2019). La
valutazione delle informazioni implica la conoscenza da parte del lettore dei
fattori che possono incidere sulla credibilita e affidabilita dell'informazione
(Metzger e Flanagin 2008). Le abilita di lettura digitale, come la valutazione
critica dei testi digitali, non vengono sviluppate automaticamente in risposta
all'uso - anche intenso — dei media digitali nel tempo libero (Bennett et al.
2008) ma devono essere praticate e guidate da un lettore esperto. Inoltre, gli
studenti che sono abituati a fidarsi quasi ciecamente delle informazioni
presentate nei loro libri di testo vengono messi alla prova dal fatto di dover

' In quest’ottica soluzioni interessanti sono i cosiddetti paper tablet come il reMarkable
<https://bitly/3AkIaNX> e I'Onyx Boox Note Air <https://bitly/3AkIaNX> che si
propongono di sostituire i normali tablet puntando sulle prerogative del supporto cartaceo.
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svolgere un controllo qualitativo sull’accuratezza e pertinenza delle
informazioni, tipo di controllo tradizionalmente svolto dagli editor delle case
editrici ma che ora ¢ richiesto agli stessi lettori (Braten e Stromse 2006). La
valutazione puo verificarsi durante la lettura online nel momento in cui i
lettori esaminano i risultati di ricerca, una singola pagina o una raccolta di
pagine web (Gerjets et al. 2011). Un primo passo & quello di cercare indizi
sull’affidabilita dell'autore e del contenuto del sito, domandandosi per prima
cosa se la fonte pud essere attendibile e se la qualitd delle informazioni &
coerente internamente e verificabile attraverso altri siti o altre fonti di
informazione (Wineburg e McGrew 2017, 2019). Una delle tecniche che gli
insegnanti possono utilizzare per stimolare gli studenti ad una valutazione
critica delle fonti & quello di presentare loro le incongruenze tra piu pagine
web (Barzilai e Eshet-Alkalai 2015; Kammerer et al. 2016).

Non dare per scontato il trasferimento delle tradizionali abilita di lettura. Prima
di poter sfruttare per la lettura digitale le tradizionali competenze maturate
con la lettura di testi cartacei é necessario imparare ad essere fluenti nella
navigazione ed aver dimestichezza nell'uso dei dispositivi elettronici di
lettura. Navigare in modo efficace attraverso i collegamenti, discernere i
significati dei testi multimediali, annotare utilizzando dispositivi e strumenti
elettronici, sono competenze che devono essere insegnate e praticate
contestualmente alle abilita richieste dalla lettura tradizionale affinché tali
competenze possano essere impiegate appieno durante la lettura digitale
(Coiro 2011). Questo & ancora piti importante dato che alcuni studi hanno
verificato che gli studenti, quando leggono in digitale, sono portati a scartare
le familiari strategie print-based a supporto della comprensione (Montuori
2012): tendono a sfogliare la superficie dei testi digitali alla ricerca di
informazioni specifiche, piuttosto che immergersi in profondita per trarre
inferenze, costruire argomenti complessi o stabilire collegamenti con le
proprie esperienze (Herold 2014). Anche per la lettura digitale gli studenti
dovrebbero sviluppare quelle strategie di lettura profonda normalmente
associate alla lettura tradizionale (Turner e Hicks 2015) ma, come abbiamo
visto, leggere in questa modalita sullo schermo risulta un processo molto piti
sfidante rispetto che su testi stampati. Inoltre sembra che attivita formative
svolte mediante testi cartacei non migliorino necessariamente le prestazioni
di lettura di testi digitali (Geva e Ramirez 2015).

Considerare che le pratiche tradizionali di lettura sono ancora utili. Molte delle
pratiche di lettura critica e dei metodi di insegnamento necessari a
comprendere in profondita un testo stampato continuano a rivelarsi efficaci
per la comprensione dei testi digitali. E tuttora fondamentale che gli studenti
imparino, guidati attraverso compiti specifici, a capire e riassumere cid che
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leggono, a porre domande critiche sui testi, a connettere quanto leggono con
le proprie esperienze e trovare legami con il proprio vissuto. Alcune buone
regole e strategie utili alla comprensione di testi “difficili” possono essere
ancora utili in ambiente digitale e, se praticate nel tempo e con regolarita,
aiutano gli studenti a superare determinate difficolta (Bean 1996). Lavorare
su testi impegnativi risulta talvolta strano per gli studenti sempre piu abituati
alla velocita e all'immediatezza dell'informazione digitale, ma in un’epoca di
microcontenuti, testi brevi e semplificati, tale rigore é sempre piu cruciale. Le
diverse tipologie di annotazione, ad esempio, soddisfano bisogni differenti del
lettore: asterischi ed evidenziazioni sono un richiamo per l'attenzione; la
sottolineatura ¢ un rinforzo per la memoria; parole e frasi a margine di un
testo lasciano tracce del processo interpretativo; frecce e simboli aiutano a
ordinare, riordinare e connettere mentalmente i contenuti.

o Aiutare a sviluppare abilita metacognitive e autoregolative. La lettura
competente implica I'essere in grado di rispondere adeguatamente alle
richieste dello specifico contesto, fissare obiettivi e strategie, monitorare e
autoregolare tali obiettivi e strategie (Winne e Hadwin 1998). Per fare cio i
lettori devono sviluppare abilita metacognitive che consentano
I'aggiornamento dinamico degli obiettivi durante la lettura. Nell'era di
Internet vengono premiate velocita ed efficienza e questo puo ripercuotersi
sulle pratiche di lettura degli studenti. E necessario insegnare loro a rallentare
e riflettere sulle proprie modalita e abitudini di lettura (Miller 2016). Una
strategia efficace puo essere quella di incoraggiare gli studenti a scrivere su cio
che leggono e su come leggono. Dove leggono? Cosa fanno mentre leggono?
Come inseriscono note? Prendono appunti? Gli studenti messi di fronte a
questo tipo di quesiti si rendono conto delle proprie difficolta e possono
trovare strategie efficaci per superarle (Carillo 2015). Quando leggono sullo
schermo gli studenti sembrano meno inclini a impegnarsi in strategie di
apprendimento metacognitivo, come lo stabilire degli obiettivi specifici,
rileggere sezioni difficili del testo e monitorare quanto hanno capito lungo il
percorso (Jabr 2013). Si & scoperto che tendono a prendere meno sul serio le
informazioni che ottengono dallo schermo rispetto a quando sono su carta;
vale a dire che sono meno inclini ad applicare la regolazione
dell'apprendimento metacognitivo alla lettura digitale (Ackermann e
Goldsmith 2011) ed hanno un monitoraggio metacognitivo meno efficace
sullo schermo, indipendentemente dal carico di lettura coinvolto e dalla
durata del compito (Sidi et al. 2016, 2017). Sembra inoltre che la scarsa
calibrazione su schermo li porti spesso a sovrastimare le loro competenze di
lettura digitale rispetto alle prestazioni effettivamente dimostrate (Halamish
e Elbaz 2020; Singer Trakhman et al. 2017). Nonostante esista una varieta di
strumenti di digital annotation, gli studenti tendono spesso a non applicare la
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capacita di annotazione maturata per i testi tradizionali a quelli digitali (Jabr
2013). Alcuni studi hanno dimostrato che se i lettori si impegnano in
procedure concrete di memorizzazione (come la creazione di parole chiave),
in interazioni cognitive approfondite con il testo e se migliorano le loro
capacita di autoregolazione gli effetti negativi dello schermo possono essere
ridotti (Lauterman e Ackerman 2014; Schilhab 2017). In quest’ottica gli
insegnanti dovrebbero supportare lo sviluppo di strategie metacognitive per
la lettura digitale mediante pratiche specifiche di supporto in aula
(Christenson et al. 2012; Guthrie et al. 2013; Pérez et al. 2018).

Ricordare che la lettura, come la scrittura, ¢ un processo. E utile mostrare agli
studenti che lalettura attenta necessita di una serie di processi distinti e spesso
connessi: valutare inizialmente le diverse parti di un testo; leggere,
sottolineare e annotare per cominciare a carpire il significato; ripetere la
lettura, forse piu volte, sintetizzare e rielaborare il materiale in maniera attiva.
Non tutti i testi richiedono un tale livello di attenzione, ma queste sono
strategie di base che ogni lettore di successo, in qualche misura, utilizza.
Portare gli studenti a riflettere su questi elementi & ancora pit1 importante, dal
momento che il testo digitale risulta tuttora alquanto carente per la possibilita
di personalizzare I'esperienza dilettura attraverso annotazioni, sottolineature,
evidenziazioni, pratiche comuni durante la lettura attenta di un testo
stampato. Se il formato e-book e l'online prevedono principalmente una
lettura come attivitd di consumo, i testi scolastici richiedono una lettura
produttiva perché non ci si limita a leggerli ma essi stessi favoriscono processi
di produzione di nuovi testi come ad esempio sintesi, schemi ed appunti
(Marzano et al. 2015; Schomisch et al. 2012). Per quanto le funzioni dei testi
digitali tentino di replicare il piti possibile I'ergonomia dei testi cartacei, e in
alcuni casi le “amplifichino” fornendo al lettore inedite possibilita di lavoro
sul testo (pensiamo alla preziosa possibilita che molte app di lettura offrono
per raccogliere e rivedere automaticamente tutte le note inserite in un unico
ambiente di revisione e di esportarle in vari formati), 'esperienza di studio sul
supporto fisico ¢ diversa. A chi non & capitato almeno una volta di provare
quel senso di frustrazione generato dall'impossibilita di sottolineare un libro
preso in prestito? La possibilita di evidenziare e annotare un testo digitale non
andrebbero considerate come semplici funzionalita del device, bensi
affordance indispensabili dell'interfaccia di lettura, a cui efficacia si ripercuote
significativamente sulla qualita e sulla produttivita del processo di
apprendimento. Un conto ¢ leggere un testo sullo schermo e prendere
appunti su carta; un altro ¢ leggere un libro stampato e prendere appunti su
carta; un altro ancora & leggere un testo sullo schermo ed utilizzare le
funzionalitd integrate nell’app di lettura per scrivere gli appunti digitando
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direttamente sul dispositivo o saltando dall’app di lettura a un documento
word per poi tornare al testo che stavamo leggendo: ognuna di queste
modalitd si traduce in specifiche esperienze di lettura che impattano
diversamente sui livelli di ritenzione delle informazioni e sulla comprensione
del testo. Da questo punto di vista, nonostante i loro limiti, i libri di testo
tradizionali sono «fisicamente hackerabili» (Shaffer 2014) e questo & un
aspetto che andrebbe in futuro potenziato anche per ilibri di testo digitali.

o Pensare attentamente a come si userd la lettura digitale in aula. Quando i testi
digitali vengono utilizzati in aula alcune delle loro funzionalita possono
renderli pit1 utili dei testi tradizionali. Pensiamo alla facilita con cui ¢ possibile
svolgere una ricerca testuale all'interno di un testo elettronico o quanto
rapidamente una ricerca su Internet puo offrire informazioni pertinenti alla
discussione. L'uso di questi dispositivi in aula presenta tuttavia anche
problemi non trascurabili per I'attenzione degli studenti. Due noti studiosi
hanno recentemente stupito con la loro decisione di proibire i device
tecnologici durante le proprie lezioni universitarie. Sherry Turkle,
professoressa di Social Studies of Science and Technology nel programma di
scienza, tecnologia e societa del MIT, intorno alla meta degli anni Ottanta del
secolo scorso guardava alle nuove tecnologie della comunicazione con grande
entusiasmo, celebrando le virtt simulative del computer come strumento di
esplorazione e conoscenza dell'identita personale di bambini e adolescenti
(Turkle 1984; 1995), mentre pit recentemente (Turkle 2011) ha rivisto
profondamente la propria posizione e, parlando di «disagio della
connettivitd» (Turkle 2012, 20), ha affermato che le nuove tecnologie digitali
sono responsabili di fenomeni socioculturali e psicologici tutt’altro che
desiderabili tra i quali: fragilita dell'identita giovanile; indebolimento dei
legami sociali e relazioni disumanizzate; incapacita di distinguere tra reale e
virtuale; fuga progressiva dalle relazioni dirette in favore di quelle mediate.
Oggi la studiosa chiede ai suoi studenti di non utilizzare i computer portatili
in aula e di prendere appunti manualmente e afferma che in base alla sua
esperienza gli studenti che hanno i laptop aperti in aula imparano di meno
rispetto a coloro che usano carta e penna per prendere appunti. A suo parere
il concetto di «media literacy» comprende non soltanto il sapere quando
usare la tecnologia ma anche quando non usarla e i docenti non devono avere
paura di spegnerla se il farne a meno risulta piu sensato dal punto di vista
pedagogico (Turkle 2012, 209-10). Clay Shirky, studioso degli effetti
economici e sociali delle tecnologie, nel 2008 sosteneva che non dovessimo
perdere tempo a lamentarci della “morte” della lettura approfondita perché a
suo avviso essa & da sempre sopravvalutata. Secondo Shirky nessuno legge
ancora i testi originali perché sono troppo lunghi, non sono cosi interessanti
e non valgono il tempo che richiedono per essere letti. Le nostre abitudini
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letterarie sono condizionate dalla scarsa accessibilita a un gran numero di
testi, ma adesso la rete ci garantisce una loro fruibilita abbondante e possiamo
quindi disfarci di queste logore usanze (Shirky 2008). Oggi perd sembra aver
fatto un passo indietro decidendo di vietare I'uso dei device durante le sue
lezioni da quando si é accorto che il problema della distrazione stava
divenendo progressivamente peggiore, che il multitasking punisce
particolarmente il tipo di lavoro cognitivo richiesto agli studenti universitari
(Shirky 2014) e che anche coloro che non portano schermi in aula vengono
comungque distratti da quelli dei loro vicini di banco, in modo simile a come
avviene con gli effetti deleteri del fumo passivo (Sana et al. 2013)"".

o Variare le strategie di lettura in base al contesto. La lettura digitale avviene oggi
in ambienti e formati molto differenziati. Gli studenti devono essere in grado
di adattare le loro strategie di lettura al medium che stanno utilizzando.
Devono conoscere i principi che regolano i diversi media per sapere quale puo
essere pili vantaggioso per il compito che devono svolgere. Devono imparare
a leggere diversamente a seconda della situazione: a volte puo risultare utile
scansionare un testo per afferrarne i concetti fondamentali, in altri casi &
necessario affrontare in maniera pit profonda il testo, valutando la credibilita
della fonte, analizzandone i dettagli, immergendosi in profondita nel suo
contenuto. Afflerbach e Cho (2009b) hanno descritto le caratteristiche del
lettore competente e le strategie che utilizza durante la lettura: procede in
genere dalla parte anteriore a quella posteriore dei documenti; &
selettivamente attento, prende appunti, prevede, parafrasa e torna indietro
quando & confuso; trae inferenze per colmare le lacune del testo e nella
comprensione di cio che ha letto. I buoni lettori integrano intenzionalmente
le informazioni e non si accontentano dei significati letterali: interpretano cid
che leggono, costruiscono immagini, individuano categorie di informazioni
nel testo. Sembra che gli studenti siano pili propensi a rileggere un dato
contenuto e ad utilizzare le funzionalita del testo a supporto della
comprensione quando leggono testi tradizionali, piuttosto che digitali. Gli
studi sull’apprendimento della lettura online hanno perd dimostrato che
ancheilettori online, una volta divenuti esperti, impegnano in modo flessibile
le loro strategie di lettura (Afflerbach e Cho 2009a; Cho e Afflerbach 2015;
Coiro e Dobler 2007; Leu et al. 2013).

o Discutere, modellare e rinforzare le abilita di lettura digitale esplicitamente.
Pensare ad alta voce, esplicitando il pensiero che si svolge nel corso del
processo di lettura, & una pratica considerata molto efficace per lo sviluppo

"' 11 problema della distrazione in aula prodotta dell'utilizzo dei device ¢ stato riscontrato in

diversi lavori. Per una recente review si veda May e Elder (2018).
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del pensiero critico e per modellare le strategie di comprensione dei testi
online (Coiro 2011). Le attivita formative all'utilizzo di queste strategie di
lettura dovrebbero prevedere la guida di un istruttore e un modellamento che
si dissolve man mano che il lettore novizio, provando ad imitare I'esperto,
acquisisce autonomia ed & in grado di confrontarsi da solo con il compito di
lettura. L’obiettivo finale & che gli studenti siano in grado di scegliere quali
strategie sono pit utili per un determinato compito di lettura online e di
implementare le relative strategie in modo efficace. La ricerca ha messo in luce
che gli studenti, quando hanno T'opportunitad di osservare le strategie
applicate da una guida istruttiva, di sperimentarle a loro volta e praticarle con
crescente autonomia, sviluppano maggiori competenze e un atteggiamento
pit positivo verso la lettura digitale (Dobler 2015; Dobler e Eagleton 2015).
Condividere con gli studenti i propri successi e fallimenti di lettore digitale, e
incoraggiarli a fare lo stesso, puo risultare quindi estremamente utile. Come
abbiamo gia approfondito una delle pratiche piu efficaci per modellare in
modo esplicito le abilita di lettura degli studenti & quella dell'Internet
reciprocal teaching messa a punto da Donald Leu, professore ed esperto di
tecnologia presso 'Universita del Connecticut (Leu et al. 2008).

o Sviluppare una consapevolezza semiotica multimodale. Essendo il testo digitale
un testo spesso multimediale ricco di immagini, link, suoni, video e
animazioni, la sua lettura richiede inevitabilmente agli studenti la conoscenza
di specifiche grammatiche e lo sviluppo di una consapevolezza semiotica
multimodale (Towndrow et al. 2013). La lettura di testi di natura
multimodale implica la costruzione di significato dalla combinazione di
risorse provenienti da sistemi semiotici diversi (Kress 2003). Affinché gli
studenti possano impegnarsi in una lettura digitale efficace devono conoscere
come queste diverse modalita semiotiche sono integrate per comunicare un
dato messaggio. La consapevolezza semiotica multimodale (Kress 2010) &
importante per la lettura di testi digitali e puo essere sviluppata negli studenti
aiutandoli a capire sia come i testi multimodali costruiscono il significato sia
come modalita semiotiche diverse interagiscono in un insieme multimodale
per raggiungere scopi comunicativi specifici (Lim e Toh 2020). Uno degli
approcci didattici piti utilizzati per sviluppare consapevolezza su questi aspetti
ed insegnare efficacemente la visualizzazione e la rappresentazione di testi
digitali multimodali (Lim 2018) ¢ il quadro teorico del learning by design,
ampiamente utilizzato nelle contesto delle «multiliteracies» (Cope e
Kalantzis 2015).
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Conclusioni

In questo lavoro ci si ¢ domandati se la lettura di un testo digitale renda piu
difficoltosa la comprensione ed esiga nuove competenze rispetto a quella di un
tradizionale testo in formato stampato. L’obiettivo era quello di indagare le
implicazioni cognitive della lettura digitale, online e su schermo e verificare se
queste potessero rappresentare alternative efficaci al testo cartaceo per la lettura,
lo studio e I'apprendimento. A questo scopo abbiamo svolto un’ampia rassegna
della letteratura in merito, consultato e sintetizzato una vasta quantita di articoli
pubblicati su riviste scientifiche nazionali ed internazionali. Questa operazione,
per quanto possibile, & stata condotta tenendo conto delle specificita degli studi.
Si deve tuttavia rilevare che alcuni aspetti hanno reso non sempre lineare il
processo di sintesi e che alcuni elementi emersi spingono ad un atteggiamento di
cautela nel generalizzare i risultati ottenuti, con particolare riferimento alle
seguenti criticita:

o la discussione spesso incentrata su fattori di attrattivita tecnologica che poco
hanno a che fare con motivazioni educative, come ad esempio le diverse
performances dei device, i vantaggi/svantaggi commerciali dell'introduzione
dei libri digitali, piuttosto che sui processi cognitivi coinvolti nella lettura
digitale (Calvani 2013);

o lamancanza diuna definizione condivisa dell'oggetto di studio e una notevole
confusione terminologica (Railean 2015; Vassiliou e Rowley 2008) con
concettualizzazioni, di volta in volta, diverse di libro elettronico e lettura
digitale proposte dai ricercatori (Barzillai et al. 2018; Singer e Alexander
2017);

o la tendenza a riunire sotto la definizione di «lettura digitale> tipologie,
pratiche ed esperienze molto eterogenee con il rischio di livellare le differenze
(Morris 2016a);

o la varieta dei gruppi scelti per le ricerche in termini di eta, genere, grado
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scolastico, livello socio-economico e competenze pregresse dei partecipanti
(Delgado et al. 2018);

Ieterogeneita dei testi utilizzati per i test in termini di formato, tipologia,
lunghezza, complessita, tempo a disposizione per le prove (Picton 2014;
Singer e Alexander 2017);

la diversita dei dispositivi di lettura impiegati per le rilevazioni in termini di
affordance, design, usabilita ed ergonomia cognitiva (Tveit e Mangen 2014);
la pluralita delle variabili in gioco da tenere sotto controllo per la validita dei
campioni presi in considerazione, come il diverso grado di istruzione, le
diverse abilita e competenze di lettura in possesso dei partecipanti, il loro
atteggiamento pill generale verso la lettura, lo stato psicofisico durante i test
(Kovac e van der Weel 2020);

il problema di interpretare e generalizzare dati che provengono da un insieme
molto eterogeneo di studi, svolti perlopiti in ambienti controllati e non in
condizioni di lettura che si avrebbero in situazioni di vita reale (Kovac e van
der Weel 2020), e dove l'istruzione viene solitamente fornita dai ricercatori
stessi e non dagli insegnanti in condizioni normali di didattica in aula
(Salmerén et al. 2018) fuori dalle tipiche circostanze sperimentali.

l'utilizzo per i test di strumenti di valutazione che spesso poco dicono dei
livelli di comprensione profonda durante la lettura (Baron 2016) e che, in
diversi casi, vengono realizzati ad hoc dai ricercatori per gli obiettivi specifici
deiloro studi ma che possono portare a risultati piu favorevoli rispetto a quelli
che si avrebbero utilizzando indicatori standardizzati (Singer e Alexander
2017).

Quando si analizzano dati come quelli presentati in queste sintesi dobbiamo

quindi tenere sempre in considerazione che ottenere risultati comparabili da
ricerche di questo tipo & un’operazione molto complessa. Fatte queste dovute
premesse, dobbiamo pero anche rilevare come tutte le sintesi degli studi piu
affidabili e pertinenti pubblicate finora (Clinton 2019; Delgado et al. 2018; E-
READ 2019; Furenes et al. 2021; Kong et al. 2018; Singer e Alexander 2017)
siano giunte alle medesime conclusioni, ovvero che:

il passaggio dalla lettura cartacea alla lettura digitale (intesa sia come lettura
lineare su supporti elettronici sia come lettura ipertestuale online) non &
neutrale ma avviene a scapito di alcune importanti prerogative cognitive della
lettura tradizionale;

quando si leggono testi informativi di una certa lunghezza o testi complessi
(come avviene ad esempio con i libri di testo scolastici o i testi d’esame
universitari) la comprensione risulta migliore leggendo su carta che sullo
schermo;
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o lalettura ditipo tradizionale dovrebbe ancora affiancare le diverse pratiche di
lettura digitale (e questo vale in particolare per i bambini, ancora in una fase
di sviluppo cognitivo, emotivo, sociale, relazionale e di alfabetizzazione
emergente);

o dati alcuni fattori di criticita e dispersivita della lettura sullo schermo (in
particolare in termini autoregolativi e metacognitivi) risulta urgente
prevedere ed implementare all'interno dei curricoli attivita didattiche
strutturate per I'insegnamento della lettura digitale.

I risultati attuali suggeriscono che la lettura su carta mantenga ancora degli
innegabili ed evidenti vantaggi cognitivi (passati in rassegna in questo lavoro e
che qui non ribadiamo) e che per questo debba essere, in molti casi, ancora
preferita. Sembra inoltre che non si possa escludere un passaggio di alcune
abitudini cognitive “dannose” per la comprensione — multitasking, attenzione
divisa, lettura orientativa, elaborazione superficiale — dalla lettura digitale a quella
tradizionale (Kovac e van der Weel 2018), cosi come un incremento
dell'inferiorita dello schermo e un progressivo deterioramento delle
performances di lettura nel tempo dato dalla maggior esposizione al mezzo
digitale (Delgado et al. 2018; Kovac e van der Weel 2020). Detto in altre parole,
chi non sviluppa fin da piccolo, poi consolida e sostiene, alcune abilita e abitudini
cognitive sollecitate dalla lettura di tipo tradizionale - un’attenzione e
immersione sostenute, pazienza cognitiva, competenze autoregolative e
metacognitive — necessarie per la lettura approfondita e la comprensione
profonda dei testi, rischia poi di rendere “improduttiva” anche la lettura in
ambiente digitale. Anche perché dobbiamo tener conto che gli studi presi in
considerazione non analizzano quel tipo di lettura prolungata che avviene, ad
esempio, quando leggiamo e studiamo per diverse ore consecutive; non solo: non
conosciamo gli effetti sulla comprensione di un testo quando la lunghezza
aumenta oltre le poche righe normalmente somministrate nei test o quando i
vincoli di tempo sono stringenti (ad esempio, nel caso in cui uno studente deve
leggere cento pagine in un giorno). «Finché non disponiamo di una metodologia
di ricerca adeguata ¢ ragionevole presumere che in tali circostanze le differenze
di comprensione aumentino quando si utilizza lo schermo piuttosto che la
stampa» (Kovac e van der Weel 2020, 11).

Allo stesso tempo non possiamo pero sottovalutare I'importanza che lalettura
digitale — in tutte le sue forme — puo rivestire oggi peri processi di apprendimento
e che, come pitl volte sostenuto, si debba guardare alla questione in un’ottica di
integrazione e non di esclusione dei due media. Anche perché sappiamo che
quando il lettore viene formato ad un impegno attivo e consapevole
nell’elaborazione approfondita del testo digitale, quest’ultimo puo, in certe
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condizioni, risultare anche piu vantaggioso del testo tradizionale (E-READ
2019). Analizzare i cambiamenti in atto nelle pratiche di lettura contrapponendo
lettura analogica e digitale significa cadere nel tranello di considerare gli
strumenti tecnologici come “buoni” o “cattivi” a prescindere, quando in realta i
loro eftetti dipendono sempre dall'uso che ne facciamo. Detto questo, dobbiamo
pero evitare, anche per la riflessione sulla lettura digitale, I'assunto ricorrente che
I'impiego tecnologico sia necessariamente migliorativo per I'apprendimento
(Selwyn 2011a) cosi come atteggiamenti di fascinazione tecnologica (Darnton
2011) e accettazione acritica del “nuovo”, perché solo cosi facendo potremo
informare realmente i decisori politici, fornire indicazioni utili all’agire dei
docenti, degli educatori e dei genitori, e attivare adeguate strategie educative,
dentro e fuori la scuola.

In conclusion, it is clear that digital-based reading is an unavoidable part of our
daily lives and an integral part of the educational realm. Although the current
results suggest that paper-based reading should be favoured over digital-based
reading, it is unrealistic to recommend avoiding digital devices. Nevertheless,
ignoring the evidence of a robust screen inferiority effect may mislead political
and educational decisions, and even worse, it could prevent readers from fully
benefiting from their reading comprehension abilities and keep children from
developing these skills in the first place (Delgado et al. 2018, 23).

Un altro elemento da tenere in considerazione, anche se non direttamente
oggetto di questa trattazione, & rappresentato dalle indicazioni che la ricerca
potra fornire al mondo dell’editoria e ai designer di testi digitali, in particolare in
ambito educativo; nel nostro Paese, purtroppo, mancano ancora linee guida e
modelli di sviluppo condivisi, e lo scenario ¢ perlopit1 animato dall'iniziativa di
singole realta scolastiche e di soggetti del mondo dell’editoria, senza che si possa
contare su indicazioni che orientino il lavoro di progettazione e produzione verso
azioni e strategie comuni'”. Nonostante I'entusiasmo di chi immagina docenti e
studenti finalmente “liberati” dalle regole imposte da editori e professionisti del
settore (forse in alcuni casi non a torto) e auspica un futuro di autoproduzioni,
chi pensa di avventurarsi nella realizzazione di un libro di testo digitale dovra

' In attesa che il Ministero fornisca indicazioni e regole piu specifiche che guidino il lavoro
di progettazione, produzione e autoproduzione dei nuovi testi, va in questo senso quanto fatto
negli ultimi anni dall'Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa
(INDIRE) che, all'interno del progetto Avanguardie Educative, sta collaborando assieme ai
docenti di alcune scuole che gia sperimentano I'autoproduzione di libri di testo, per studiare
soluzioni sostenibili e condivise. Sito web: <https://bit.ly/3dl0tsL>.
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necessariamente fare i conti con il fatto che progettare e scrivere materiali
didattici di questo tipo non ¢ opera semplice né tantomeno rapida.

Ormai lo sappiamo, con il digitale le competenze non scompaiono ma al
contrario si moltiplicano: per la scrittura di un libro elettronico servono non
soltanto abilita professionali sotto il profilo specificamente editoriale e una forma
di autorialita forte e qualificata (Roncaglia 2013b), ma occorre anche
un’adeguata dimestichezza con gli strumenti di programmazione, scrittura ed
editing. E necessario padroneggiare gli ambienti di gestione e pubblicazione dei
contenuti, le regole connesse alla privacy e al copyright dei materiali. Organizzare
e assemblare in maniera funzionale materiali multicodicali di natura diversa
richiede la conoscenza dei principi che regolano i diversi media e linguaggi.

Le competenze “tecnologiche” vanno poi coniugate a quelle pitu strettamente
formative. I testi andrebbero inoltre pensati per la loro fruizione sullo schermo;
dovrebbero essere progettate modalita di fruizione in grado di attivare strategie
di lettura che consentano di potenziare la concentrazione e lattenzione,
mediante un design che rispetti interazioni strutturate e rigorose che non alterino
le capacita di assimilazione e metabolizzazione dei contenuti a scapito dell'uso
dello strumento tecnologico (Bruschi 2015); per contrastare i possibili effetti di
distrazione andrebbe posta particolare attenzione al design delle situazioni di
apprendimento e al modo in cui i contenuti vengono proposti (Roncaglia 2018);
le interfacce di lettura dovrebbero essere pensate ed ottimizzate in modo tale da
ridurre il pit possibile gli effetti distrattivi e si dovrebbero sempre rispettare
alcune regole di ergonomia cognitiva e didattica per evitare fenomeni di discarica
cognitiva, dispersione e sovraccarico (Calvani 2008). I testi in buona sostanza
andrebbero pensati per non distrarre lo studente da attivita ed elementi
pedagogicamente significativi, andrebbero concepiti in modo da agevolare e
incentivare I'attenzione piuttosto che disincentivarla e per garantire facilitazione
cognitiva o non disabilitazione di importanti funzioni cognitive.

Si capisce bene come I'insegnante che intenda approcciarsi alla scrittura di
queste nuove tipologie di libri di testo debba divenire un vero e proprio
instructional designer in grado di orchestrare una serie complessa di elementi. I
libri di testo digitali possiedono potenzialita di innovazione delle pratiche
didattiche e di studio che non devono essere ignorate. Non andrebbe tuttavia
sottovalutato I'inedito livello di complessita che ci troviamo a dover fronteggiare
non soltanto in termini di competenze richieste per la lettura dei nuovi testi ma
anche per la varietd delle conoscenze (pedagogiche, tecnologiche, didattiche,
psicologiche e cognitive) chiamate in causa dalla loro scrittura. L'idea
dell'autoproduzione dei libri di testo digitali & attraente proprio per la portata
altamente formativa che puo avere questo processo mediaeducativo. Riflettere e
lavorare insieme alla realizzazione di oggetti cosi complessi presenta una quantita
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di possibili stimoli pedagogici anche in riferimento a diversi aspetti: quello
prettamente editoriale, per la conoscenza delle figure coinvolte e dei relativi ruoli;
quello redazionale, per lo sviluppo di competenze necessarie all'utilizzo dei
diversi strumenti di progettazione, scrittura e impaginazione; quello progettuale,
per 'approfondimento degli elementi di design e dei principi di organizzazione
testuale; quello mediale, per la riflessione che si attiva sulle differenze in termini
di codici, linguaggi e grammatiche dei media coinvolti; quello semiotico, per la
conoscenza delle regole che legano ed integrano elementi multimediali e
multimodali; quello normativo, per le questioni relative ai diritti d’autore e ai
processi di condivisione e pubblicazione; quello cognitivo, per gli aspetti pil
connessi ai possibili elementi di distrazione.

Questo complesso processo garantisce molteplici opportunita formative e
produce senz’altro benefici sul piano delle conoscenze ma soprattutto su quelli
della  responsabilita,  dell’autoriflessivita, della =~ metacognizione e
dell'autoregolazione, elementi che come abbiamo visto risultano essenziali ad
un’adeguata lettura critica delle informazioni che gli studenti trovano sul web (e
non solo). Se vogliamo perd ottenere prodotti rigorosi, qualitativamente
apprezzabili e validati, abbiamo bisogno di attendere che la ricerca informi
maggiormente la pratica e vi siano modelli e framework condivisi di
progettazione e sviluppo dei nuovi testi, cosi come ¢ necessaria I'individuazione
di strumenti, criteri e di soggetti idonei a valutarne la qualita (oltre naturalmente
ai soggetti che quel materiale lo producono)'®. Al momento, quindi, pensare che
i processi di autoproduzione possano essere messi a sistema, prima di disporre di
modelli di riferimento per il design, cosi come processi strutturati di acquisizione
delle competenze necessarie al corpo docente, pare sinceramente illusorio
(sempre se al di 1a degli slogan I'obiettivo rimane quello di garantire contenuti
didattici caratterizzati da un certo livello di complessita, organizzazione e
strutturazione delle conoscenze, autorialita e autorevolezza)'*.

1l digitale possiede degli elementi di innegabile facilitazione naturale che
possono, in determinate condizioni, arricchire I'esperienza lettura, spingendo lo

'% A tal proposito Gino Roncaglia ha dichiarato: «bellissimo il lavoro di autoproduzione, ma
le competenze editoriali non spariscono nel digitale; anzi piti si moltiplicano le possibilita e
pitt la necessita di lavoro di selezione e mediazione, anche professionale, ¢ necessario. Lo
vediamo nel mondo delle biblioteche e lo vediamo anche, io credo, nel mondo della scuola».
L’intervento & reperibile al seguente indirizzo: <http://bit.ly/2xdVNCa>.

1% Come ha scritto a riguardo Giovanni Solimine: «la complessita che ¢ propria del libro non
riguarda solo la sua architettura, ma anche il fatto che esso ci predispone ad appropriarci
progressivamente di contenuti articolati e complessi, attraverso uno sforzo di esercizio delle
nostre capacita critiche» (Solimine e Zanchini 2020, 65).
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studente al superamento di un approccio puramente nozionistico del sapere. La
possibilita di usufruire di alcune caratteristiche del medium digitale puo inoltre
portare, in certi casi, ad una pit profonda comprensione dell’oggetto di studio.

Da questo punto di vista si deve purtroppo ancora constatare come buona
parte dei libri elettronici in circolazione non siano tali da giustificarne 'uso
didattico. A dire il vero, in molti casi, non si capisce perché non si scelga di fare su
carta quello che oggi viene proposto da molti dei prodotti digitali sul mercato —
ma anche autoprodotti — o perché non si decida di investire nella progettazione
di strumenti che possano realmente sfruttare le opportunita del digitale. Non
basta infatti fornire una gran mole di link e materiali di approfondimento cosi
come “futuristiche” animazioni se poi questi elementi non vengono
adeguatamente integrati e producono sovraccarico cognitivo, o se I'interazione
con il medium di lettura compromette la riflessivita e porta il lettore
continuamente a perdere il filo di quello che sta leggendo. Anche gli elementi
multimediali se da un lato permettono pit strade conoscitive, grazie alla
possibilita di sfruttare altri codici sensoriali oltre a quello scritto, dall’altro
rischiano di distrarre dal lavoro di interpretazione e comprensione del testo.
Comprendere un’immagine, un video, un elemento interattivo richiede inoltre la
conoscenza di grammatiche specifiche, la consapevolezza delle modalita e delle
regole di funzionamento dei vari media, e un adeguato livello di dimestichezza
con le diverse affordance del mezzo.

Si deve inoltre rilevare come, ancora oggi, troppo spesso, per discutere e
argomentare sulle prerogative del digitale per l'apprendimento e sulle
opportunita che il digitale offre in termini di reticolaritd, interattivita,
multimedialitd, si scelga la fissita e la staticita di testi che, per quanto digitalizzati,
altro non sono che .pdf arricchiti o poco pitt. In altre parole, da una parte si
elogiano le proprieta di scardinamento che il digitale avrebbe e dall’altra ci si
scontra forse poi con le reali difficoltd (anche puramente tecniche) che questa
opera di scardinamento richiederebbe. Non si vuole naturalmente dubitare della
sincerita di tali proposte ma mostrare solo cio che negli ultimi anni ha
accompagnato la riflessione sulla lettura digitale: molte supposizioni, previsioni,
buoni propositi e pochi standard, modelli di riferimento, casi concreti o strade
che abbiano convinto piu di altre.

Nel frattempo in una scuola che ha sempre pit bisogno del digitale, 'abbiamo
imparato forzatamente a causa della pandemia, i testi digitali in commercio non
sembrano essere ben recepiti dagli studenti (AIE-MIUR 2019), anzi rischiano di
alimentare fenomeni di “disaffezione” alla lettura digitale, fenomeni che
amplificano una gid consolidata preferenza per la lettura tradizionale.
Consapevoli delle differenze tra i due media, crediamo che si debbano preservare
alcune prerogative del mezzo tradizionale ma allo stesso tempo esplorare le
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caratteristiche innovative del medium digitale (laddove esse risultino efficaci per
I'apprendimento). Il digitale infatti & gia qui, fa parte della nostra quotidianita ed
anche nell'ipotesi in cui le profezie di alcuni autori piti apocalittici dovessero
avverarsi, non ¢ opponendoci al cambiamento che ci prepareremo a gestirlo.
Come di certo non ¢ abbandonando ad un uso incontrollato e acritico del
dispositivo che si renderanno i nostri studenti in grado di utilizzare i nuovi
strumenti di lettura: il digitale va interpretato ma per farlo & necessario che venga
frequentato, praticato.

Dall’analisi della letteratura sulle implicazioni cognitivo-didattiche della
lettura digitale e dalle conoscenze che appaiono al momento pit affidabili emerge
un quadro dove ad alcune opportunita di innovazione si contrappongono ancora
molti fattori di rischio, impoverimento e abbassamento dei livelli cognitivi. Non
sappiamo se le difficolta riscontrate dai lettori siano una risposta naturale di
adattamento al flusso informazionale della rete, se le criticita e le cause
dell'insuccesso nella lettura digitale, rilevato da piu ricerche, non possano
dipendere da inedite ed emergenti strategie di lettura che ancora devono essere
portate a maturazione, dalla scarsa familiarita dei lettori con le nuove tipologie di
testo, dal fatto che il digitale non riesca ancora a replicare alcuni aspetti della
lettura su carta, dal fatto che i dispositivi di lettura e i relativi contenuti non
risultino adeguatamente ottimizzati per I'attenzione digitale'® o da progettazioni
che non tengono conto delle implicazioni cognitivo-pedagogiche della lettura su
schermo e delle indicazioni che giungono dalla ricerca. Per tutti questi motivi
invitiamo pero a maggior cautela. Senza voler in alcun modo negare o sminuire
gli indubbi benefici e vantaggi del testo digitale, questi risultati spingono ad essere
pil cauti verso I'introduzione dei libri di testo in formato digitale nella scuola,
spesso “disinvolta” e noncurante dei complessi correlati neurologici, cognitivi e
culturali che la lettura tradizionale su carta porta con sé.

Vi sono alcuni elementi che il testo cartaceo sicuramente incentiva — come ad
esempio il fatto di fornire un contesto di lettura protetto da elementi distrattivi
estranei (oltre a quelli presenti nell'ambiente circostante) — e che I'informazione
digitale immediata, rapida, abbondante anche se non disincentiva, comunque
non promuove: aspetti che devono essere salvaguardati anche in ambiente
digitale, pena la scarsa comprensione, immersione ed analisi critica dei testi.

Con il digitale ci sono innegabili perdite strutturali che con molta probabilita

'% In quest’ottica le grandi aziende del software mostrano negli ultimi anni una maggiore
attenzione verso i problemi di distrazione digitale. Ne sono la riprova il recente inserimento
della modalitd «Non disturbare> sui computer Apple, della modalita «Focus> in Microsoft
Word, e la nascita di una miriade di applicazioni per la scrittura e lettura «distractions free>.
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non saremo in grado di colmare. Alcune di queste perdite sensoriali — spesso
sminuite ed etichettate come I"“odore della carta” rappresentano elementi
importanti sui quali riflettere; pensiamo ad esempio all'intangibilita e alla
differente possibilita che il lettore ha di monitorare la propria posizione
all'interno di un testo digitale: questo svantaggio, che si traduce in una minore
ritenzione e recupero delle informazioni lette sullo schermo, & facilmente
sperimentabile. Provate a leggere uno stesso libro nei due formati (cartaceo e
digitale) e poi tentate di ricordare in quale parte del testo o della pagina avete
letto una specifica parola, frase, citazione e andate a recuperarla. Vedrete che, con
molta probabilita, non avrete dubbi su dove essa sia collocata nel libro stampato
perchélavostra memoria tattile ne avra registrato la posizione; e allora sfoglierete
velocemente il libro cercando soltanto “in alto delle pagine di destra”,
rintracciandola con relativa facilitd, mentre incontrerete molta piu difficolta
riscorrendo il testo digitale. Si potra obiettare che leggendo quest’ultimo sarebbe
bastato fare una semplice ricerca testuale. Come speriamo di aver gia chiarito, &
sempre una questione di perdite e guadagni: se mi trovo fuori casa e non ricordo
il numero di telefono di un amico e lo vado a recuperare dalla memoria dello
smartphone, o se non riesco a trovare una strada e mi rivolgo a Google Maps,
probabilmente in quel momento sto guadagnando qualcosa, ma se delego
continuamente lo sforzo cognitivo allo strumento tecnologico che quella
memorizzazione o capacita di orientamento spaziale richiederebbero, allora con
il tempo rischiero forse di perdere qualcosa di molto piti importante.

Le criticita connesse alla distrattivita prodotta dal medium digitale sono
quelle sulle quali la ricerca sulla lettura dovra concentrarsi nei prossimi anni, ma
anche per quanto riguarda i fattori distrattivi dobbiamo comunque fare delle
distinzioni: leggere un e-book in modalita offline sul proprio device non ¢ infatti
come leggere un testo online. Se anche I'offline non ¢ immune ad alcuni elementi
di criticitda — pensiamo ad esempio al fatto che trasferire la lettura su di un
dispositivo come I'iPad significa esporla a numerosi fattori distrattivi perché in
questo caso leggere diviene una delle tante attivita che si possono svolgere
all'interno di un ecosistema di richieste cognitive multiple, come molteplici sono
le app di cui dispone il dispositivo — allo stesso tempo & innegabile che
I'esperienza di lettura che facciamo su un libro di carta e quella che avviene su
molti e-reader siano oramai per molti aspetti quasi del tutto comparabili. Non &
difficile inoltre individuare una tendenza al continuo miglioramento
dell’esperienza di lettura elettronica, che pud portare con il tempo alla
realizzazione di un meccanismo che replichi quasi del tutto quello analogico.

Se ¢ vero che i dispositivi hanno fatto significativi passi avanti sia dal punto di
vista ergonomico sia per quanto riguarda la possibilita di limitare fortemente gli
elementi distrattivi, allo tempo la tipologia di lettura su tablet di ultima
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generazione rappresenta una minima parte della complessiva lettura che avviene
in ambiente digitale. Inoltre non sappiamo se la lettura superficiale, orientativa,
selettiva e non immersiva — che consiste di fatto nel cercare visivamente
all'interno di una pagina degli indizi che aiutano a farsi un’idea sommaria dei
contenuti, tipica del web — possa col tempo divenire la principale modalita
spiazzando sempre pitt la lettura concentrata, riflessiva e andando a
“contaminare” anche la lettura tradizionale.

Al momento diverse ricerche sembrano sostenere le tesi di autori come Carr
(2010), secondo il quale il web sarebbe una tecnologia che altererebbe la mente,
distraendo il pensiero e interferendo con la lettura seriamente focalizzata. Anche
se non siamo in totale disaccordo con queste tesi, & forse piu giusto affrontare la
questione considerando che anche la scrittura e il libro tradizionale sono
tecnologie che alterano le abilita cognitive umane e che I'uomo ¢ stato sempre
capace di adattarsi in contesti a lui nuovi, con modalita ed esiti per la maggior
parte delle volte soddisfacenti. E quindi probabile che anche in questo caso sara
in grado di individuare adeguate strategie adattative (Hawisher e Filkins 2015).

Per sopravvivere in questo ambiente gli studenti devono essere attenti lettori
digitali, il che significa che devono essere formati ad un utilizzo critico delle
tecnologie di lettura e devono acquisire strategie cognitive e metacognitive
essenziali per comprendere i testi sullo schermo. E quindi necessario per prima
cosa passare da una fase di responsabilizzazione e formazione dei lettori, come
dei docenti, in modo da renderli consapevoli degli aspetti di maggiore
complessita e, in taluni casi, pericolosita. Occorre che la scuola insegni agli alunni
ad affrontare la lettura digitale sviluppando in essi maggiore autocontrollo,
capacita di natura critica e autoregolativa. Se il digitale incentiva alcune modalita
di lettura e se i lettori online mostrano spesso un’eccessiva e ingiustificata
confidenza nella loro capacitd di comprendere i testi digitali (Ackerman e
Goldsmith 2011) - sovrastimando le loro competenze di lettura e prestazioni
sullo schermo (Singer e Alexander 2016) inducendoli a leggere in modo piu
superficiale e meno concentrato sullo schermo - & necessario educare ad un
approccio regolato e attento dei nuovi dispositivi e dei loro contenuti di lettura.

Occorre introdurre una dieta mediale il piti possibile ricca, dove quello che il
digitale non promuove puo essere integrato dai supporti tradizionali e viceversa.
E necessario salvaguardare alcune caratteristiche cognitive del testo tradizionale,
avvicinando i lettori novizi al testo digitale gradualmente, formandoli ad un uso
mirato e consapevole delle nuove testualitd, in modo da abituarli a trasferire alla
lettura digitale quei processi cognitivi alti che la lettura su carta ci ha insegnato ad
elaborare. Dobbiamo insegnare loro a impiegare per la lettura digitale ed online
quelle stesse abilita analogiche ed inferenziali apprese per la lettura tradizionale.
E dobbiamo soprattutto insegnare ai lettori novizi a saper gestire le distrazioni
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digitali e le insidie che potranno incontrare leggendo sullo schermo.

Qualche anno fa lo scrittore statunitense Jonathan Franzen ha dichiarato che
mentre scriveva il romanzo Le Correzioni (2001), per combattere le distrazioni
digitali decise di lavorare in un ufficio preso in affitto e spogliato di tutte le
possibili fonti di deconcentrazione, utilizzando un laptop obsoleto, privo di
giochi, nel qualela porta per'accesso a Internet era sigillata fisicamente: «Quello
che devi fare>, ha spiegato, «é collegare un cavo Ethernet con la supercolla e poi
segare la piccola testa» (Grossman 2010). Sulla scrivania di Franzen erano
sempre disponibili tappi per le orecchie che indossava mentre scriveva, sopra i
quali metteva cuffie con cancellazione del rumore, arrivando talvolta persino a
lavorare bendato (Pilkington 2010). Ovviamente una tale “strategia difensiva”
non ¢ sempre praticabile — e probabilmente nemmeno necessaria — ma ¢ invece
importante impegnarsi per rendere consapevoli gli studenti dei possibili effetti
dannosi delle distrazioni digitali, degli esiti controproducenti di un approccio
intermittente alla lettura e allo studio caratterizzato da attenzione divisa su
molteplici dispositivi, da ricerche scarsamente regolate e calibrate su Internet, da
accelerazione e impazienza cognitiva continue che negano il tempo per la
riflessione e I'immersione nella lettura. Occorre riabituare i giovani lettori ad un
approccio lento che protegga la loro attenzione dall'iperstimolazione costante
che priva della calma necessaria per andare in profondita, facendo riscoprire la
bellezza e I'utilita della lentezza; e in questa direzione dovrebbero andare anche
la didattica, i ritmi e i tempi dell’apprendimento.

Se gli studenti leggono sullo schermo scorrendo la superficie del testo in cerca
di specifiche informazioni, piuttosto che immergersi in profondita per trarre
inferenze, costruire argomenti complessi o creare connessioni con le proprie
esperienze (Montuori 2012), uno dei pericoli a cui vanno incontro ¢ quello di
considerare I'analisi del testo e la ricerca di strati di significato piu profondi
qualcosa di sempre piu anacronistico, a causa della loro abitudine
all'immediatezza e all’'apparente completezza delle informazioni mostrate dallo
schermo. E quindi fondamentale non smettere di impegnarsi regolarmente nella
lettura lineare perché questo tipo di esercizio permette di sviluppare le
competenze necessarie per interpretare frasi complesse, decodificare la sintassi
difficile, costruire argomentazioni valide, creare connessioni con le proprie
esperienze e impegnarsi in pratiche di lettura riflessiva che lasciano spazio e
tempo all’elaborazione di quello che c’¢ tra le righe del testo e alla comprensione
di cido che non & espresso in modo esplicito. Se smettiamo di utilizzare e
sollecitare queste specifiche capacita analitiche e riflessive, rischiamo di vedere
atrofizzarsi fondamentali processi di pensiero a causa del loro graduale disuso
(Wolf 2018). Il timore & quello di un acuirsi delle differenze tra chi sviluppa le
competenze per affrontare una lettura concentrata e sostenuta e chi invece non
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le coltiva e resta a livello di “zapping” (Bottino 2013). I rischi sono in particolare
modo per i lettori che si trovano all'inizio del loro percorso di alfabetizzazione,
dato che molte delle literacies necessarie per affrontare la lettura online si basano
su capacita critico-valutative e autoregolamentative che si acquisiscono pit tardi
nel corso della vita, e solo dopo molte esperienze di lettura (Carioli 2014, 1-2).

I bambini di oggi spesso percepiscono e riportano una sensazione di
“rallentamento” quando passano dall'interazione con il dispositivo digitale alla
lettura tradizionale; ma il loro cervello in via di sviluppo ha ancora bisogno di
lentezza, di riflessivita, di sequenzialita, di fisicita, anche perché il tempo per la
virtualita, la rapidita, le immagini in movimento, piti tardi non manchera
sicuramente. Del resto come impariamo a conoscere il mondo per mezzo di
versioni semplificate della realta, familiarizzando e iniziando a sperimentare con
“semplici” forme geometriche ad incastro, per poi passare a puzzle e giochi pit
complessi, cosi dovremmo ancora introdurre i giovani lettori alla decodifica delle
informazioni, all’attivita inferenziale, in ambienti “protetti” che facilitino
I'apprendimento di questi complessi processi: imparare a fare inferenze, ad
andare oltre quello che un testo dice esplicitamente, connettendo ed integrando
le informazioni & un compito decisamente meno sfidante per un lettore novizio
quando avviene leggendo un testo stampato, rispetto allo schermo digitale, a
maggior ragione mentre naviga ipertesti, saltando da una pagina all’altra, da un
collegamento al successivo, sforzandosi per non perdere I'orientamento,
schivando continuamente distrazioni ed elementi fuorvianti.

Rischiamo oggi, paradossalmente, dopo anni passati a rincorrere fenomeni
pitt o meno significativi di divario digitale, di veder nascere nuove forme di
“divario analogico” dove chi da piccolo ha la fortuna di seguire un percorso
formativo basato sugli elementi appena descritti, poi sara con buona probabilita
pit in grado di confrontarsi anche con le sfide poste dal digitale, mentre chi
sperimenta il digitale troppo precocemente, o in maniera incontrollata, rischia di
non maturare abilitd fondamentali — analisi critica, riflessione, empatia, pazienza
cognitiva, resilienza alle distrazioni, autoregolazione, abilita inferenziali, capacita
immaginativa — per poterlo gestire e trattare adeguatamente'*.

Giovanni Solimine e Giorgio Zanchini, a conclusione di un loro recente

'% Non & un caso che, ormai da diversi anni, i dipendenti delle aziende tecnologiche piu
famose del mondo, Apple, Google, Yahoo e Hewlett-Packard, decidano di mandare i propri
figli alle scuole Waldorf, come la School of the Peninsula di Los Altos nel cuore della Silicon
Valley, dove i gadget tecnologici (computer, iPad, smartphone) non sono ammessi fino alla
conclusione delle scuola media. L’obiettivo & quello di rimuovere la distrazione prodotta dai
media elettronici e di incoraggiare la relazione tra insegnante ed alunni durante le lezioni,
incentrate sull’attivita fisica e su compiti creativi, autentici e impegnativi (Richtel 2011).
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saggio (2020) in cui hanno analizzato l'attuale dimensione orizzontale della
conoscenza e gli effetti della rete sulla cultura, mettendo opportunamente in
guardia dall’analizzare la questione attraverso schemi mentali novecenteschi e dal
cadere in “trappole nostalgiche” di chi si é formato in un’era pre-internettiana,
scrivono:

Ebbene, se quantita, velocita e facilitd sono i connotati peculiari del modo in cui
si produce e si fruisce cultura in rete — non possiamo dire che le cose stiano
davvero cosi al cento per cento, ma questa affermazione ci sembra quanto meno
verosimile in questo momento, considerando il tempo che stiamo vivendo allora
si profila all'orizzonte il pericolo di un impoverimento delle pratiche culturali e di
una perdita di complessita che non puo che preoccupare.

Riteniamo che la cultura debba attivare processi di ‘discernimento’, e cio vale a
dire partire da quello che i sensi ci consentono di percepire e usare I'intelletto per
distinguere, valutare criticamente, riflettere, comprendere, rielaborare, attraverso
un processo di progressivo confronto e arricchimento. Viceversa, se i
comportamenti culturali diventano soltanto consumo, a volte compulsivo, in cui
non c’é spazio e non c’¢ tempo per accostarsi gradualmente e digerire in modo
profondo e intimo I'essenza del contenuto che la rete ci offre, il timore puo essere
fondato (Solimine e Zanchini 2020, 161-62).

In un tale contesto la scuola puod e deve fare molto: educare all'utilizzo
consapevole, critico, riflessivo, attento delle nuove testualita, sostenendo lo
sviluppo di una lettura profonda anche dei testi digitali, mettendo i giovani lettori
in guardia dai possibili effetti negativi e “riabilitando” laddove necessario da usi
“sbagliati” del digitale; evitare forme di ipertrofia tecnologica che la nostra societa
iperconnessa gia incoraggia e incentiva, ed essere un luogo nel quale della
tecnologia si fa un uso mirato ed equilibrato, dove si sappia mettere da parte il
dispositivo digitale se questo risulta piti sensato dal punto di vista educativo, per
poi utilizzarlo quando invece risulta funzionale a supportare i processi di
apprendimento; contenere I'accelerazione sociale continuando a garantire tempi
e spazi dove poter ancora coltivare il pensiero lento; “resistere” e non abdicare al
proprio imprescindibile ruolo di mediatore e ordinatore delle conoscenze,
fornendo strumenti critici per filtrare, dare ordine, correlare, gerarchizzare e
mettere in relazione le informazioni, tessendo connessioni, tracciando percorsi
nel magma informativo e fornendo riferimenti utili ad orientarvisi.

Come abbiamo visto il lettore per divenire esperto ed essere in grado di
andare oltre la superficie del testo non deve possedere soltanto competenze
funzionali di lettura, non bastano fluidita e abilita tecniche di decodifica, ma
servono competenze di comprensione ben piu complesse e sofisticate
(necessarie ad esempio per riconoscere 'ironia e saper interpretare il linguaggio
figurato o per completare i sottintesi dell’autore con le proprie conoscenze ed
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esperienze) che conducono poi il lettore ad entrare in una relazione empatica con
il testo e i suoi attori. E il luogo culturale privilegiato per allenare questi processi
¢ ancora oggi la letteratura. Sommersi come siamo dal diluvio di stimoli
informativi e sensoriali, dall'overload di avvisi, notifiche e segnalazioni, impegnati
ascorrere schermi e display in un contesto mediale fatto di “informazioni che non
sopravvivono all’attimo in cui sono nuove” (Benjamin, 2014, p. 254), dove si
leggono sempre pit1 mail, post e commenti invece che romanzi e dove assistiamo
al crollo del consumo di letteratura, rischiamo perd di non maturare questo
rapporto profondo con cio6 che leggiamo.

Per evitare fenomeni di poverta cognitiva e contrastare i possibili scompensi
del digitale occorre quindi immaginare strategie compensative ai processi che gli
schermi digitali inibiscono, da una parte alfabetizzando i soggetti fin da piccoli ad
un uso critico e consapevole del linguaggio digitale e dall’altra creando le
condizioni perché i vecchi alfabeti non vengano dismessi, salvaguardando la
lettura profonda e alimentando la situazione di bi-alfabetismo proposta da
Maryanne Wolf (Rivoltella 2020a). La studiosa ¢ infatti convinta che oggi si
debbano insegnare le due literacies — analogiche e digitali — trattandole come due
diverse lingue. Educare un cervello bi-alfabetizzato «capace di assegnare tempo
e attenzione alle abilita di lettura profonda a prescindere dal mezzo>» (Wolf2018,
165) ¢ come insegnare due lingue straniere a un bambino, ed ¢é la vera sfida degli
educatori di oggi. Per preparare gli studenti all'ambiente informativo nel quale
poi dovranno vivere, comunicare e lavorare & necessario impegnarsi su un doppio
canale di literacy: da una parte le competenze legate alla tradizionale cultura del
libro, dall’altra a quelle prodotte dalla cultura del computer e della rete. Al
termine della sua stimolante trattazione sul destino del cervello che legge, la Wolf
conclude con una riflessione che rappresenta probabilmente il modo migliore di
affrontare le trasformazioni in atto e il giusto auspicio per il futuro:

gli uomini, oggi, non devono necessariamente pensare per dicotomie e di sicuro
non lo faranno le generazioni future. Viene a proposito I'adagio viennese che
recita: “se vi trovate di fronte a due scelte, di solito ce n’¢ anche una terza”. Nella
trasmissione del sapere, i bambini e gli insegnanti del futuro non dovrebbero
essere messi di fronte all’alternativa ilibri o il monitor, il quotidiano ola sua sintesi
in rete, la carta stampata o gli altri media. [ ...] Il cervello analitico, inferenziale,
prospettico e il lettore con tutta la sua capacita di umana consapevolezza e le agili,
multifunzionali, moltimodali, integrative abilitd di una impostazione mentale
digitale non sono affatto costrette a dimorare in regni separati (Wolf 2009b, 247-
48).

A dire il vero, I'attuale scenario non sembra purtroppo far ben sperare. In rete
molti siti forniscono ormai funzionalita che avvertono il lettore del tempo
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necessario per leggere un determinato articolo o contributo (a riprova della
difficolta concreta di molti utenti a mantenere un’attenzione prolungata). Sono
disponibili app come Blinkist'”” e QuickRead'®, che promettono ai loro possibili
utenti di consentire la lettura di saggi di 200-300 pagine in soli 15-20 minuti e che
a sostegno di cio pubblicano i commenti entusiastici di coloro che grazie ad essi
sarebbero finalmente riusciti per la prima volta a leggere due, tre libri alla
settimana. Queste app forniscono infatti pacchetti adatti all'utilizzo in mobilita,
dove libri di saggistica vengono proposti nella loro versione “condensata” sotto
forma di riassunti, brevi capitoli e citazioni, che dovrebbero facilitare
I'assimilazione delle idee e concetti chiave: una sorta di “Bignami elettronico”.

Considerando T'attuale difficoltd di molti lettori ad affrontare una lettura
prolungata, attenta, concentrata e paziente, in favore dell’ottenimento istantaneo
dell'informazione, non sorprende che i servizi offerti da queste app stiano
spopolando. In un contesto di rumore comunicativo come quello attuale, dove si
fatica a mantenere 'attenzione per pitt di qualche minuto, dove conviviamo
regolarmente con numerosi fattori distrattivi, dove la lettura tradizionalmente
intesa & costantemente in calo e i tassi di analfabetismo funzionale aumentano
cosi come quelli di abbandono scolastico, viene da chiedersi se sistemi come
questi non rischino di incentivare un atteggiamento piti generale che negli ultimi
anni — in nome delle performances, della semplificazione e dell’accelerazione
nellaricerca di ottenere risultati — ha mirato a limitare attivita cognitivamente alte
a favore di sistemi che prevedono versioni “cognitivamente ridotte” (anche se
nell'immediato piti funzionali all'assimilazione dei contenuti).

Il problema di questi strumenti non risiede tanto nella forma del sapere che
veicolano - il Bignami ha, ed ha sempre avuto, una sua utilita per i processi di
apprendimento — quanto nel fatto che si dia per scontato che questi strumenti
possano rimpiazzare senza perdite la lettura approfondita di testi nella loro
interezza e completezza. Come del resto leggere un libro non ¢ come ascoltare un
audiolibro, le richieste cognitive sono molto diverse per quanto anche questa
esperienza possa rivelarsi appagante. La lettura di materiali semplificati e ridotti
potra portare i futuri lettori all'elaborazione profonda delle argomentazioni
dell’autore, alla riflessione critica — perché anche contestualizzata all'interno di
una trattazione pit ampia — delle informazioni ricevute e allo sviluppo di
un’adeguata attivita di comprensione e di pensiero critico? Frammentando,
decontestualizzando, riducendo non si rischia di snaturare il senso stesso del
leggere? L’iperlettura, la lettura orientativa, la scrematura veloce dei testi, ci
permettono di “risparmiare tempo” e di arrivare rapidamente al succo delle

17 Sito web: <https://www.blinkist.com/>.
108 Sito web: <https://www.quickread.com/>.
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informazioni. Tuttavia, per impegnarsi criticamente con il significato dei testi &
necessaria una lettura pil ravvicinata e approfondita. E queste rimangono
competenze vitali per una cittadinanza attiva, responsabile e democratica
(Mihailidis e Thevenin 2013), specialmente in tempi di economia
dell’attenzione, sovraccarico informativo, false notizie, infodemia e post-verita.
Come ha scritto il critico letterario e professore presso la University of Southern
California David Ulin: «reading, after all, is an act of resistance in a landscape of
distraction, a matter of engagement in a society that seems to want nothing more
that for us to disengage> (Ulin 2010, 150).

Certo, una cosa non esclude necessariamente 'altra, e i lettori possono ancora
decidere la migliore strategia e il miglior strumento di lettura da adottare;
abbiamo tuttavia il sospetto che, dato il sempre minor tempo a disposizione, la
scarsa abitudine alla lettura prolungata, la frequentazione sempre pit assidua di
microtesti e forme testuali frammentarie e la crescente popolarita di sistemi di
“accelerazione” della lettura, molti lettori preferirebbero, se disponibili, queste
“pillole informative” alla lettura integrale dei testi originali. Viene in mente una
famosa battuta di Woody Allen: «ho fatto un corso dilettura veloce, ho imparato
a leggere a piombo, trasversalmente la pagina e ho potuto leggere Guerra e pace
in venti minuti. Parlava della Russia>». Speriamo che vada a finire diversamente
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Il lettore ‘distratto’. Leggere e comprendere nell’epoca degli schermi digitali. Nell'attuale
contesto mediale, i dispositivi digitali sembrano mandare in crisi le tradizionali pratiche di
studio e lettura. Sommersi dal sovraccarico cognitivo e dal diluvio di stimoli informativi,
costantemente impegnati a scorrere schermi tattili, i lettori di oggi mostrano un approccio
spesso ‘distratto’, affrettato, impaziente, si muovono sulla superficie del testo senza immer-
gersi in profondita, con il rischio di una perdita della comprensione dei significati. A seguito
della crescente diffusione della lettura digitale, fuori e dentro la scuola, i ricercatori sono
chiamati a valutarne i punti di forza e debolezza, le prerogative e i rischi. Le nuove modalita
di lettura ristrutturano le nostre abitudini cognitive e il nostro pensiero? E meglio leggere
su carta o in digitale? Per la lettura online servono nuove competenze?! E come possiamo
insegnare agli studenti a leggere criticamente sullo schermo? Sono solo alcuni dei quesiti ai
quali questo volume, servendosi del contributo di saperi diversi che vanno dalla pedagogia
agli studi sui media, dalla psicologia cognitiva alle neuroscienze, cerchera di rispondere,
ponendosi tra le due posizioni contrastanti del ‘mito della superficialita’, evitando quindi
I'ottimismo acritico nei riguardi del presente, e del ‘mito della profondita’, rifuggendo cosi
dallidealizzazione nostalgica di un passato ormai perduto.

Andrea Nardi lavora presso I'lstituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e
Ricerca Educativa (INDIRE). Dottore di ricerca in Scienze della Formazione e Psicologia,
collabora al Laboratorio di Tecnologie Educative (LTE) dell'Universita di Firenze ed &
membro dell'editorial board della rivista scientifica «Media Education. Studi, ricerche e
buone pratiche. Si occupa prevalentemente di media education, tecnologie educative,
testualita e media literacies; altri interessi di ricerca comprendono ['evidence-based
education e ['efficacia dei metodi didattici. Su questi temi ha pubblicato diversi lavori per
riviste scientifiche nazionali e internazionali.

Sommario: Introduzione — |. Che cosa possiamo imparare dalla storia? — 2. Lo schermo sta
cambiando il nostro modo di leggere?! — 3. Leggere in digitale sta trasformando il nostro cervello?
— 4. Meglio leggere su carta o sullo schermo? — 5. Saper leggere su carta € sufficiente per
comprendere testi digitali? — 6. Come insegnare la lettura digitale? — Conclusioni — Riferimenti
bibliografici — Strumenti per ottimizzare la lettura digitale — Indice analitico.
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