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“Gli insegnanti devono riprendersi il loro ruolo e le loro responsabilità e non trasformarsi in operatori sanitari o spettatori della loro attività. I disturbi dell’apprendimento devono essere affrontati all’interno del contesto scolastico.” (www.Pensare Oltre.org)

Introduzione

“Nel POF si deve accludere il PDP, (cioè l'ex PEP), per i DSA, per i DOP e per gli ADHD, o  DDAI, e si acclude anche il PEI per i BES con la 104,  però il DS ha detto che, a breve, chi è fuori PEI usufruirà di un PAI ma, nel dubbio, per qualsiasi informazione c'è il CTS”.

Traduzione: nel Piano dell'Offerta Formativa (ovvero ciò che una scuola offre ai propri 'utenti') si deve accludere il Piano Didattico Personalizzato, cioè quello che sino a poco tempo fa si chiamava Piano Educativo Personalizzato, per gli studenti che hanno Disturbi Specifici di Apprendimento, per quelli che hanno un Disturbo Oppositivo Provocatorio e per gli alunni che soffrono Attention Deficit and Hyperactivity Disease, o Deficit da Disturbo dell'Attenzione e dell'Iperattività, e si acclude anche il Piano Educativo Individualizzato per gli studenti che rientrano nella categoria dei Bisogni Educativi Speciali perché Disabili e quindi tutelati dalla Legge 104, però il Dirigente Scolastico (o Preside, come si diceva poco tempo fa) ha detto che, a breve, chi non presenta certificazione medica per il Piano Educativo Individualizzato usufruirà di un Piano Annuale di Inclusione ma, nel dubbio, per qualsiasi informazione c'è il Centro Territoriale di Supporto.

La prima citazione da Teatro dell'Assurdo, tre righe contro le dieci della spiegazione, è stata estrapolata da una conversazione in 'burocratese' tra insegnanti durante un seminario di aggiornamento a cui ho partecipato a Maggio 2013. Di certo l'ascoltatore che non appartiene al mondo della scuola rimarrebbe all'oscuro di ciò che è stato detto senza leggere la 'traduzione', inoltre oggi avrebbe molte difficoltà a districarsi tra le molteplici sigle e acronimi che invadono anche il mondo della scuola. Di una cosa, però, il genitore di questi tempi è sicuro: nessun bambino viene più rifiutato o emarginato dalla classe a cui, anagraficamente, deve far parte perché le Classi Differenziali per ”disadattati scolastici” (1) con alunni eterogenei per sesso, per età, per capacità intellettive e motorie, infatti, sono scomparse dal 1977, da quando è stata introdotta la figura dell'insegnante di sostegno. Nessun alunno nella nostra scuola viene più rifiutato, perché si è capito che chi non riesce a scrivere con bella grafia o un'ortografia corretta, oppure chi non impara le tabelline o non sa dire se Marzo viene prima di Maggio non è 'differente' dagli altri bambini inteso come 'deficiente', per la legge di cui sopra', ma è solo diverso da Enrico, che a sua volta è diverso da Alberto che a sua volta è diverso da Jacopo perché nessun bambino è uguale all'altro, ma tutti i bambini hanno pari dignità, senza distinzione di condizioni personali e sociali, come cita l'art.3 della Costituzione Italiana (2). E per questo motivo il nostro bambino può compensare, dove non riesce, con l'utilizzo di facilitatori o strumenti compensativi come un calendario, o una mappa concettuale, o una tabella, o una calcolatrice, o un tablet/computer, e se necessario, anche assieme a misure dispensative come ad esempio il ridurre il numero per quantità, e non qualità, di esercizi da svolgere o le pagine da leggere. Insomma, questo bambino è  disgrafico, oppure disortografico o discalculico.....è, cioè, un alunno con un Disturbo Specifico di Apprendimento a seguito di un mal funzionamento di una parte dell'emisfero sinistro per cause di tipo genetico o neurologico o cognitivo o psicologico certificato da un medico competente.......ma qui entriamo in un ambito che attiene agli specialisti.... Diversamente può anche succedere che vi sia un alunno che non riesce a mantenere la concentrazione durante le lezioni, che dimentica persino ciò che ha studiato il giorno prima, che non ha sempre i compiti con sé, che è perennemente svagato, a volte persino aggressivo e non certo per una qualche disfunzione cerebrale ma perché magari nessuno a scuola sa che gli è venuta a mancare la nonna da cui andava a pranzo tutti i giorni ... o nemmeno si è accorto che nel giro di un anno scolastico è cresciuto di quindici centimetri in altezza e supera i compagni di una spanna..... e per questo non significa che soffre di gigantismo e conseguentemente stigmatizzato come dropout. E' solo un suo disagio temporaneo (terminerà con il completamento della crescita in statura) e reversibile (cesserà di esserlo nel momento in cui questo ragazzino smetterà di crescere). Oppure il suo scarso rendimento scolastico è conseguente alla separazione dei genitori e lui, vittima indifesa, paga lo scotto magari con una bocciatura per una situazione temporanea di svantaggio familiare.

Dunque, non c'è più bisogno di inserire un bambino con disabilità motoria ma cervello fino, oppure con disturbo cognitivo ma senza alcun disturbo motorio, in una classe appartata, con un ingresso appartato e un maestro a parte come succedeva sino agli anni '70!  Ebbene, oggi la parola nuova che deve caratterizzare la scuola è inclusione  e anch'io mi unisco all'augurio che fa D.Ianes  all'apertura di un seminario sull'inclusione scolastica quando dice “Credo che leggere le situazioni di alcuni alunni attraverso il concetto di Bisogno Educativo Speciale possa far fare alla nostra Scuola un significativo passo in avanti verso la piena inclusione”(3). Personalmente, io che lavoro con gli studenti da  trent'anni, auspico una scuola in cui l'apprendimento diventi al cento per cento cooperativo e la didattica di tipo inclusivo. Per fortuna sono rimasti pochi paesi in Europa, tra cui la Finlandia, la Svizzera, l'Irlanda in cui i ragazzi con svantaggio cognitivo o motorio vengono inseriti in classi speciali a parte, proprio ora che la neuropsichiatria ha capito che l'apprendimento di un alunno migliora se questi è messo a contatto di altri alunni in una classe eterogenea per capacità, predisposizioni, interessi, emotività e non certo tenendolo in disparte. Non a caso il famoso neuropsichiatra infantile Vittorino Andreoli (4) definisce la classe come “un insieme di tante unità che vanno aiutate a lavorare nel gruppo e a far emergere un risultato d'insieme” .

Pur considerando la scuola un diritto inalienabile, sancito dagli art.33, 34 e 38 della nostra Costituzione (5), non si può non vedere quanto siano tragici, purtroppo, i dati legati alla dispersione scolastica in Italia: secondo il Rapporto annuale ISTAT del 2011 le regioni del Meridione hanno un tasso di dispersione scolastica dei giovani prima del diploma di scuola secondaria di II grado (il vecchio triennio delle superiori) tra il 26% della Sicilia al 20% della Campania, passando dalla Sardegna alla Puglia! Del resto è anche vero che il nostro paese investe solo il 4,5 del proprio Prodotto Interno Lordo, contro il 5,5 dell'Europa a 27 sempre secondo i dati ISTAT (dati riferiti al 2009, prima della riforma Gelmini), ma questo, se mai, non giustifica appieno un'astensione così alta dai banchi di scuola! Ecco allora che il Ministero dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca (MIUR) pensa di aver trovato la soluzione per facilitare l'apprendimento degli studenti andando incontro ai loro bisogni e alle loro difficoltà di apprendimento con la  (vecchia) Legge 104 del 1994 sulla Disabilità, con la legge 170 del 2010 sui Disturbi Specifici di Apprendimento e ora con la Direttiva Ministeriale del 27 dicembre 2012 e allegata Circolare n°8 del 6 marzo 2013, e successiva Nota di Novembre 2013, nonché con la creazione dei CTS (Centri Territoriali di Supporto) anche se, comunque, sempre con una certa tendenza alla medicalizzazione.  

Capitolo 1 

La parola Bisogno 

Ma cosa si intende per bisogno? 

Dal Dizionario online Treccani.it: “con valore generico” la parola bisogno indica la “mancanza di qualche cosa di necessario = esigenza, necessità; in psicologia bisogno significa mancanza parziale o totale di uno o più elementi che costituiscono il benessere della persona e nel Dizionario Essenziale di Counseling Relazionale e Personologico a cura dello staff di Prepos leggiamo che “il bisogno può essere biologico o relazionale come necessità di una persona intorno a cui si può strutturare nel peggiore dei casi una dipendenza o una forma di disagio psichico o fisico.”(6)

Per meglio analizzare i Bisogni Educativi Speciali, però, è bene fare prima una breve carrellata sulla teoria dei Bisogni in ambiti completamente diversi ma che tutti concorrono allo stare bene. In ambito psicologico il primo nome importante è quello di Henry Murray nei lontani anni del 1930. Lo psicologo statunitense mette l'accento sul nesso tra bisogno e motivazione sviluppando una teoria della personalità chiamata Personologia, ovvero un approccio olistico che studia la persona nei suoi molti livelli di complessità e identifica nell'uomo tre bisogni fondamentali: il bisogno di esplorazione, di affiliazione e di realizzazione (7).

Successivamente negli anni '50 un altro psicologo americano, Abraham Maslow, amplia il concetto di bisogno con la sua famosa piramide (8), alla cui base troviamo i bisogni fisiologici della fame, della sete, del sonno, etc, al secondo posto i bisogni di sicurezza, salvezza e protezione; un po' più in alto i bisogni di appartenenza, di affetto e di identificazione, al quarto posto i bisogni di stima, di successo e di prestigio per poi, al vertice, il bisogno di autorealizzazione, ad esempio il realizzare la propria identità o le proprie aspettative. 

Negli anni '70 persino in ambito filosofico viene analizzato il concetto di bisogno: l' americano John Rowles in un suo famoso saggio (9) dà priorità al concetto di giustizia come possibilità per ognuno di essere libero e di avere rispetto di sé, per cui l'idea di giustizia diventa un bisogno fondamentale per creare un mondo equo e solidale, dunque più inclusivo. Il suo pensiero si avvicina a quello che già fu di Don Milani in 'Lettera a una professoressa' quando si legge che: 'Non c'è nulla che sia ingiusto quanto far le parti eguali fra disuguali', ovvero che occorre dare di più a chi ha di meno per garantire a tutti pari opportunità. Anche un altro filosofo, donna questa volta, pone l'attenzione sul concetto di bisogno : Agnes Helles. In 'Sociologia della vita quotidiana' (10) distingue in due i bisogni dell'uomo: bisogni alienanti e bisogni radicali. Al primo gruppo appartengono quelli puramente quantitativi, che hanno un valore di scambio, cioè un valore di mercato, mentre i secondi sono quelli qualitativi che rispondono alla dignità della persona umana e che fa della specificità di ognuno  una risorsa per tutti. Questi sono i bisogni che rispondono alle esigenze più profonde dell'essere umano quali: l'introspezione, l'amicizia, l'amore, la convivialità, il riconoscimento e il gioco. 

Persino in ambito economico l'approccio del premio nobel per l'economia (del 1998), l' indiano Amartya Sen, pone l'accento sugli stati che l'individuo ha deciso liberamente di svolgere e di fare, come ad esempio essere nutrito, avere una casa adeguata, essere rispettato... che lui definisce 'functioning', imentre definisce 'capabilities', o 'capacitazioni', l'insieme dei funzionamenti che un individuo può liberamente scegliere durante la sua vita come ad esempio la libertà di acquisire lo star bene (11) . 

Per concludere, qualunque sia l'ambito in cui il concetto di bisogno viene analizzato, sia esso economico che sociale o psicologico, ciò che viene posto in evidenza è quanto questo bisogno sia collegato al miglioramento della qualità della vita assieme al benessere dell'uomo, visti in chiave olistica. 

I Bisogni Educativi Speciali

Il Bisogno Educativo Speciale (Special Educational Need secondo la definizione in uso in ambito internazionale), meglio noto con l'acronimo BES, “è qualsiasi difficoltà in età evolutiva, in ambito educativo/apprenditivo, espressa in un funzionamento nei vari ambiti della salute secondo il modello ICF dell'Organizzazione Mondiale della Sanità, che risulti problematico anche per il soggetto, in termini di danno, ostacolo o stigma sociale, indipendentemente dall'eziologia, e che necessita di educazione speciale individualizzata” (12) 

Proviamo allora a vederne il significato in maniera più dettagliata dapprima attraverso le più recenti indicazioni del Ministero (dopo la Legge 53 del 2003) con:   

le Linee Guida alla Legge 170 del 2010 

la Direttiva Ministeriale del 27 Dicembre 2012 

con la aggiunta Circolare Ministeriale n°8 del 6 Marzo 2013 

e poi attraverso una serie di considerazioni .

LINEE GUIDA 

PER IL DIRITTO ALLO STUDIO DEGLI ALUNNI E DEGLI STUDENTI 

CON DISTURBI SPECIFICI DI APPRENDIMENTO 

ALLEGATE AL DECRETO MINISTERIALE 12 LUGLIO 2011 

Premessa

La legge 8 ottobre 2010, n. 170, riconosce la dislessia, la disortografia, la disgrafia e la discalculia come Disturbi Specifici di Apprendimento (DSA), assegnando al sistema nazionale di istruzione e agli atenei il compito di individuare le forme didattiche e le modalità di valutazione più adeguate affinché alunni e studenti con DSA possano raggiungere il successo formativo.

Per la peculiarità dei Disturbi Specifici di Apprendimento, la Legge apre, in via generale, un ulteriore canale di tutela del diritto allo studio, rivolto specificamente agli alunni con DSA, diverso da quello previsto dalla legge 104/1992. Infatti, il tipo di intervento per l’esercizio del diritto allo studio previsto dalla Legge si focalizza sulla didattica individualizzata e personalizzata, sugli strumenti compensativi, sulle misure dispensative e su adeguate forme di verifica e valutazione.

A questo riguardo, la promulgazione della legge 170/2010 riporta in primo piano un importante fronte di riflessione culturale e professionale su ciò che oggi significa svolgere la funzione docente. Le Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico sollecitano ancora una volta la scuola - nel contesto di flessibilità e di autonomia avviato dalla legge 59/99 – a porre al centro delle proprie attività e della propria cura la persona, sulla base dei principi sanciti dalla legge 53/2003 e dai successivi decreti applicativi: “La definizione e la realizzazione delle strategie educative e didattiche devono sempre tener conto della singolarità e complessità di ogni persona, della sua articolata identità, delle sue aspirazioni, capacità e delle sue fragilità, nelle varie fasi di sviluppo e di formazione. “

In tale contesto, si inserisce la legge 170/2010, rivolta ad alunni che necessitano, oltre ai prioritari interventi di didattica individualizzata e personalizzata, anche di specifici strumenti e misure che derogano da alcune prestazioni richieste dalla scuola. Per consentire, pertanto, agli alunni con DSA di raggiungere gli obiettivi di apprendimento, devono essere riarticolate le modalità didattiche e le strategie di insegnamento sulla base dei bisogni educativi specifici, in tutti gli ordini e gradi di scuola.

Le Linee guida presentano alcune indicazioni, elaborate sulla base delle più recenti conoscenze scientifiche, per realizzare interventi didattici individualizzati e personalizzati, nonché per utilizzare gli strumenti compensativi e per applicare le misure dispensative. Esse indicano il livello essenziale delle prestazioni richieste alle istituzioni scolastiche e agli atenei per garantire il diritto allo studio degli alunni e degli studenti con DSA.

Il documento presenta la descrizione dei Disturbi Specifici di Apprendimento, amplia alcuni concetti pedagogico-didattici ad essi connessi e illustra le modalità di valutazione per il diritto allo studio degli alunni e degli studenti con DSA nelle istituzioni scolastiche e negli atenei. Un capitolo è poi dedicato ai compiti e ai ruoli assunti dai diversi soggetti coinvolti nel processo di inclusione degli alunni e degli studenti con DSA: uffici scolastici regionali, istituzioni scolastiche (dirigenti, docenti, alunni e studenti), famiglie, atenei. L’ultimo, è dedicato alla formazione.

Sul sito internet del MIUR, presso l’indirizzo web http://www.istruzione.it/web/istruzione/dsa, è possibile visionare schede di approfondimento, costantemente aggiornate, relative alla dislessia, alla disortografia e disgrafia, alla discalculia, alla documentazione degli interventi didattici attivati dalla scuola (come per esempio il Piano Didattico Personalizzato) e alle varie questioni inerenti I DSA che si porranno con l’evolvere della ricerca scientifica.

1. I DISTURBI SPECIFICI DI APPRENDIMENTO

I Disturbi Specifici di Apprendimento interessano alcune specifiche abilità dell’apprendimento scolastico, in un contesto di funzionamento intellettivo adeguato all’età anagrafica. Sono coinvolte in tali disturbi: l’abilità di lettura, di scrittura, di fare calcoli. Sulla base dell’abilità interessata dal disturbo, i DSA assumono una denominazione specifica: dislessia (lettura), disgrafia e disortografia (scrittura), discalculia (calcolo).

Secondo le ricerche attualmente più accreditate, i DSA sono di origine neurobiologica; allo stesso tempo hanno matrice evolutiva e si mostrano come un’atipia dello sviluppo, modificabili attraverso interventi mirati.

Posto nelle condizioni di attenuare e/o compensare il disturbo, infatti, il discente può raggiungere gli obiettivi di apprendimento previsti. E’ da notare, inoltre (e ciò non è affatto irrilevante per la didattica), che gli alunni con DSA sviluppano stili di apprendimento specifici, volti a compensare le difficoltà incontrate a seguito del disturbo.

1.1 La dislessia

Da un punto di vista clinico, la dislessia si manifesta attraverso una minore correttezza e rapidità della lettura a voce alta rispetto a quanto atteso per età anagrafica, classe frequentata, istruzione ricevuta.

Risultano più o meno deficitarie - a seconda del profilo del disturbo in base all’età - la lettura i lettere, di parole e non-parole, di brani. In generale, l’aspetto evolutivo della dislessia può farlo somigliare a un semplice rallentamento del regolare processo di sviluppo. Tale considerazione è utile per l’individuazione di eventuali segnali anticipatori, fin dalla scuola dell’infanzia.  

1.2 La disgrafia e la disortografia

Il disturbo specifico di scrittura si definisce disgrafia o disortografia, a seconda che interessi rispettivamente la grafia o l’ortografia. La disgrafia fa riferimento al controllo degli aspetti grafici, formali, della scrittura manuale, ed è collegata al momento motorio-esecutivo della prestazione; la disortografia riguarda invece l’utilizzo, in fase di scrittura, del codice linguistico in quanto tale.

La disgrafia si manifesta in una minore fluenza e qualità dell’aspetto grafico della scrittura, la disortografia è all’origine di una minore correttezza del testo scritto; entrambi, naturalmente, sono in rapporto all’età anagrafica dell’alunno.

In particolare, la disortografia si può definire come un disordine di codifica del testo scritto, che viene fatto risalire ad un deficit di funzionamento delle componenti centrali del processo di scrittura, responsabili della transcodifica del linguaggio orale nel linguaggio scritto.

1.3 La discalculia

La discalculia riguarda l’abilità di calcolo, sia nella componente dell’organizzazione della cognizione numerica (intelligenza numerica basale), sia in quella delle procedure esecutive e del calcolo.

Nel primo ambito, la discalculia interviene sugli elementi basali dell’abilità numerica: il subitizing (o riconoscimento immediato di piccole quantità), i meccanismi di quantificazione, la seriazione, la comparazione, le strategie di composizione e scomposizione di quantità, le strategie di calcolo a mente.

Nell’ambito procedurale, invece, la discalculia rende difficoltose le procedure esecutive per lo più implicate nel calcolo scritto: la lettura e scrittura dei numeri, l’incolonnamento, il recupero dei fatti numerici e gli algoritmi del calcolo scritto vero e proprio. 

1.4 La comorbilità

Pur interessando abilità diverse, i disturbi sopra descritti possono coesistere in una stessa persona - ciò che tecnicamente si definisce “comorbilità”.

Ad esempio, il Disturbo del Calcolo può presentarsi in isolamento o in associazione (più tipicamente) ad altri disturbi specifici.

La comorbilità può essere presente anche tra i DSA e altri disturbi di sviluppo (disturbi di linguaggio, disturbi di coordinazione motoria, disturbi dell’attenzione) e tra i DSA e i disturbi emotivi e del comportamento. In questo caso, il disturbo risultante è superiore alla somma delle singole difficoltà, poiché ognuno dei disturbi implicati nella comorbilità influenza negativamente lo sviluppo delle abilità complessive.

2. OSSERVAZIONE IN CLASSE

I Disturbi Specifici di Apprendimento hanno una componente evolutiva che comporta la loro manifestazione come ritardo e/o atipia del processo di sviluppo, definito sulla base dell’età anagrafica e della media degli alunni o degli studenti presenti nella classe.

Alcune ricerche hanno inoltre evidenziato che ai DSA si accompagnano stili di apprendimento e altre caratteristiche cognitive specifiche, che è importante riconoscere per la predisposizione di una didattica personalizzata efficace.

Ciò assegna alla capacità di osservazione degli insegnanti un ruolo fondamentale, non solo nei primi segmenti dell’istruzione - scuola dell’infanzia e scuola primaria - per il riconoscimento di un potenziale disturbo specifico dell’apprendimento, ma anche in tutto il percorso scolastico, per individuare quelle caratteristiche cognitive su cui puntare per il raggiungimento del successo formativo.

2.1 Osservazione delle prestazioni atipiche

Per individuare un alunno con un potenziale Disturbo Specifico di Apprendimento, non necessariamente si deve ricorrere a strumenti appositi, ma può bastare, almeno in una prima fase, far riferimento all’osservazione delle prestazioni nei vari ambiti di apprendimento interessati dal disturbo: lettura, scrittura, calcolo.

Ad esempio, per ciò che riguarda la scrittura, è possibile osservare la presenza di errori ricorrenti, che possono apparire comuni ed essere frequenti in una fase di apprendimento o in una classe precedente, ma che si presentano a lungo ed in modo non occasionale. Nei ragazzi più grandi è possibile notare l’estrema difficoltà a controllare le regole ortografiche o la punteggiatura.

Per quanto concerne la lettura, possono essere indicativi il permanere di una lettura sillabica ben oltre la metà della prima classe primaria; la tendenza a leggere la stessa parola in modi diversi nel medesimo brano; il perdere frequentemente il segno o la riga.

Quando un docente osserva tali caratteristiche nelle prestazioni scolastiche di un alunno, predispone specifiche attività di recupero e potenziamento. Se, anche a seguito di tali interventi, l’atipia permane, sarà necessario comunicare alla famiglia quanto riscontrato, consigliandola di ricorrere ad uno specialista per accertare la presenza o meno di un disturbo specifico di apprendimento.

È bene precisare che le ricerche in tale ambito rilevano che circa il 20% degli alunni (soprattutto nel primo biennio della scuola primaria), manifestano difficoltà nelle abilità di base coinvolte dai Disturbi Specifici di Apprendimento. Di questo 20%, tuttavia, solo il tre o quattro per cento presenteranno un DSA. Ciò vuol dire che una prestazione atipica solo in alcuni casi implica un disturbo.

2.2 Osservazione degli stili di apprendimento

Gli individui apprendono in maniera diversa uno dall’altro secondo le modalità e le strategie con cui ciascuno elabora le informazioni. Un insegnamento che tenga conto dello stile di apprendimento dello studente facilita il raggiungimento degli obiettivi educativi e didattici.

Ciò è significativo per l’argomento in questione, in quanto se la costruzione dell’attività didattica, sulla base di un determinato stile di apprendimento, favorisce in generale tutti gli alunni, nel caso invece di un alunno con DSA, fare riferimento nella prassi formativa agli stili di apprendimento e alle diverse strategie che lo caratterizzano, diventa un elemento essenziale e dirimente per il suo successo scolastico.

3. LA DIDATTICA INDIVIDUALIZZATA E PERSONALIZZATA.

STRUMENTI COMPENSATIVI E MISURE DISPENSATIVE.

La Legge 170/2010 dispone che le istituzioni scolastiche garantiscano «l’uso di una didattica individualizzata e personalizzata, con forme efficaci e flessibili di lavoro scolastico che tengano conto anche di caratteristiche peculiari del soggetto, quali il bilinguismo, adottando  una metodologia e una strategia educativa adeguate».

I termini individualizzata e personalizzata non sono da considerarsi sinonimi. In letteratura, la discussione in merito è molto ampia e articolata. Ai fini di questo documento, è possibile individuare alcune definizioni che, senza essere definitive, possono consentire di ragionare con un vocabolario comune.

E’ comunque preliminarmente opportuno osservare che la Legge 170/2010 insiste più volte sul tema della didattica individualizzata e personalizzata come strumento di garanzia del diritto allo studio, con ciò lasciando intendere la centralità delle metodologie didattiche, e non solo degli strumenti compensativi e delle misure dispensative, per il raggiungimento del successo formativo degli alunni con DSA.

“Individualizzato” è l’intervento calibrato sul singolo, anziché sull’intera classe o sul piccolo gruppo, che diviene “personalizzato” quando è rivolto ad un particolare discente.

Più in generale - contestualizzandola nella situazione didattica dell’insegnamento in classe - l’azione formativa individualizzata pone obiettivi comuni per tutti i componenti del gruppo-classe, ma è concepita adattando le metodologie in funzione delle caratteristiche individuali dei discenti, con l’obiettivo di assicurare a tutti il conseguimento delle competenze fondamentali del curricolo, comportando quindi attenzione alle differenze individuali in rapporto ad una pluralità di dimensioni.

L’azione formativa personalizzata ha, in più, l’obiettivo di dare a ciascun alunno l’opportunità di sviluppare al meglio le proprie potenzialità e, quindi, può porsi obiettivi diversi per ciascun discente, essendo strettamente legata a quella specifica ed unica persona dello studente a cui ci rivolgiamo. Si possono quindi proporre le seguenti definizioni.

La didattica individualizzata consiste nelle attività di recupero individuale che può svolgere l’alunno per potenziare determinate abilità o per acquisire specifiche competenze, anche nell’ambito delle strategie compensative e del metodo di studio; tali attività individualizzate possono essere realizzate nelle fasi di lavoro individuale in classe o in momenti ad esse dedicati, secondo tutte le forme di flessibilità del lavoro scolastico consentite dalla normativa vigente.

La didattica personalizzata, invece, anche sulla base di quanto indicato nella Legge 53/2003 e nel Decreto legislativo 59/2004, calibra l’offerta didattica, e le modalità relazionali, sulla specificità ed unicità a livello personale dei bisogni educativi che caratterizzano gli alunni della classe, considerando le differenze individuali soprattutto sotto il profilo qualitativo; si può favorire, così, l’accrescimento dei punti di forza di ciascun alunno, lo sviluppo  consapevole delle sue ‘preferenze’ e del suo talento. Nel rispetto degli obiettivi generali e specifici di apprendimento, la didattica personalizzata si sostanzia attraverso l’impiego di una varietà di metodologie e strategie didattiche, tali da promuovere le potenzialità e il successo formativo in ogni alunno: l’uso dei mediatori didattici (schemi, mappe concettuali, etc.), l’attenzione agli stili di apprendimento, la calibrazione degli interventi sulla base dei livelli raggiunti, nell’ottica di promuovere un apprendimento significativo.

La sinergia fra didattica individualizzata e personalizzata determina dunque, per l’alunno e lo studente con DSA, le condizioni più favorevoli per il raggiungimento degli obiettivi di apprendimento. La Legge 170/2010 richiama inoltre le istituzioni scolastiche all’obbligo di garantire «l’introduzione di strumenti compensativi, compresi i mezzi di apprendimento alternativi e le tecnologie informatiche, nonché misure dispensative da alcune prestazioni non essenziali ai fini della qualità dei concetti da apprendere».

Gli strumenti compensativi sono strumenti didattici e tecnologici che sostituiscono o facilitano la prestazione richiesta nell’abilità deficitaria.

Fra i più noti indichiamo:

· la sintesi vocale, che trasforma un compito di lettura in un compito di ascolto;

· il registratore, che consente all’alunno o allo studente di non scrivere gli appunti della lezione;

· i programmi di video scrittura con correttore ortografico, che permettono la produzione di testi sufficientemente corretti senza l’affaticamento della rilettura e della contestuale correzione degli errori;

· la calcolatrice, che facilita le operazioni di calcolo;

· altri strumenti tecnologicamente meno evoluti quali tabelle, formulari, mappe concettuali, etc.

Tali strumenti sollevano l’alunno o lo studente con DSA da una prestazione resa difficoltosa dal disturbo, senza peraltro facilitargli il compito dal punto di vista cognitivo. L’utilizzo di tali strumenti non è immediato e i docenti - anche sulla base delle indicazioni del referente di istituto - avranno cura di sostenerne l’uso da parte di alunni e studenti con DSA.

Le misure dispensative sono invece interventi che consentono all’alunno o allo studente di non svolgere alcune prestazioni che, a causa del disturbo, risultano particolarmente difficoltose e che non migliorano l’apprendimento. Per esempio, non è utile far leggere a un alunno con dislessia un lungo brano, in quanto l’esercizio, per via del disturbo, non migliora la sua prestazione nella lettura.

D’altra parte, consentire all’alunno o allo studente con DSA di usufruire di maggior tempo per lo svolgimento di una prova, o di poter svolgere la stessa su un contenuto comunque disciplinarmente significativo ma ridotto, trova la sua ragion d’essere nel fatto che il disturbo li impegna per più tempo dei propri compagni nella fase di decodifica degli items della prova. A questo riguardo, gli studi disponibili in materia consigliano di stimare, tenendo conto degli indici di prestazione dell’allievo, in che misura la specifica difficoltà lo penalizzi di fronte ai compagni e di calibrare di conseguenza un tempo aggiuntivo o la riduzione del materiale di lavoro. In assenza di indici più precisi, una quota del 30% in più appare un ragionevole tempo aggiuntivo.

L’adozione delle misure dispensative, al fine di non creare percorsi immotivatamente facilitati, che non mirano al successo formativo degli alunni e degli studenti con DSA, dovrà essere sempre valutata sulla base dell’effettiva incidenza del disturbo sulle prestazioni richieste, in modo tale, comunque, da non differenziare, in ordine agli obiettivi, il percorso di apprendimento dell’alunno o dello studente in questione.

3.1 Documentazione dei percorsi didattici

Le attività di recupero individualizzato, le modalità didattiche personalizzate, nonché gli strumenti compensativi e le misure dispensative dovranno essere dalle istituzioni scolastiche esplicitate e formalizzate, al fine di assicurare uno strumento utile alla continuità didattica e alla condivisione con la famiglia delle iniziative intraprese.

A questo riguardo, la scuola predispone, nelle forme ritenute idonee e in tempi che non superino il primo trimestre scolastico, un documento che dovrà contenere almeno le seguenti voci, articolato per le discipline coinvolte dal disturbo:

· dati anagrafici dell’alunno;

· tipologia di disturbo;

· attività didattiche individualizzate;

· attività didattiche personalizzate;

· strumenti compensativi utilizzati;

· misure dispensative adottate;

· forme di verifica e valutazione personalizzate.

Nella predisposizione della documentazione in questione è fondamentale il raccordo con la famiglia, che può comunicare alla scuola eventuali osservazioni su esperienze sviluppate dallo studente anche autonomamente o attraverso percorsi extrascolastici.

Sulla base di tale documentazione, nei limiti della normativa vigente, vengono predisposte le modalità delle prove e delle verifiche in corso d’anno o a fine Ciclo.

Tale documentazione può acquisire la forma del Piano Didattico Personalizzato.

A titolo esemplificativo, vengono pubblicati sul sito del MIUR

(http://www.istruzione.it/web/istruzione/dsa) alcuni modelli di Piano Didattico Personalizzato.

Nella stessa pagina web dedicata ai DSA, potranno essere consultati ulteriori modelli, selezionati sulla base delle migliori pratiche realizzate dalle scuole o elaborati in sede scientifica.

4. UNA DIDATTICA PER GLI ALUNNI CON DSA

Negli ultimi anni abbiamo assistito ad un progressivo incremento in ambito clinico degli studi, delle ricerche e delle attività scientifiche sul tema dei DSA. Consultando la bibliografia in argomento, si rileva infatti una quantità preponderante di pubblicazioni nei settori della clinica e delle neuroscienze, rispetto a quelli pedagogico-didattici. In tempi più recenti, anche per le dimensioni che ha assunto il fenomeno nelle nostre scuole, oltre che per l’attenzione determinata dagli interventi legislativi in materia, si è manifestato un sempre maggiore interesse per la messa a punto e l’aggiornamento di metodologie didattiche a favore dei bambini con DSA.

Sulla base di una impostazione tuttora ritenuta valida, la didattica trae orientamento da considerazioni di carattere psicopedagogico. A tale riguardo, può essere utile far riferimento a testi redatti nell’ambito di studi e ricerche che si concentrano sul comportamento manifesto, sulla fenomenologia dei DSA, senza tralasciare di indagare e di interpretare i modi interiori dell’esperienza. In tale ambito, si cerca di indagare il mondo del bambino dislessico secondo la sua prospettiva, non come osservatori esterni. Si porta il lettore attraverso vari esempi a comprendere come il bambino dislessico non riesce a mettersi da un punto di vista unitario, ciò che provoca una corsa ai punti di riferimento, poiché ad ogni movimento verso il mondo sorge spontaneamente un doppio significato. Un esempio è quello del turista che si trova in Inghilterra dove vi è un sistema di guida diverso e dove si fa fatica a guadagnare nuovi punti di riferimento. E vi è l’esempio di un Paese ancora più insolito dove la barriera del linguaggio è raddoppiata da quella dei significati.

Immaginiamo di trovarci in un posto con una lingua totalmente diversa o che non riusciamo a ben comprendere: sentiamo sorgere un senso di profondo disagio perché manca “una comunicazione completa, reale, intima”. Ma riusciamo a tranquillizzarci perché il nostro soggiorno avrà termine e, con il rientro a casa, potremo tornare ad esprimerci, a parlare in rapporto allo stesso quadro di riferimento, a trovare uno scambio vero, uno scambio pieno. Pensiamo invece al disagio di questi bambini che non possono tornare a casa, in un mondo dove devono rincorrere punti di riferimento…che rimangono stranieri, soprattutto se noi siamo per loro stranieri, chiudendoci nell’incomprensione.

Da tali indicazioni si può prendere spunto per trarre orientamento nella prassi pedagogico didattica.

Gli insegnanti possono “riappropriarsi” di competenze educativo-didattiche anche nell’ambito dei DSA, laddove lo spostamento del baricentro in ambito clinico aveva invece portato sempre più a delegare a specialisti esterni funzioni proprie della professione docente o a mutuare la propria attività sul modello degli interventi specialistici, sulla base della consapevolezza della complessità del problema e delle sue implicazioni neurobiologiche. 

Ora, la complessità del problema rimane attuale e la validità di un apporto specialistico, ovvero di interventi diagnostici e terapeutici attuati da psicologi, logopedisti e neuropsichiatri in sinergia con il personale della scuola non può che essere confermata; tuttavia – anche in considerazione della presenza sempre più massiccia di alunni con DSA nelle classi – diviene sempre più necessario fare appello alle competenze psicopedagogiche dei docenti ‘curricolari’ per affrontare il problema, che non può più essere delegato tout court a specialisti esterni.

È appena il caso di ricordare che nel profilo professionale del docente sono ricomprese, oltre alle competenze disciplinari, anche competenze psicopedagogiche (Cfr. art. 27 CCNL). Gli strumenti metodologici per interventi di carattere didattico fanno parte, infatti, dello “strumentario” di base che è patrimonio di conoscenza e di abilità di ciascun docente. Tuttavia, è pur vero che la competenza psicopedagogica, in tal caso, deve poter essere aggiornata e approfondita.

È per questo che il MIUR già da anni promuove azioni di formazione sul territorio e, da ultimo, ha sottoscritto un accordo quadro per l’alta formazione in ambito universitario sul tema dei DSA (si veda il paragrafo 7, sulla formazione). Si tratta di percorsi comuni per quanto riguarda l’approccio psicopedagogico, ma differenziati rispetto agli ordini e gradi di scuola. Vi sono infatti peculiarità dell’azione didattica che vanno attentamente considerate.

In tal senso, la Scuola dell’Infanzia svolge un ruolo di assoluta importanza sia a livello preventivo, sia nella promozione e nell’avvio di un corretto e armonioso sviluppo – del miglior sviluppo possibile - del bambino in tutto il percorso scolare, e non solo. Occorre tuttavia porre attenzione a non precorrere le tappe nell’insegnamento della letto-scrittura, anche sulla scia di dinamiche innestate in ambiente familiare o indotte dall’uso di strumenti multimediali. La Scuola dell’Infanzia, infatti, “esclude impostazioni scolasticistiche che tendono a precocizzare gli apprendimenti formali”. Invece, coerentemente con gli orientamenti e le indicazioni che si sono succeduti negli ultimi decenni, la Scuola dell’Infanzia ha il compito di “rafforzare l’identità personale, l’autonomia e le competenze dei bambini”, promuovendo la “maturazione dell’identità personale,… in una prospettiva che ne integri tutti gli aspetti (biologici, psichici, motori, intellettuali, sociali, morali e religiosi)”, mirando a consolidare “le capacità sensoriali, percettive, motorie, sociali, linguistiche ed intellettive del bambino”.

Come è noto, la diagnosi di DSA può essere formulata con certezza alla fine della seconda classe della scuola primaria. Dunque, il disturbo di apprendimento è conclamato quando già il bambino ha superato il periodo di insegnamento della letto-scrittura e dei primi elementi del calcolo. Ma è questo il periodo cruciale e più delicato tanto per il dislessico, che per il disgrafico, il disortografico e il discalculico.

Se, ad esempio, in quella classe si è fatto ricorso a metodologie non adeguate, senza prestare la giusta attenzione alle esigenze formative ed alle ‘fragilità’ di alcuni alunni, avremo non soltanto perduto un’occasione preziosa per far sviluppare le migliori potenzialità di quel bambino, ma forse avremo anche minato seriamente il suo percorso formativo. 

Per questo assume importanza fondamentale che sin dalla scuola dell’Infanzia si possa prestare attenzione a possibili DSA e porre in atto tutti gli interventi conseguenti, ossia – in primis – tutte le strategie didattiche disponibili. Se poi l’osservazione pedagogica o il percorso clinico porteranno a constatare che si è trattato di una mera difficoltà di apprendimento anziché di un disturbo, sarà meglio per tutti. Si deve infatti sottolineare che le metodologie didattiche adatte per I bambini con DSA sono valide per ogni bambino, e non viceversa.

4.1 Scuola dell’infanzia

È importante identificare precocemente le possibili difficoltà di apprendimento e riconoscere i segnali di rischio già nella scuola dell’infanzia.

Il bambino che confonde suoni, non completa le frasi, utilizza parole non adeguate al

contesto o le sostituisce, omette suoni o parti di parole, sostituisce suoni, lettere ( p/b…) e ha un’espressione linguistica inadeguata, va supportato con attività personalizzate all’interno del gruppo. Il bambino che mostra, a cinque anni, queste difficoltà, può essere goffo, avere poca abilità nella manualità fine, a riconoscere la destra e la sinistra o avere difficoltà in compiti di memoria a breve termine, ad imparare filastrocche, a giocare con le parole. Questi bambini vanno riconosciuti e supportati adeguatamente: molto si può e si deve fare. Solo in una scuola vissuta come contesto di relazione di apprendimento si può stabilire un rapporto positivo tra bambino ed adulto che ascolta, accoglie, sostiene e propone. In una scuola dove la collaborazione, la sinergia, la condivisione degli stili educativi tra le insegnanti, tra queste e la famiglia ed a volte con i servizi territoriali funzionano, è più facile andare incontro al bisogno educativo del bambino.

In una scuola che vive nell’ottica dell’inclusione, il lavoro in sezione si svolge in un clima

sereno, caldo ed accogliente, con modalità differenziate. Si dovrà privilegiare l’uso di metodologie di carattere operativo su quelle di carattere trasmissivo, dare importanza all’attività psicomotoria, stimolare l’espressione attraverso tutti i linguaggi e favorire una vita di relazione caratterizzata da ritualità e convivialità serena. Importante risulterà la narrazione, l’invenzione di storie, il loro completamento, la loro ricostruzione, senza dimenticare la memorizzazione di filastrocche, poesie e conte, nonché i giochi di manipolazione dei suoni all’interno delle parole.

È bene ricordare che l’uso eccessivo di schede prestampate, a volte decisamente poco

originali, smorza la creatività e l’espressività del bambino.

Un’accurata attenzione ai processi di apprendimento dei bambini permette di individuare

precocemente eventuali situazioni di difficoltà. E' pertanto fondamentale l’osservazione sistematica portata avanti con professionalità dai docenti, che in questo grado scolastico devono tenere monitorate le abilità relative alle capacità percettive, motorie, linguistiche, attentive e mnemoniche.

Durante la scuola dell’infanzia è possibile individuare la presenza di situazioni problematiche che possono estrinsecarsi come difficoltà di organizzazione e integrazione spazio-temporale, difficoltà di memorizzazione, lacune percettive, difficoltà di linguaggio verbale.

Un alunno con DSA potrà venire diagnosticato solo dopo l'ingresso nella scuola primaria, quando le difficoltà eventuali interferiscano in modo significativo con gli obiettivi scolastici o con le attività della vita quotidiana che richiedono capacità formalizzate di lettura, di scrittura e di calcolo. 

Tuttavia, durante la scuola dell'infanzia l'insegnante potrà osservare l'emergere di difficoltà più globali, ascrivibili ai quadri di DSA, quali difficoltà grafo-motorie, difficoltà di orientamento e integrazione spazio-temporale, difficoltà di coordinazione oculo-manuale e di coordinazione dinamica generale, dominanza laterale non adeguatamente acquisita, difficoltà nella discriminazione e memorizzazione visiva sequenziale, difficoltà di orientamento nel tempo scuola, difficoltà nell’esecuzione autonoma delle attività della giornata, difficoltà ad orientarsi nel tempo prossimale (ieri, oggi, domani). 

L'insegnante potrà poi evidenziare caratteristiche che accompagnano gli alunni in attività specifiche, come quelle di pregrafismo, dove è possibile notare lentezza nella scrittura, pressione debole o eccessiva esercitata sul foglio, discontinuità nel gesto, ritoccatura del segno già tracciato, direzione del gesto grafico, occupazione dello spazio nel foglio.

Attraverso gli esercizi di grafica, si lavora sulla motricità fine, sulla funzionalità della mano e, contemporaneamente, sull’organizzazione mentale, ovvero sul nesso tra l’assunzione immaginativa di un dato ed il suo tradursi in azione. Il bambino non “copia” le forme, ma le elabora interiormente.

Nel disegnare una forma sul foglio, egli fa riferimento ad un tracciato immaginativo interno frutto di una rappresentazione mentale: la forma grafica, che poi diverrà segno grafico della scrittura, viene costruita mediante una pluralità ed una complessità di atti che portano alla raffigurazione di una immagine mentale. Le esercitazioni su schede prestampate dove compaiono lettere da ricalcare o da completare non giovano all’assunzione di tale compito. La forma grafica deve essere ben percepita e ricreata con la fantasia immaginativa del bambino, meglio se sperimentata attraverso il corpo (per es. fatta tracciare sul pavimento camminando o in aria con le mani; oppure si può tracciare un segno grafico sulla lavagna con la spugna bagnata: una volta asciugata e dissolta, chiedere di disegnare quel segno sul foglio).

Parimenti, la corretta assunzione dello schema motorio determina la coordinazione dei movimenti e l’organizzazione dell’azione sul piano fisico.

Nell’ultimo anno della scuola dell’infanzia, inoltre, la graduale conquista di abilità di simbolizzazione sempre più complesse può consentire ai docenti di proporre attività didattiche quali esercizi in forma ludica mirati allo sviluppo di competenze necessarie ad un successivo approccio alla lingua scritta. Il linguaggio è il miglior predittore delle difficoltà di lettura, per questo è bene proporre ai bambini esercizi linguistici - ovvero “operazioni meta fonologiche” - sotto forma di giochi. Le operazioni metafonologiche richieste per scandire e manipolare le parole a livello sillabico sono accessibili a bambini che non hanno ancora avuto un’istruzione formale ed esplicita del codice scritto.

L’operazione metafonologica a livello sillabico (scandire per esempio la parola cane in ca-ne) consente una fruibilità del linguaggio immediata, in quanto la sillaba ha un legame naturale con la produzione verbale essendo coincidente con la realtà dei singoli atti articolatori (le due sillabe della parola ca-ne corrispondono ad altrettanti atti articolatori nell'espressione verbale ed è quindi molto facilmente identificabile).

Queste attività dovrebbero essere proposte all’interno di un clima sereno, tenendo conto di tempi di attenzione rapportati all'età dei bambini e senza togliere spazio alle attività precipuamente ludiche e di esplorazione. Solamente in questo modo diventa possibile garantire la piena partecipazione di tutti i bambini, nel rispetto dei tempi e delle modalità interattive di ciascuno. Al tempo stesso i docenti devono intraprendere insieme agli alunni un percorso di insegnamento-apprendimento all’interno del quale l’osservazione sistematica offra costantemente la possibilità di conoscere, in ogni momento, la situazione socio-affettiva e cognitiva di ciascun alunno.

La graduale conquista delle capacità motorie, percettive, linguistiche, mnemoniche e attentive procede parallelamente al processo di concettualizzazione della lingua scritta che non costituisce un obiettivo della scuola dell'infanzia, ma che nella scuola dell'infanzia deve trovare I necessari prerequisiti. Infatti, la percezione visiva e uditiva, l’orientamento e l’integrazione spaziotemporale, la coordinazione oculo-manuale rappresentano competenze che si intrecciano innanzitutto con una buona disponibilità ad apprendere e con il clima culturale che si respira nella scuola. Solo successivamente si potrà affrontare l'insegnamento-apprendimento della letto-scrittura come sistema simbolico rilevante.

4.1.2 Area del calcolo

Lo sviluppo dell’intelligenza numerica e la prevenzione delle difficoltà di apprendimento del calcolo rappresenta uno degli obiettivi più importanti della scuola dell’infanzia che si dovrebbe realizzare attraverso la collaborazione tra scuola, famiglia e, possibilmente, servizi territoriali. Tale attività si sostanzia in attività di potenziamento e di screening condotte con appropriati strumenti in grado di identificare i bambini a rischio di DSA e con attività didattiche volte a potenziare in tutti, ma in particolare modo nei bambini a rischio, i prerequisiti del calcolo che la ricerca scientifica ha individuato da tempo.

Per imparare a calcolare è necessario che il bambino prima sviluppi i processi mentali specifici implicati nella cognizione numerica, nella stima di numerosità e nel conteggio.

È importante che un bambino con i bisogni particolari che esprime essendo a rischio di DSA, sia posto nelle condizioni di imparare a distinguere tra grandezza di oggetti e numerosità degli stessi e sia avviato all’acquisizione delle parole-numero con la consapevolezza che le qualità percettive degli oggetti (colori, forme, etc..) possono essere fuorvianti, essendo qualità indipendenti dalla dimensione di numerosità. Attività, quindi, di stima di piccole numerosità (quanti sono…) e di confronto di quantità (di più, di meno, tanti quanti…) devono essere promosse e reiterate fino a quando il bambino riesce a superarle con sicurezza e a colpo d’occhio. L’acquisizione delle parole-numero dovrà essere accompagnata da numerose attività in grado di integrarne i diversi aspetti: semantici, lessicali e di successione n+1. Infatti, solo un prolungato uso del conteggio in situazioni concrete in cui il numero viene manipolato e rappresentato attraverso i diversi codici (analogico, verbale e arabico, o anche romano) può assicurare l’adeguata rappresentazione mentale dell’idea di numero, complesso concetto astratto da conquistare evolutivamente. In altre parole, il bambino deve imparare ad astrarre il concetto di quantità numerica al di là delle caratteristiche dell’oggetto contato, ad esempio: 3 stelline, 3 quadretti, 3 caramelle o 3 bambole rappresentano sempre la quantità 3, a prescindere dalla dimensione e dalle caratteristiche fisiche degli oggetti presi in considerazione.

Particolare attenzione didattica va posta anche verso la conquista di abilità più complesse, quali quelle sintattiche di composizione del numero (es: tante perle in una collana, tante dita in una mano, tanti bambini in una classe… tanti 1 in un insieme…), di ordinamento di grandezze tra più  elementi e di soluzione di piccoli problemi di vita quotidiana utilizzando il conteggio.

È importante che l’attenzione del bambino sia rivolta agli aspetti quantitativi della realtà e che impari a usare il numero come strumento per gestire piccoli problemi legati alla quotidianità, come per esempio predisporre il materiale per un’attività, non in modo approssimato, ma esatto: quanti bambini? Tanti…..

Queste situazioni informali e ludiche offrono un approccio al numero e al calcolo basato su piccoli progressi che saranno vissuti come successi e gratificanti, in particolare verso i bambini con difficoltà, se le figure che si prendono cura dell’educazione del bambino li sapranno cogliere e valorizzare.

4.2 Scuola primaria

4.2.1 Disturbo di lettura e di scrittura

All’inizio della scuola primaria la prevenzione delle difficoltà di apprendimento rappresenta uno degli obiettivi più importanti della continuità educativa, che si deve realizzare attraverso uno scambio conoscitivo tra la famiglia, i docenti della scuola dell’infanzia e i docenti della scuola primaria medesima. In questo modo è possibile che questi ultimi ottengano elementi preconoscitivi, che saranno poi integrati nella programmazione delle attività della scuola primaria. Solo da una conoscenza approfondita degli alunni, il team docente potrà programmare le attività educative e didattiche, potrà scegliere i metodi e i materiali e stabilire i tempi più adeguati alle esigenze di tutti gli alunni del gruppo classe. Spesso nella prima classe della scuola primaria gli insegnanti si lasciano prendere dall’ansia di dover insegnare presto agli alunni a leggere e scrivere, ostacolando, però, in questo modo, processi di apprendimento che dovrebbero essere graduali e personalizzati. Ogni bambino ha la propria storia, la propria personalità, le proprie originali capacità di porsi in relazione con le esperienze, I propri ritmi di apprendimento e stili cognitivi. È importante offrire agli alunni la possibilità di maturare le capacità percettivo-motorie e linguistiche, che costituiscono i prerequisiti per la conquista delle abilità strumentali della letto-scrittura.

Per imparare la corrispondenza biunivoca tra segno e suono di un sistema alfabetico, più che un impegno cognitivo, sono richieste abilità quali la scomposizione e ricomposizione delle parole in suoni e il riconoscimento dei segni ad essi associati. Quindi, per imparare la lettura è importante avere buone capacità di riconoscimento visivo e di analisi di struttura della parola. I bambini con DSA hanno in genere buone capacità intellettive, ma hanno limitate capacità di riconoscimento visivo o limitate capacità di analisi fonologica delle parole. A causa di tali limitazioni specifiche hanno notevoli difficoltà nell’acquisizione delle corrispondenze tra segni ortografici e suoni, o non riescono a ricostruire la parola partendo dai singoli suoni che la compongono. Ma è importante ricordare che l’acquisizione dei contenuti non è preclusa all'alunno con DSA e che quindi le sue difficoltà di lettura e scrittura dovrebbero essere compensate da strategie, metodologie e strumenti che non compromettano il suo apprendimento.

Al mostrarsi dei primi segni di difficoltà non si deve procedere aumentando la mole degli esercizi per ottenere dei risultati, ma è necessario effettuare una valutazione accurata che consenta di capire se e quale tipo di didattica e di supporto sarebbero necessari. Per l'alunno con DSA l’impatto iniziale con la lingua scritta è molto difficile, poiché la semplice lettura di una parola in realtà è la risultante di tante singole attività che devono essere affrontate simultaneamente, che vanno dall’identificazione delle lettere, al riconoscimento del loro valore sonoro, al mantenimento della sequenza di prestazione (vale a dire di un ritmo di letto-scrittura costante e continuativo), alla rappresentazione fonologica delle parole, al coinvolgimento del lessico per il riconoscimento del significato.

È importante che il bambino si senta protagonista di piccoli successi. Sono quindi necessari la flessibilità nelle proposte didattiche, il successo, le gratificazioni, la finalizzazione delle attività, così come la condivisione degli obiettivi educativi e didattici fra tutte le figure che si prendono cura del bambino con DSA: scuola, famiglia e servizi.

Scendendo nello specifico del metodo di insegnamento-apprendimento della lettoscrittura, è importante sottolineare che la letteratura scientifica più accreditata sconsiglia il metodo globale, essendo dimostrato che ritarda l’acquisizione di una adeguata fluenza e correttezza di lettura. Per andare incontro al bisogno educativo speciale dell’alunno con DSA si potrà utilizzare il metodo fono-sillabico, oppure quello puramente sillabico. Si tratta di approcci integrati che possono essere utilizzati in fasi diverse.

La metodologia di approccio che inizia e insiste per un tempo lungo sul lavoro sillabico si fonda sulle seguenti considerazioni.

La possibilità di condurre operazioni metafonologiche analitiche a livello di fonema, cioè di riflettere sulla struttura fonologica di una parola, è legata all’apprendimento del linguaggio scritto e all’istruzione formale che accompagna l’apprendimento di un sistema di scrittura alfabetica.

Le singole lettere sono costruzioni mentali effettuate sul continuum del parlato, mentre la sillaba aperta (consonante - vocale) può essere quindi individuata e utilizzata facilmente anche dal bambino della scuola dell’infanzia. Si potranno proporre quindi esercizi di sintesi sillabica, ricostruire una parola a partire dalla sequenza delle sue sillabe, pronunciate ad alta voce dall'insegnante; esercizi di riconoscimento di sillaba iniziale, finale, intermedia; si possono formare treni di parole dove la sillaba finale della prima costituisce quella iniziale della seconda; si possono proporre inoltre giochi fonologici per il riconoscimento e la produzione di rime, oppure tombole e domino con immagini e sillabe da associare.

Si dovrà poi, in un secondo tempo, passare al lavoro di tipo fonologico.

I processi di consapevolezza fonologica vengono acquisiti in modo sequenziale e si strutturano in livelli gerarchici di competenza:

- livello della parola: indica la capacità del soggetto di identificare singole parole all’interno della frase;

- livello della struttura delle sillabe: indica la capacità del soggetto di identificare parti della parola, le sillabe e la loro struttura [all'inizio sono più facilmente identificabili quelle dalla struttura consonante-vocale (ad esempio ta- nella parola tavolo), poi quelle dalla struttura vocale-consonante (ad esempio al- nella parola albero)];

- livello dei suoni iniziali e finali della parola: indica la capacità, ad esempio, di riconoscere la rima;

- livello del riconoscimento preciso del suono iniziale e finale della parola;

- livello del riconoscimento di tutti i singoli fonemi della parola.

È opportuno effettuare attività fonologiche nell’ultimo anno della scuola dell’infanzia e nella prima e nella seconda classe della scuola primaria. Si potrà dedicare ogni giorno una parte dell’attività didattica ad esercizi fonologici all’inizio delle attività o tra un’attività e l’altra, o quando c’è bisogno di recuperare l’attenzione, a classe intera o a piccoli gruppi, con chi mostra di averne bisogno.

Alla scuola primaria, per far acquisire la consapevolezza fonologica, si possono proporre attività come: individuazione del fonema iniziale di parola; si possono proporre quindi parole che iniziano per vocale; individuazione del fonema finale e poi intermedio; analisi fonemica che è analoga al processo di scrittura; fusione fonemica che è analoga al processo di lettura; composizione di parole bisillabe; associazioni grafema/fonema, associando lettere e immagini; conteggio dei fonemi; raggruppamento di immagini il cui nome comincia o finisce con lo stesso suono.

Si potrà iniziare dalle sillabe semplici (consonante-vocale) e scegliere innanzitutto le consonanti continue, utilizzando poi in abbinamento parole e immagini corrispondenti.

L’approccio con il metodo fono-sillabico, adattato alle specificità dell’alunno con DSA, presenta le seguenti caratteristiche.

Ogni consonante viene illustrata come derivante dalla forma di un particolare oggetto o elemento della natura, l’iniziale della parola che lo denota essendo somigliante a quella lettera, ad es. la Montagna per la emme.

Solitamente, nei comuni alfabetieri murali o nei libri di testo, non si ha cura di tale associazione tra il suono, il segno grafico e l’immagine relativa (es. effe di fata o emme di mela): il nesso è soltanto fonetico, e dunque abbastanza debole: l’associazione mentale non è intuitivamente ovvero immaginativamente ripercorribile.

Sarebbe bene dare al bambino la possibilità di operare intuitivamente, ed anche autonomamente, connessioni interne tra ciò che gli viene presentato e la sua personale assunzione immaginativa. In tal modo, la “sintesi grafica”, in cui il disegno viene essenzializzato nella forma della lettera, si imprime come immagine mentale e consente di operare più facilmente il discernimento tra i caratteri grafici, sia nella fase di scrittura che in quella di lettura.

Si privilegia quindi un tipo di percorso che, prendendo spunto da un’immagine esteriore, renda operante intuitivamente il nesso con l’immagine mentale, per favorire poi gradualmente l’assunzione concettuale. Tale metodo si fonda sulla considerazione che il bambino dispone anzitutto di un pensiero immaginativo. Egli non si rappresenta astrattamente le cose, non forma ancora concetti astratti, ma se le raffigura: quando gli parliamo, spieghiamo e, ancor più, quando raccontiamo qualcosa, suscitiamo nella sua interiorità il sorgere di una immagine mentale.

Sempre facendo appello all’immaginazione, ossia alla rielaborazione interna del bambino, le consonanti vengono presentate secondo affinità grafiche, così da poter evidenziare le differenze.

Saranno inizialmente la P e la B; la D e la R; poi la L e la F, la M e la N e così via. Si inizia con quelle che si scrivono da sinistra, si procede con le altre scritte da destra (C G S), lasciando per ultime la Q e l’H.

Se invece l'alunno mostra difficoltà nella consapevolezza fonologica delle lettere, sarà più utile iniziare con i fonemi “continui”, cioè quei fonemi che per la loro durata e le loro caratteristiche acustiche risultano più facilmente individuabili, come le consonanti nasali (m, n) e le liquide (l, r), lasciando ad un secondo momento i suoni labiali ed esplosivi (b, p), così come quelli dentali (d, t).

Va detto che anche nel metodo fono-sillabico non sempre c’è coerente gradualità nella scelta delle parole esemplificative in relazione alle lettere presentate. Al bambino vengono cioè presentate parole che contengono la lettera e la sillaba che si sta studiando, ma che contengono anche altre lettere ancora sconosciute: si determina così spesso una fusione tra metodo fonico-sillabico e metodo globale, almeno nella prassi. Occorre, invece, porre attenzione ad ordinare le consonanti, e le parole esemplificative utili per il loro riconoscimento e per l’esercizio della lettura, in modo da presentare al bambino soltanto lettere già note (o che lo stanno divenendo in quanto le spieghiamo).

In ogni caso, qualunque metodo si adotti, sarebbe auspicabile iniziare con lo stampato maiuscolo, la forma di scrittura percettivamente più semplice, in quanto essa è articolata su una sola banda spaziale delimitata da due sole linee (scrittura bilineare): tutte le lettere hanno infatti la medesima altezza, iniziando dal rigo superiore e terminando in quello inferiore, mentre lo stampato minuscolo, oltre che il corsivo, sono forme di scrittura articolate su tre bande spaziali, in cui le linee di demarcazione dello spazio sono quattro (scrittura quadrilineare), in quanto vi è una banda centrale delle lettere quali la a o la c, una banda superiore in cui si spingono lettere quali la l o la b, una banda inferiore occupata da lettere come la g o la q e risultano pertanto percettivamente molto più complesse.

Si dovrebbe poi evitare di presentare al bambino una medesima lettera espressa graficamente in più caratteri (stampato minuscolo, stampato maiuscolo, corsivo minuscolo, corsivo maiuscolo), ma è opportuno soffermarsi su una soltanto di queste modalità fino a che l'alunno non abbia acquisito una sicura e stabile rappresentazione mentale della forma di quella lettera. L'insegnante si dovrà soffermare per un tempo più lungo sui fonemi più complessi graficamente e dovrà dare indicazioni molto precise per la scrittura, verbalizzando al bambino come si tiene una corretta impugnatura della matita o della penna, dando indicazioni precise sul movimento che la mano deve compiere, sulla direzione da imprimere al gesto, sulle dimensioni delle lettere rispetto allo spazio del foglio o del supporto di scrittura (cartellone, lavagna). Si farà anche attenzione a che il bambino  disegni le lettere partendo dall’alto. In questo modo, l’alunno con difficoltà potrà avere modelli di riferimento e parametri precisi. 

Si dovrebbe infatti effettuare una parte di lavoro comune alla classe e una parte di didattica individualizzata che risponde ai bisogni specifici dei singoli, dando tempo agli alunni per lavorare individualmente e differenziando i tempi quando ce n’è bisogno. Come si è detto, è importate infatti  predisporre un ambiente stimolante e creare un clima sereno e favorevole ad una relazione positiva tra i membri del gruppo classe, tenendo conto dei livelli raggiunti da tutti gli alunni a proposito dei processi di costruzione e concettualizzazione della lingua scritta, per promuovere la ricerca e la scoperta personale, che stanno alla base della motivazione ad apprendere. E' importante, quindi, che il docente rispetti i ritmi e gli stili di apprendimento degli alunni e permetta a ciascuno nel gruppo classe di procedere autonomamente all’acquisizione delle competenze di letto-scrittura, dando ampio spazio alle attività di gruppo e assumendo il ruolo di regista, sollecitando, inserendo di volta in volta elementi conoscitivi utili per andare avanti ed evitando di trasmettere ansia.

A questo proposito, molto importante è non richiedere la lettura ad alta voce dell'alunno con DSA, se non magari di brani su cui possa essersi già esercitato in precedenza. L’acquisizione graduale dei contenuti è senza dubbio più proficua di un’esecuzione frettolosa e scarsamente interiorizzata. Nei confronti degli alunni con DSA si dovrebbe procedere con attività di rinforzo contestualmente alla proposta di nuovi contenuti e si devono fornire strategie di studio

personalizzate, facendo sempre attenzione ad assumere atteggiamenti incoraggianti, evitando di incrementare l’ansia e gratificando anche i minimi risultati degli alunni con difficoltà, che non dovrebbero mai essere allontanati dai compagni e dalle attività del gruppo classe.

4.2.2. Area del calcolo

Fin dall’inizio della scuola primaria, qualora il bambino non abbia ancora sviluppato I prerequisiti specifici, sarà opportuno soffermarsi su questi, in analogia alla scuola dell’infanzia, per poi sviluppare in modo adeguato la comprensione della connessione tra i simboli scritti del numero e la corrispondenza alle relative quantità.

Particolare attenzione sarà posta da un punto di vista didattico alle abilità di conteggio (non solo uno a uno, come nella scuola dell’infanzia, ma anche uno a due, due a due…) anello di congiunzione tra processi dei numeri e del calcolo, che dovranno essere esercitate in diverse condizioni, scolastiche e ludiche (ad esempio, giochi con le carte, con i dadi…).

Fin dall’inizio della scuola primaria è necessario avviare al conteggio e al calcolo a mente, processi necessari all’evoluzione dell’intelligenza numerica.

Più dettagliatamente, la ricerca scientifica ha evidenziato che nella scuola primaria le strategie

di potenziamento dell’intelligenza numerica devono riguardare:

· processi di conteggio;

· processi lessicali;

· processi semantici;

· processi sintattici;

· calcolo a mente;

· calcolo scritto.

Il conteggio (counting), cioè la capacità di rispondere alla domanda “quanti sono?” è fondamentale soprattutto nel primo ciclo. Tale abilità è complessa poiché presuppone l’acquisizione dei principi di corrispondenza uno a uno (ossia che ad ogni elemento che contiamo corrisponde un solo elemento numerico), dell’ordine stabile avanti-indietro – es.1,2,3,…;…3,2,1 (ossia che l’ordine dei numeri non può variare) e della cardinalità (ossia che l’ultimo numero contato corrisponde alla quantità dell’insieme degli elementi contati).

I processi lessicali riguardano la capacità di attribuire il nome ai numeri, si basano su competenze di natura verbale ma anche più generali quali la comprensione della connessione tra I simboli scritti del numero e la corrispondenza alle relative quantità. L’abilità di dire il nome dei numeri è molto precoce ma deve essere associata alla consapevolezza che si tratta della capacità di attribuire un’etichetta verbale alle quantità.

I processi semantici riguardano la capacità di comprendere il significato dei numeri attraverso una rappresentazione mentale di tipo quantitativo e con l’obiettivo finale della corrispondenza numero-quantità.

La sintassi riguarda le particolari relazioni spaziali tra le cifre che costituiscono i numeri: la posizione delle cifre determina il loro valore all’interno di un sistema organizzato per ordine di

grandezze (valore posizionale delle cifre). In altre parole, per il bambino deve esse chiaro che il numero 1 ha un valore differente nel numero 31 e nel numero 13 così come 1/3 o 13 e questa  differenza è data dalla posizione di reciprocità nella rappresentazione scritta.

Il calcolo a mente è considerato dalla ricerca contemporanea la competenza fondamentale all’evoluzione della cognizione numerica. Esso si basa infatti su strategie di combinazioni di quantità necessari ai meccanismi di intelligenza numerica. In particolare le strategie più importanti identificate nella letteratura scientifica sono:

· composizione e scomposizione dei numeri in insiemi più semplici;

· raggruppamento;

· arrotondamento alla decina;

· le proprietà delle quattro operazioni;

· il recupero dei fatti aritmetici.

Date queste considerazioni, si raccomanda perciò di usare prevalentemente l’uso di strategie di calcolo a mente nella quotidianità scolastica. Sono infatti auspicabili attività quasi giornaliere, di breve durata, con proposte diverse e giochi che privilegino il calcolo mentale allo scritto, che sarà ovviamente trattato a livello procedurale.

Con i bambini più grandi si deve cercare inoltre di favorire il ragionamento e solo successivamente, tramite l’esercizio, l’automatizzazione.

Il calcolo scritto rappresenta un apprendimento di procedure necessarie per eseguire calcoli molto complessi, che abbisognano di un supporto cartaceo per dare aiuto al nostro sistema di memoria. Quindi, il calcolo scritto ha il compito di automatizzare procedure ed algoritmi e non quello di sviluppare strategie né di potenziare le abilità di intelligenza numerica. Impegnare la gran parte del tempo scolastico nell’esercitazione di tali algoritmi, se da una parte consente un’adeguata acquisizione delle procedure di calcoli complessi, dall’altra rischia di penalizzare l’apprendimento e il consolidamento di strategie più flessibili ed efficaci come quelle del calcolo a mente. Si raccomanda, dunque, un approccio didattico che sappia potenziare entrambi i tipi di calcolo necessari per lo sviluppo di potenzialità cognitive differenti.

Se queste raccomandazioni sono necessarie verso l’intera conduzione della classe, tanto più lo sono verso i bambini con DSA, il cui profilo cognitivo può essere supportato dalla differenziazione delle proposte didattiche. Ad esempio, il calcolo scritto sarà tanto più difficile quanto più il profilo compromesso riguarderà gli automatismi e i processi di memoria, mentre il calcolo a mente sarà tanto più difficile quanto più il profilo compromesso riguarderà le funzioni di strategia composizionale. Se l’insegnante sa adoperare metodi didattici flessibili e corrispondenti alle qualità cognitive individuali, il potenziamento non resterà disatteso.

4.3 Scuola secondaria di I e di II grado

La scuola secondaria richiede agli studenti la piena padronanza delle competenze strumentali (lettura, scrittura e calcolo), l’adozione di un efficace metodo di studio e prerequisiti adeguati all’apprendimento di saperi disciplinari sempre più complessi; elementi, questi, che possono mettere in seria difficoltà l’alunno con DSA, inducendolo ad atteggiamenti demotivati e rinunciatari. Tali difficoltà possono essere notevolmente contenute e superate individuando opportunamente le strategie e gli strumenti compensativi nonché le misure dispensative.

4.3.1. Disturbo di lettura

Nel caso di studenti con dislessia, la scuola secondaria dovrà mirare a promuovere la capacità di comprensione del testo.

La decodifica, ossia la decifrazione del testo, e la sua comprensione sono processi cognitivi differenti e pertanto devono essere considerati separatamente nell’attività didattica. A questo riguardo possono risultare utili alcune strategie riguardanti le modalità della lettura. E’ infatti opportuno:

· insistere sul passaggio alla lettura silente piuttosto che a voce alta, in quanto la prima risulta generalmente più veloce e più efficiente;

· insegnare allo studente modalità di lettura che, anche sulla base delle caratteristiche tipografiche e dell’evidenziazione di parole chiave, consenta di cogliere il significato generale del testo, all’interno del quale poi eventualmente avviare una lettura più analitica.

Per uno studente con dislessia, gli strumenti compensativi sono primariamente quelli che possono trasformare un compito di lettura (reso difficoltoso dal disturbo) in un compito di ascolto.

A tal fine è necessario fare acquisire allo studente competenze adeguate nell’uso degli strumenti compensativi.

Si può fare qui riferimento:

· alla presenza di una persona che legga gli items dei test, le consegne dei compiti, le tracce dei temi o i questionari con risposta a scelta multipla;

· alla sintesi vocale, con i relativi software, anche per la lettura di testi più ampi e per una maggiore autonomia;

· all’utilizzo di libri o vocabolari digitali.

Studiare con la sintesi vocale è cosa diversa che studiare mediante la lettura diretta del libro di testo; sarebbe pertanto utile che i docenti o l’eventuale referente per la dislessia acquisiscano competenze in materia e che i materiali didattici prodotti dai docenti siano in formato digitale. Si rammenta che l’Azione 6 del Progetto “Nuove Tecnologie e Disabilità” ha finanziato la realizzazione di software di sintesi vocale scaricabili gratuitamente dal sito del MIUR.

Per lo studente dislessico è inoltre più appropriata la proposta di nuovi contenuti attraverso il canale orale piuttosto che attraverso lo scritto, consentendo anche la registrazione delle lezioni.

Per facilitare l’apprendimento, soprattutto negli studenti con difficoltà linguistiche, può essere opportuno semplificare il testo di studio, attraverso la riduzione della complessità lessicale e sintattica.

Si raccomanda, inoltre, l’impiego di mappe concettuali, di schemi, e di altri mediatori didattici che possono sia facilitare la comprensione sia supportare la memorizzazione e/o il recupero delle informazioni. A questo riguardo, potrebbe essere utile che le scuole raccolgano e archivino tali mediatori didattici, anche al fine di un loro più veloce e facile utilizzo.

In merito alle misure dispensative, lo studente con dislessia è dispensato:

· dalla lettura a voce alta in classe;

· dalla lettura autonoma di brani la cui lunghezza non sia compatibile con il suo livello di abilità;

· da tutte quelle attività ove la lettura è la prestazione valutata.

In fase di verifica e di valutazione, lo studente con dislessia può usufruire di tempi aggiuntiviper l’espletamento delle prove o, in alternativa e comunque nell’ambito degli obiettivi disciplinari previsti per la classe, di verifiche con minori richieste.

Nella valutazione delle prove orali e in ordine alle modalità di interrogazione si dovrà tenere conto delle capacità lessicali ed espressive proprie dello studente.

4.3.2. Disturbo di scrittura

In merito agli strumenti compensativi, gli studenti con disortografia o disgrafia possono avere necessità di compiere una doppia lettura del testo che hanno scritto: la prima per  l’autocorrezione degli errori ortografici, la seconda per la correzione degli aspetti sintattici e di organizzazione complessiva del testo. Di conseguenza, tali studenti avranno bisogno di maggior tempo nella realizzazione dei compiti scritti. In via generale, comunque, la valutazione si soffermerà soprattutto sul contenuto disciplinare piuttosto che sulla forma ortografica e sintattica.

Gli studenti in questione potranno inoltre avvalersi:

· di mappe o di schemi nell’attività di produzione per la costruzione del testo;

· del computer (con correttore ortografico e sintesi vocale per la rilettura) per velocizzare I tempi di scrittura e ottenere testi più corretti;

· del registratore per prendere appunti.

Per quanto concerne le misure dispensative, oltre a tempi più lunghi per le verifiche scritte o a una quantità minore di esercizi, gli alunni con disgrafia e disortografia sono dispensati dalla valutazione della correttezza della scrittura e, anche sulla base della gravità del disturbo, possono accompagnare o integrare la prova scritta con una prova orale attinente ai medesimi contenuti.

4.3.3. Area del calcolo

Riguardo alle difficoltà di apprendimento del calcolo e al loro superamento, non è raro imbattersi in studenti che sono distanti dal livello di conoscenze atteso e che presentano un’ impotenza appresa, cioè un vero e proprio blocco ad apprendere sia in senso cognitivo che motivazionale.

Sebbene la ricerca non abbia ancora raggiunto dei risultati consolidati sulle strategie di potenziamento dell’abilità di calcolo, si ritengono utili i seguenti principi guida:

· gestire, anche in contesti collettivi, almeno parte degli interventi in modo individualizzato;  

· aiutare, in fase preliminare, l’alunno a superare l’impotenza guidandolo verso l’ esperienza della propria competenza;

· analizzare gli errori del singolo alunno per comprendere i processi cognitivi che sottendono all’ errore stesso con intervista del soggetto;

· pianificare in modo mirato il potenziamento dei processi cognitivi necessari.

In particolare, l’analisi dell’errore favorisce la gestione dell’insegnamento.

Tuttavia, l’unica classificazione degli errori consolidata nella letteratura scientifica al riguardo si riferisce al calcolo algebrico:

· errori di recupero di fatti algebrici;

· errori di applicazione di formule;

· errori di applicazione di procedure;

· errori di scelta di strategie;

· errori visuospaziali;

· errori di comprensione semantica.

L’analisi dell’errore consente infatti di capire quale confusione cognitiva l’allievo abbia consolidato in memoria e scegliere, dunque, la strategia didattica più efficace per l’eliminazione dell’errore e il consolidamento della competenza.

Riguardo agli strumenti compensativi e alle misure dispensative, valgono i principi generali secondo cui la calcolatrice, la tabella pitagorica, il formulario personalizzato, etc. sono di supporto ma non di potenziamento, in quanto riducono il carico ma non aumentano le competenze.

4.4 Didattica per le lingue straniere

Poiché la trasparenza linguistica, ossia la corrispondenza fra come una lingua si scrive e come si legge, influisce sul livello di difficoltà di apprendimento della lingua da parte degli studenti con DSA, è opportuno che la scuola, in sede di orientamento o al momento di individuare quale lingua straniera privilegiare, informi la famiglia sull’opportunità di scegliere - ove possibile - una lingua che ha una trasparenza linguistica maggiore. Analogamente, i docenti di lingue straniere terranno conto, nelle prestazioni attese e nelle modalità di insegnamento, del principio sopra indicato.

In sede di programmazione didattica si dovrà generalmente assegnare maggiore importanza allo sviluppo delle abilità orali rispetto a quelle scritte. Poiché i tempi di lettura dell’alunno con DSA sono più lunghi, è altresì possibile consegnare il testo scritto qualche giorno prima della lezione, in modo che l’allievo possa concentrarsi a casa sulla decodifica superficiale, lavorando invece in classe insieme ai compagni sulla comprensione dei contenuti.

In merito agli strumenti compensativi, con riguardo alla lettura, gli alunni e gli studenti con DSA possono usufruire di audio-libri e di sintesi vocale con i programmi associati. La sintesi vocale può essere utilizzata sia in corso d’anno che in sede di esame di Stato.

Relativamente alla scrittura, è possibile l’impiego di strumenti compensativi come il computer con correttore automatico e con dizionario digitale. Anche tali strumenti compensativi possono essere impiegati in corso d’anno e in sede di esame di Stato.

Per quanto concerne le misure dispensative, gli alunni e gli studenti con DSA possono

usufruire:

· di tempi aggiuntivi;

· di una adeguata riduzione del carico di lavoro;

· in caso di disturbo grave e previa verifica della presenza delle condizioni previste all’Art. 6, comma 5 del D.M. 12 luglio 2011, è possibile in corso d’anno dispensare l’alunno dalla valutazione nelle prove scritte e, in sede di esame di Stato, prevedere una prova orale sostitutiva di quella scritta, i cui contenuti e le cui modalità sono stabiliti dalla Commissione d’esame sulla base della documentazione fornita dai Consigli di Classe.

Resta fermo che in presenza della dispensa dalla valutazione delle prove scritte, gli studenti con DSA utilizzeranno comunque il supporto scritto in quanto utile all’apprendimento anche orale delle lingue straniere, soprattutto in età adolescenziale.

In relazione alle forme di valutazione, per quanto riguarda la comprensione (orale o scritta), sarà valorizzata la capacità di cogliere il senso generale del messaggio; in fase di produzione sarà dato più rilievo all’efficacia comunicativa, ossia alla capacità di farsi comprendere in modo chiaro, anche se non del tutto corretto grammaticalmente.

Lo studio delle lingue straniere implica anche l’approfondimento dei caratteri culturali e sociali del popolo che parla la lingua studiata e, con l’avanzare del percorso scolastico, anche degli aspetti letterari. Poiché l’insegnamento di tali aspetti è condotto in lingua materna, saranno in questa sede applicati gli strumenti compensativi e dispensativi impiegati per le altre materie.

Sulla base della gravità del disturbo, nella scuola secondaria i testi letterari in lingua straniera assumono importanza minore per l’alunno con DSA: considerate le sue possibili difficoltà di memorizzazione, risulta conveniente insistere sul potenziamento del lessico ad alta frequenza piuttosto che focalizzarsi su parole più rare, o di registro colto, come quelle presenti nei testi letterari.

Ai fini della corretta interpretazione delle disposizioni contenute nel decreto attuativo, pare opportuno precisare che l’ “esonero” riguarda l’insegnamento della lingua straniera nel suo complesso, mentre la “dispensa” concerne unicamente le prestazioni in forma scritta.

5. LA DIMENSIONE RELAZIONALE

Il successo nell’apprendimento è l’immediato intervento da opporre alla tendenza degli alunni o degli studenti con DSA a una scarsa percezione di autoefficacia e di autostima. La specificità cognitiva degli alunni e degli studenti con DSA determina, inoltre, per le conseguenze del disturbo sul piano scolastico, importanti fattori di rischio per quanto concerne la dispersione scolastica dovuta, in questi casi, a ripetute esperienze negative e frustranti durante l’intero iter formativo.

Ogni reale apprendimento acquisito e ogni successo scolastico rinforzano negli alunni e negli studenti con DSA la percezione propria di poter riuscire nei propri impegni nonostante le difficoltà che impone il disturbo, con evidenti connessi esiti positivi sul tono psicologico complessivo.

Di contro, non realizzare le attività didattiche personalizzate e individualizzate, non utilizzare gli strumenti compensativi, disapplicare le misure dispensative, collocano l’alunno e lo studente in questione in uno stato di immediata inferiorità rispetto alle prestazioni richieste a scuola, e non per assenza di “buona volontà”, ma per una problematica che lo trascende oggettivamente: il disturbo specifico di apprendimento.

Analogamente, dispensare l’alunno o lo studente con DSA da alcune prestazioni, oltre a non avere rilevanza sul piano dell’apprendimento – come la lettura ad alta voce in classe – evita la frustrazione collegata alla dimostrazione della propria difficoltà.

È necessario sottolineare la delicatezza delle problematiche psicologiche che s’innestano nell’alunno o nello studente con DSA per l’utilizzo degli strumenti compensativi e delle misure dispensative. Infatti, ai compagni di classe gli strumenti compensativi e le misure dispensative possono risultare incomprensibili facilitazioni. A questo riguardo, il coordinatore di classe, sentita la famiglia interessata, può avviare adeguate iniziative per condividere con i compagni di classe le ragioni dell’applicazione degli strumenti e delle misure citate, anche per evitare la stigmatizzazione e le ricadute psicologiche negative.

Resta ferma, infine, la necessità di creare un clima della classe accogliente, praticare una gestione inclusiva della stessa, tenendo conto degli specifici bisogni educativi degli alunni e studenti con DSA.

6. CHI FA CHE COSA

Con l’intento di semplificare e di riassumere le varie fasi, previste dalla Legge, che vedono

coinvolte la scuola, le famiglie e i servizi, si fornisce uno schema di sintesi.

Diagramma schematico dei passi previsti dalla legge 170/2010 per la gestione dei DSA

Interventi di identificazione precoce casi sospetti

Attività di recupero didattico mirato

Comunicazione della scuola alla famiglia

Iter diagnostico

Diagnosi documento di certificazione diagnostica

Comunicazione della famiglia alla scuola

Provvedimenti compensativi e dispensativi 

Didattica e valutazione personalizzata

SCUOLA FAMIGLIA SERVIZI

Richiesta di valutazione 

Persistenti difficoltà 

6.1 Gli Uffici Scolastici Regionali

Il ruolo strategico di coordinamento e di indirizzo della politica scolastica svolto dagli Uffici Scolastici Regionali (USR) li chiama direttamente in causa nell’assumere impegni ed attivare specifiche iniziative per garantire il diritto allo studio agli alunni con disturbi specifici di apprendimento.

In un sistema educativo e formativo che investe sulla centralità dell'alunno, sul forte rapporto scuola-famiglia e sull’interazione tra i soggetti – istituzionali e non – del territorio, numerose e differenziate possono essere le iniziative e ampia la gamma degli interventi rientranti nelle politiche a favore degli studenti.

Si ritiene di particolare importanza che l’USR incentivi e promuova la messa a sistema delle diverse azioni attivate dalle singole istituzioni scolastiche, al fine di uniformare comportamenti e procedure tali da assicurare uguali opportunità formative a ciascun alunno, in qualunque realtà scolastica. In altri termini, le politiche dell’Ufficio Scolastico Regionale devono tendere a garantire che l’attenzione e la cura educative non siano rimesse alla volontà dei singoli, ma riconducibili ad una logica di sistema.

A tal fine, ferma restando l’autonomia di ogni singola realtà regionale, si indicano alcune azioni che appare opportuno attivare:

· predisposizione di protocolli deontologici regionali per condividere le procedure e I comportamenti da assumere nei confronti degli alunni con DSA (dalle strategie per individuare precocemente i segnali di rischio alle modalità di accoglienza, alla predisposizione dei Piani didattici personalizzati, al contratto formativo con la famiglia);

· costituzione di gruppi di coordinamento costituiti dai referenti provinciali per l’implementazione delle linee di indirizzo emanate a livello regionale;

· stipula di accordi (convenzioni, protocolli, intese) con le associazioni maggiormente rappresentative e con il SSN;

· organizzazione di attività di formazione diversificate, in base alle specifiche situazioni di contesto e adeguate alle esperienze, competenze, pratiche pregresse presenti in ogni realtà, in modo da far coincidere la risposta formativa all’effettiva domanda di supporto e conoscenza;

· potenziamento dei Centri Territoriali di Supporto per tecnologie e disabilità (CTS)

soprattutto incrementando le risorse (sussidi e strumenti tecnologici specifici per i DSA) e pubblicizzando ulteriormente la loro funzione di punti dimostrativi.

6.2 Il Dirigente scolastico

Il Dirigente scolastico, nella logica dell’autonomia riconosciuta alle istituzioni scolastiche, è il garante delle opportunità formative offerte e dei servizi erogati ed è colui che attiva ogni possibile iniziativa affinché il diritto allo studio di tutti e di ciascuno si realizzi.

Tale azione si concretizza anche mediante la promozione e la cura di una serie di iniziative da attuarsi di concerto con le varie componenti scolastiche, atte a favorire il coordinamento dei vari interventi rispetto alle norme di riferimento.

Sulla base dell’autonoma responsabilità nella gestione delle risorse umane della scuola, il Dirigente scolastico potrà valutare l’opportunità di assegnare docenti curricolari con competenza nei DSA in classi ove sono presenti alunni con tale tipologia di disturbi.

In particolare, il Dirigente:

· garantisce il raccordo di tutti i soggetti che operano nella scuola con le realtà territoriali;

· stimola e promuove ogni utile iniziativa finalizzata a rendere operative le indicazioni condivise con Organi collegiali e famiglie, e precisamente:

- attiva interventi preventivi; - trasmette alla famiglia apposita comunicazione;

- riceve la diagnosi consegnata dalla famiglia, la acquisisce al protocollo e la condivide con il gruppo docente;

· promuove attività di formazione/aggiornamento per il conseguimento di competenze specifiche diffuse;

· promuove e valorizza progetti mirati, individuando e rimuovendo ostacoli, nonché assicurando il coordinamento delle azioni (tempi, modalità, finanziamenti);

· definisce, su proposta del Collegio dei Docenti, le idonee modalità di documentazione dei percorsi didattici individualizzati e personalizzati di alunni e studenti con DSA e ne coordina l’elaborazione e le modalità di revisione, anche – se necessario – facendo riferimento ai già richiamati modelli esemplificativi pubblicati sul sito del MIUR (http://www.istruzione.it/web/istruzione/dsa);

· gestisce le risorse umane e strumentali;

· promuove l’intensificazione dei rapporti tra i docenti e le famiglie di alunni e studenti con DSA, favorendone le condizioni e prevedendo idonee modalità di riconoscimento dell’impegno dei docenti, come specificato al successivo paragrafo 6.5;

· attiva il monitoraggio relativo a tutte le azioni messe in atto, al fine di favorire la riproduzione di buone pratiche e procedure od apportare eventuali modifiche.

Per la realizzazione degli obiettivi previsti e programmati, il Dirigente scolastico potrà avvalersi della collaborazione di un docente (referente o funzione strumentale) con compiti di informazione, consulenza e coordinamento.

I Dirigenti scolastici potranno farsi promotori di iniziative rivolte alle famiglie di alunni e studenti con DSA, promuovendo e organizzando, presso le istituzioni scolastiche - anche con l’ausilio dell’Amministrazione centrale e degli UU.SS.RR. - seminari e brevi corsi informativi. 

6.3 Il Referente di Istituto

Le funzioni del “referente” sono, in sintesi, riferibili all’ambito della sensibilizzazione ed approfondimento delle tematiche, nonché del supporto ai colleghi direttamente coinvolti nell’applicazione didattica delle proposte.

Il referente che avrà acquisito una formazione adeguata e specifica sulle tematiche, a seguito di corsi formalizzati o in base a percorsi di formazione personali e/o alla propria pratica  esperienziale/didattica, diventa punto di riferimento all’interno della scuola ed, in particolare, assume, nei confronti del Collegio dei docenti, le seguenti funzioni:

· fornisce informazioni circa le disposizioni normative vigenti;

· fornisce indicazioni di base su strumenti compensativi e misure dispensative al fine di realizzare un intervento didattico il più possibile adeguato e personalizzato;

· collabora, ove richiesto, alla elaborazione di strategie volte al superamento dei problemi nella classe con alunni con DSA;

· offre supporto ai colleghi riguardo a specifici materiali didattici e di valutazione;

· cura la dotazione bibliografica e di sussidi all’interno dell’Istituto;

· diffonde e pubblicizza le iniziative di formazione specifica o di aggiornamento;

· fornisce informazioni riguardo alle Associazioni/Enti/Istituzioni/Università ai quali poter fare riferimento per le tematiche in oggetto;

· fornisce informazioni riguardo a siti o piattaforme on line per la condivisione di buone pratiche in tema di DSA;

· funge da mediatore tra colleghi, famiglie, studenti (se maggiorenni), operatori dei servizi sanitari, EE.LL. ed agenzie formative accreditate nel territorio;

· informa eventuali supplenti in servizio nelle classi con alunni con DSA.

 6.4 I Docenti

La eventuale presenza all’interno dell’Istituto scolastico di un docente esperto, con compiti di referente, non deve sollevare il Collegio dei docenti ed i Consigli di classe interessati dall’impegno educativo di condividere le scelte.

Risulta, infatti, indispensabile che sia l’intera comunità educante a possedere gli strumenti di conoscenza e competenza, affinché tutti siano corresponsabili del progetto formativo elaborato e realizzato per gli alunni con DSA.

In particolare, ogni docente, per sé e collegialmente:

· durante le prime fasi degli apprendimenti scolastici cura con attenzione l’acquisizione dei prerequisiti fondamentali e la stabilizzazione delle prime abilità relative alla scrittura, alla lettura e al calcolo, ponendo contestualmente attenzione ai segnali di rischio in un’ottica di prevenzione ed ai fini di una segnalazione;

· mette in atto strategie di recupero;

· segnala alla famiglia la persistenza delle difficoltà nonostante gli interventi di recupero posti in essere;

· prende visione della certificazione diagnostica rilasciata dagli organismi preposti;

· procede, in collaborazione dei colleghi della classe, alla documentazione dei percorsi didattici individualizzati e personalizzati previsti;

· attua strategie educativo-didattiche di potenziamento e di aiuto compensativo;

· adotta misure dispensative;

· attua modalità di verifica e valutazione adeguate e coerenti;

· realizza incontri di continuità con i colleghi del precedente e successivo ordine o grado di scuola al fine di condividere i percorsi educativi e didattici effettuati dagli alunni, in particolare quelli con DSA, e per non disperdere il lavoro svolto.

6.5 La Famiglia

La famiglia che si avvede per prima delle difficoltà del proprio figlio o della propria figlia, ne informa la scuola, sollecitandola ad un periodo di osservazione.

Essa è altrimenti, in ogni caso, informata dalla scuola delle persistenti difficoltà del proprio figlio o figlia.

La famiglia:

· provvede, di propria iniziativa o su segnalazione del pediatra - di libera scelta o della scuola - a far valutare l’alunno o lo studente secondo le modalità previste dall’Art. 3 della Legge 170/2010; · consegna alla scuola la diagnosi di cui all’art. 3 della Legge 170/2010; 

· condivide le linee elaborate nella documentazione dei percorsi didattici individualizzati e personalizzati ed è chiamata a formalizzare con la scuola un patto educativo/formativo che preveda l’autorizzazione a tutti i docenti del Consiglio di Classe - nel rispetto della privacy e della riservatezza del caso - ad applicare ogni strumento compensativo e le strategie dispensative ritenute idonee, previste dalla normativa vigente, tenuto conto delle risorse disponibili;

· sostiene la motivazione e l’impegno dell’alunno o studente nel lavoro scolastico e domestico;

· verifica regolarmente lo svolgimento dei compiti assegnati;

· verifica che vengano portati a scuola i materiali richiesti;

· incoraggia l’acquisizione di un sempre maggiore grado di autonomia nella gestione dei tempi di studio, dell’impegno scolastico e delle relazioni con i docenti;

· considera non soltanto il significato valutativo, ma anche formativo delle singole discipline.

Particolare importanza riveste, nel contesto finora analizzato, il rapporto con le famiglie degli alunni con DSA. Esse, in particolare nel primo periodo di approccio dei figli con la scuola primaria, sono poste di fronte a incertezza recata per lo più da difficoltà inattese, che rischiano di compromettere il sereno svolgimento dell'iter scolastico da parte dei loro figli. Necessitano pertanto di essere opportunamente guidate alla conoscenza del problema non solo in ordine ai possibili sviluppi dell'esperienza scolastica, ma anche informate con professionalità e costanza sulle strategie didattiche che di volta in volta la scuola progetta per un apprendimento quanto più possibile sereno e inclusivo, sulle verifiche e sui risultati attesi e ottenuti, su possibili ricalibrature dei percorsi posti in essere.

Sulla scorta di tali necessità, le istituzioni scolastiche cureranno di predisporre incontri con le famiglie coinvolte a cadenza mensile o bimestrale, a seconda delle opportunità e delle singole situazioni in esame, affinché l'operato dei docenti risulti conosciuto, condiviso e, ove necessario, coordinato con l'azione educativa della famiglia stessa.

Dovendosi necessariamente prevedere un'intensificazione dell'impegno dei docenti, i Dirigenti scolastici avranno cura di prevedere idonee modalità di riconoscimento di tali forme di flessibilità professionale, da ricomprendere nelle materie di pertinenza della Contrattazione integrativa di Istituto di cui all'art. 6, comma 2, lettera l) del vigente CCNL - Comparto Scuola.

6.6 Gli Studenti

Gli studenti e le studentesse, con le necessarie differenziazioni in relazione all’età, sono I primi protagonisti di tutte le azioni che devono essere messe in campo qualora si presenti una situazione di DSA. Essi, pertanto, hanno diritto:

· ad una chiara informazione riguardo alla diversa modalità di apprendimento ed alle strategie che possono aiutarli ad ottenere il massimo dalle loro potenzialità;

· a ricevere una didattica individualizzata/personalizzata, nonché all’adozione di adeguati strumenti compensativi e misure dispensative.

Hanno il dovere di porre adeguato impegno nel lavoro scolastico.

Ove l’età e la maturità lo consentano, suggeriscono ai docenti le strategie di apprendimento che hanno maturato autonomamente.

7. LA FORMAZIONE

La formazione degli insegnanti e dei dirigenti scolastici è un elemento fondamentale per la corretta applicazione della Legge 170/2010 e per il raggiungimento delle sue finalità. Al riguardo, si pone in primo piano il tema della formazione in servizio.

Un principio generale è che la competenza sui DSA dovrà permeare il corpo docente di ogni classe, in modo che la gestione e la programmazione di passi significativi (per es. il PDP) non sia delegata a qualcuno dei docenti, ma scaturisca da una partecipazione integrale del consiglio di classe.

A tal fine, gli Uffici Scolastici Regionali attivano gli interventi di formazione realizzando sinergie con i servizi sanitari territoriali, le università, gli enti, gli istituti di ricerca e le agenzie di formazione, individuando le esigenze formative specifiche, differenziate anche per ordini e gradi di scuola e tenendo conto di priorità dettate anche dalle precedenti attività formative svolte sul territorio.

Le istituzioni scolastiche, anche collegate in rete, possono organizzare opportuni percorsi di formazione mirati allo sviluppo professionale di competenze specifiche in materia.

L’insegnante referente per i DSA può svolgere un ruolo importante di raccordo e di continuità riguardo all’aggiornamento professionale per i colleghi.

7.1 I contenuti della formazione

Legge170/2010 e caratteristiche delle diverse tipologie di DSA.

La conoscenza della legge consente di avere consapevolezza del percorso completo di gestione dei DSA all’interno della scuola; i vari momenti di tale percorso e i processi conseguenti devono essere ben chiari al fine di assicurarne l’applicazione. La legge e le disposizioni attuative, contenute nel DM 12 luglio 2011, riassumono e superano tutti i provvedimenti e note ministeriali precedentemente emanati riguardo ai DSA.

Risulta inoltre opportuno conoscere le caratteristiche dei singoli disturbi di apprendimento, anche da un punto di vista medico-sanitario e psicologico, sia perché tali caratteristiche giustificano gli specifici interventi previsti dalla Legge, sia perché ciò consente di costruire un linguaggio comune fra mondo scolastico e mondo dei servizi di diagnosi e di trattamento.

Principali strumenti che la scuola può utilizzare per l’individuazione precoce del rischio di DSA.

L’individuazione tempestiva permette la messa in atto di provvedimenti didattici, abilitativi e di supporto che possono modificare notevolmente il percorso scolastico e il destino personale di alunni e studenti con DSA. Il maggior interesse è rivolto alla scuola dell’infanzia e alla scuola primaria, nelle quali è necessaria una maggior e più diffusa conoscenza degli indicatori di rischio e una impostazione del lavoro didattico orientata alla prevenzione. L’attività di identificazione si deve esplicare comunque in tutti gli ordini e gradi di scuola; infatti, sappiamo che tuttora molti ragazzi con DSA sfuggono alla individuazione nei primi anni di scuola, mentre manifestano in maniera più evidente le loro difficoltà allorché aumenta il carico di studio, cioè durante la scuola secondaria e all’università.

Strategie educativo-didattiche di potenziamento e di aiuto compensativo.

È necessario che i docenti acquisiscano chiare e complete conoscenze in merito agli strumenti

compensativi e alle misure dispensative, con riferimento alla disciplina di loro competenza, al fine di effettuare scelte consapevoli ed appropriate.

Inoltre, gli insegnanti devono essere in grado di utilizzare le nuove tecnologie e realizzare una

integrazione tra queste e le metodologie didattiche per l’apprendimento, dato che le ricerche dimostrano che ambienti didattici supportati dall’uso delle nuove tecnologie risultano maggiormente efficaci.

Gestione della classe con alunni con DSA.

I docenti devono porre attenzione alle ricadute psicologiche delle scelte educative e didattiche, ricordando che nell’apprendimento un ruolo di grande rilievo è rappresentato dagli aspetti emotivi, motivazionali e relazionali. La formazione, in tale ambito, ha l’obiettivo di sviluppare competenze per creare ambienti di apprendimento capaci di sviluppare autostima, stile di attribuzione positivo, senso di autoefficacia negli alunni e negli studenti con DSA.

Forme adeguate di verifica e di valutazione.

La valutazione deve concretizzarsi in una prassi che espliciti concretamente le modalità di differenziazione a seconda della disciplina e del tipo di compito, discriminando fra ciò che è espressione diretta del disturbo e ciò che esprime l’impegno dell’allievo e le conoscenze effettivamente acquisite.

Indicazioni ed esercitazioni concernenti le misure educative e didattiche di cui all’art. 4.

La concreta applicazione delle misure didattiche e valutative personalizzate richiede un allenamento pratico, da attuare già in fase di formazione mediante attività laboratoriali. È auspicabile che ogni docente ne acquisisca la competenza, perlomeno per le discipline di propria pertinenza, onde evitare meccanismi di delega.

Forme di orientamento e di accompagnamento per il prosieguo degli studi.

È necessario che vengano superate le visioni semplicistiche dettate da pregiudizi datati per cui i ragazzi con DSA sarebbero destinati a percorsi formativi di basso livello; la costruzione di nuovi percorsi per orientare le scelte degli studenti con DSA non può che scaturire da un bilancio a livello personale non solo delle aree di forza e di debolezza, ma anche della motivazione e delle scelte personali e delle opportunità disponibili, mettendo in campo l’intuizione delle potenzialità emergenti.

Esperienze di studi di caso di alunni con DSA, per implementare buone pratiche didattiche

La migliore efficacia formativa si raggiunge probabilmente con lo studio di casi concreti, dei problemi e del percorso svolto, delle criticità verificatesi in corso e delle possibili soluzioni.

Attività di formazione specifiche devono essere rivolte anche ai dirigenti scolastici, mirate agli aspetti di competenza : aspetti normativi, organizzativi e gestionali.

7.2 Corso di perfezionamento e Master in

“Didattica e psicopedagogia per i Disturbi Specifici di Apprendimento”

Il Ministero, in accordo con la Conferenza nazionale permanente dei Presidi di Scienze della Formazione (CNPSF), promuove percorsi di alta formazione attraverso l’attivazione, presso le Facoltà di Scienze della Formazione, di Corsi di Perfezionamento – o Master universitari – in “Didattica e psicopedagogia per i Disturbi Specifici di Apprendimento”, rivolti a dirigenti scolastici e a docenti delle scuole di ogni ordine e grado, a partire dall’A.A. 2011/2012.

Il Corso di Perfezionamento e Aggiornamento professionale, ex art. 6 comma 2 lettera c – L. 341/90 – o il Master - ha durata annuale, con relativa acquisizione di 60 CFU (Crediti Formativi Universitari).

Al fine di realizzare un’offerta formativa flessibile, che si adatti ai diversi bisogni formativi del personale della scuola, i corsi sono articolati in tre moduli, ciascuno equivalente a 20 CFU, corrispondenti rispettivamente ad un livello ‘base’, ‘intermedio’ e ‘avanzato’, che possono essere frequentati anche singolarmente.

L’articolazione generale, prevede almeno ¼ dei CFU dedicati a esperienze dirette, applicative delle cognizioni teoriche apprese, svolte a scuola, con certificazione delle attività da parte del Dirigente scolastico, o di tirocinio con tutor presso centri specializzati e scuole selezionate.

Le Facoltà erogano attività didattiche e formative utilizzando innovative metodologie e tecnologie e-learning. Fino ad un massimo del 50%, l’attività didattica dei corsi può essere svolta per via telematica.

È ammesso a frequentare i corsi di Perfezionamento il personale della scuola che ne faccia richiesta secondo le modalità stabilite nelle singole convenzioni regionali, per un totale massimo di 100 posti in ciascuna università. Le singole Facoltà di Scienze della Formazione riconoscono I percorsi di studio universitari pregressi ovvero ulteriori esperienze formative, debitamente documentati dall’interessato, nel rispetto della normativa vigente, nella struttura accademica preposta.

Al termine dei corsi è rilasciato ai frequentanti, secondo le modalità di legge, idonea attestazione con indicazione dei crediti formativi riconoscibili in ambito universitario.

Per l’attivazione dei corsi presso le sedi universitarie, sono stipulate apposite convenzioni tra gli Uffici Scolastici Regionali e le singole Università (32 su tutto il territorio nazionale) ed il costo dei corsi è coperto, anche in quota parte, dal MIUR, attraverso gli Uffici Scolastici Regionali, in quanto destinatari dei fondi ex lege 170/2010 per la formazione di docenti e dirigenti scolastici sui Disturbi Specifici di Apprendimento. Tali fondi possono essere incrementati con altre risorse rese disponibili dagli stessi Uffici Scolastici Regionali, dal MIUR o da altre Istituzioni o Enti.

Le singole università, nel predisporre il piano orario delle lezioni, tengono conto delle esigenze di servizio del personale della scuola partecipante ai corsi.

Per l’aggiornamento scientifico del piano strutturale e contenutistico dei corsi, è costituito, con decreto ministeriale, un apposito Comitato Tecnico, con compiti di coordinamento e monitoraggio. Al fine di valorizzare e documentare l’attività scientifica e didattica dei corsi universitari in “Didattica e psicopedagogia per i Disturbi Specifici di Apprendimento” nonché di promuovere con i docenti responsabili degli insegnamenti eventuali programmi di ricerca, il Comitato Tecnico è affiancato da un Comitato Scientifico, composto da docenti, esperti e studiosi provenienti dal mondo della scuola, della ricerca e dell’università.

7.3 Il progetto “Nuove Tecnologie e Disabilità” e il progetto “A scuola di dislessia”

La proposta di perfezionamento e aggiornamento professionale in ambito universitario amplia la formazione sui DSA attivata dal Ministero, a partire dall’anno 2005, e attuata dagli Uffici Scolastici Regionali anche nell’ambito dell’azione 7 prevista dal Progetto interministeriale “Nuove Tecnologie e Disabilità”, cofinanziato dal Dipartimento per l’Innovazione Tecnologica della  Presidenza del Consiglio dei Ministri e dal Ministero della Pubblica Istruzione, specificamente dedicata alla dislessia.

È inoltre stato avviato un ulteriore piano nazionale di formazione previsto nell’ambito del progetto “A scuola di dislessia” di cui al protocollo d’Intesa MIUR-AID-FTI, visionabile sul sito internet del MIUR, nella pagina web dedicata ai DSA.

7.4 I CTS – Centri Territoriali di Supporto

I 96 Centri Territoriali di Supporto, dislocati su tutto il territorio nazionale, rappresentano strutture di supporto istituite con le azioni 4 e 5 del progetto “Nuove Tecnologie e Disabilità“.

Tali Centri sono collocati presso scuole polo, i cui recapiti sono reperibili sul sito internet del MIUR all' indirizzo http://archivio.pubblica.istruzione.it/dgstudente/disabilita/ntd/azione4_5.shtml#cts.

Vi operano tre docenti, esperti sia nelle nuove tecnologie a favore delle disabilità e dei Disturbi specifici di apprendimento sia su supporti software e hardware, oltre che sull’impiego di strumenti compensativi.

Gli Uffici Scolastici Regionali possono adeguatamente promuovere e incentivare l’azione dei CTS a favore delle scuole, al fine di rispondere adeguatamente ai bisogni reali provenienti dal territorio. Il Ministero stanzia annualmente fondi per il potenziamento ed il funzionamento di tali Centri, da quest’anno con l’intento preciso di orientarne parte delle azioni proprio nell’ambito dei DSA.

Inoltre, possono essere incentivate forme di coordinamento fra i CTS su base regionale ed interregionale per aggiornare modelli e metodologie didattiche utilizzate a favore degli studenti con DSA, al fine di diffondere buone pratiche con elevati margini di efficacia.

Per tali finalità, è opportuno prevedere adeguate e cicliche forme di aggiornamento a favore degli operatori che agiscono nei singoli Centri Territoriali di Supporto.

7.5 Supporto informativo alla formazione dei docenti e dei dirigenti scolastici

La conoscenza specifica sui DSA si può acquisire con una formazione protratta e approfondita, che può avvalersi di molte modalità, ivi comprese quelle rese disponibili dalle nuove tecnologie e da Internet.

A tal fine, il Ministero attiva una specifica sezione del proprio sito Internet (all’interno della pagina web più volte richiamata: http://www.istruzione.it/web/istruzione/dsa ) per la divulgazione di contributi scientifici, didattici, organizzativi, metodologici predisposti sia dal mondo scientifico sia dagli Uffici Scolastici Regionali in relazione all’impegno di ricerca e di elaborazione dei docenti e delle scuole. I materiali pubblicati possono supportare l’evoluzione culturale generale in tema di DSA e sono liberamente fruibili.

Direttiva Ministeriale del 27 Dicembre 2012

STRUMENTI D’INTERVENTO PER ALUNNI CON BISOGNI EDUCATIVI SPECIALI E ORGANIZZAZIONE TERRITORIALE PER L’INCLUSIONE SCOLASTICA

Premessa 

I principi che sono alla base del nostro modello di integrazione scolastica - assunto a punto di riferimento per le politiche di inclusione in Europa e non solo - hanno contribuito a fare del sistema di istruzione italiano un luogo di conoscenza, sviluppo e socializzazione per tutti, sottolineandone gli aspetti inclusivi piuttosto che quelli selettivi.

Forte di questa esperienza, il nostro Paese è ora in grado, passati più di trent’anni dalla legge n.517 del 1977, che diede avvio all’integrazione scolastica, di considerare le criticità emerse e di valutare, con maggiore cognizione, la necessità di ripensare alcuni aspetti dell’intero sistema. Gli alunni con disabilità si trovano inseriti all’interno di un contesto sempre più variegato, dove la discriminante tradizionale - alunni con disabilità / alunni senza disabilità - non rispecchia pienamente la complessa realtà delle nostre classi. Anzi, è opportuno assumere un approccio decisamente educativo, per il quale l’identificazione degli alunni con disabilità non avviene sulla base della eventuale certificazione, che certamente mantiene utilità per una serie di benefici e di garanzie, ma allo stesso tempo rischia di chiuderli in una cornice ristretta. A questo riguardo è rilevante l’apporto, anche sul piano culturale, del modello diagnostico ICF (International Classification of Functioning) dell’OMS, che considera la persona nella sua totalità, in una prospettiva bio-psico-sociale. Fondandosi sul profilo di funzionamento e sull’analisi del contesto, il modello ICF consente di individuare i Bisogni Educativi Speciali (BES) dell’alunno prescindendo da preclusive tipizzazioni.

In questo senso, ogni alunno, con continuità o per determinati periodi, può manifestare Bisogni Educativi Speciali: o per motivi fisici, biologici, fisiologici o anche per motivi psicologici, sociali, rispetto ai quali è necessario che le scuole offrano adeguata e personalizzata risposta.

Va quindi potenziata la cultura dell’inclusione, e ciò anche mediante un approfondimento delle relative competenze degli insegnanti curricolari, finalizzata ad una più stretta interazione tra tutte le componenti della comunità educante.

In tale ottica, assumono un valore strategico i Centri Territoriali di Supporto, che rappresentano l’interfaccia fra l’Amministrazione e le scuole e tra le scuole stesse in relazione ai Bisogni Educativi Speciali. Essi pertanto integrano le proprie funzioni - come già chiarito dal D.M. 12 luglio 2011 per quanto concerne i disturbi specifici di apprendimento - e collaborano con le altre risorse territoriali nella definizione di una rete di supporto al processo di integrazione, con particolare riferimento, secondo la loro originaria vocazione, al potenziamento del contesto scolastico mediante le nuove tecnologie, ma anche offrendo un ausilio ai docenti secondo un modello cooperativo di intervento.

Considerato, pertanto, il ruolo che nel nuovo modello organizzativo dell’integrazione è dato ai Centri Territoriali di Supporto, la presente direttiva definisce nella seconda parte le modalità di organizzazione degli stessi, le loro funzioni, nonché la composizione del personale che vi opera.

Nella prima parte sono fornite indicazioni alle scuole per la presa in carico di alunni e studenti con Bisogni Educativi Speciali.

1. Bisogni Educativi Speciali (BES)

L’area dello svantaggio scolastico è molto più ampia di quella riferibile esplicitamente alla presenza di deficit. In ogni classe ci sono alunni che presentano una richiesta di speciale attenzione per una varietà di ragioni: svantaggio sociale e culturale, disturbi specifici di apprendimento e/o disturbi evolutivi specifici, difficoltà derivanti dalla non conoscenza della cultura e della lingua italiana perché appartenenti a culture diverse. Nel variegato panorama delle nostre scuole la complessità delle classi diviene sempre più evidente. Quest’area dello svantaggio scolastico, che ricomprende problematiche diverse, viene indicata come area dei Bisogni Educativi Speciali (in altri paesi europei: Special Educational Needs). Vi sono comprese tre grandi sotto-categorie: quella della disabilità; quella dei disturbi evolutivi specifici e quella dello svantaggio socioeconomico, linguistico, culturale.

Per “disturbi evolutivi specifici” intendiamo, oltre i disturbi specifici dell’apprendimento, anche i deficit del linguaggio, delle abilità non verbali, della coordinazione motoria, ricomprendendo – per la comune origine nell’età evolutiva – anche quelli dell’attenzione e dell’iperattività, mentre il funzionamento intellettivo limite può essere considerato un caso di confine fra la disabilità e il disturbo specifico. Per molti di questi profili I relativi codici nosografici sono ricompresi nelle stesse categorie dei principali Manuali Diagnostici e, in particolare, del manuale diagnostico ICD-10, che include la classificazione internazionale delle malattie e dei problemi correlati, stilata dall'Organizzazione mondiale della sanità (OMS) e utilizzata dai Servizi Sociosanitari pubblici italiani.

Tutte queste differenti problematiche, ricomprese nei disturbi evolutivi specifici, non vengono o possono non venir certificate ai sensi della legge 104/92, non dando conseguentemente diritto alle provvidenze ed alle misure previste dalla stessa legge quadro, e tra queste, all’insegnante per il sostegno.

La legge 170/2010, a tal punto, rappresenta un punto di svolta poiché apre un diverso canale di cura educativa, concretizzando i principi di personalizzazione dei percorsi di studio enunciati nella legge 53/2003, nella prospettiva della “presa in carico” dell’alunno con BES da parte di ciascun docente curricolare e di tutto il team di docenti coinvolto, non solo dall’insegnante per il sostegno.

1.2 Alunni con disturbi specifici

Gli alunni con competenze intellettive nella norma o anche elevate, che – per specifici problemi – possono incontrare difficoltà a Scuola, devono essere aiutati a realizzare pienamente le loro potenzialità. Fra essi, alunni e studenti con DSA (Disturbo Specifico dell’Apprendimento) sono stati oggetto di importanti interventi normativi, che hanno ormai definito un quadro ben strutturato di norme tese ad assicurare il loro diritto allo studio.

Tuttavia, è bene precisare che alcune tipologie di disturbi, non esplicitati nella legge 170/2010, danno diritto  di usufruire delle stesse misure ivi previste in quanto presentano problematiche specifiche in presenza di competenze intellettive nella norma. Si tratta, in particolare, dei disturbi con specifiche problematiche nell’area del linguaggio (disturbi specifici del linguaggio o – più in generale- presenza di bassa intelligenza verbale associata ad alta intelligenza non verbale) o, al contrario, nelle aree non verbali (come nel caso del disturbo della coordinazione motoria, della disprassia, del disturbo non-verbale o – più in generale - di bassa intelligenza non verbale associata ad alta intelligenza verbale, qualora però queste condizioni compromettano sostanzialmente la realizzazione delle potenzialità dell’alunno) o di altre problematiche severe che possono compromettere il percorso scolastico (come per es. un disturbo dello spettro autistico lieve, qualora non rientri nelle casistiche previste dalla legge 104).

Un approccio educativo, non meramente clinico – secondo quanto si è accennato in premessa – dovrebbe dar modo di individuare strategie e metodologie di intervento correlate alle esigenze educative speciali, nella prospettiva di una scuola sempre più inclusiva e accogliente, senza bisogno di ulteriori precisazioni di carattere normativo.

Al riguardo, la legge 53/2003 e la legge 170/2010 costituiscono norme primarie di riferimento cui ispirarsi per le iniziative da intraprendere con questi casi.

1.3 Alunni con deficit da disturbo dell’attenzione e dell’iperattività

Un discorso particolare si deve fare a proposito di alunni e studenti con problemi di controllo attentivo e/o dell’attività, spesso definiti con l’acronimo A.D.H.D. (Attention Deficit Hyperactivity Disorder), corrispondente all’acronimo che si usava per l’Italiano di D.D.A.I. – Deficit da disturbo dell’attenzione e dell’iperattività.

L’ADHD si può riscontrare anche spesso associato ad un DSA o ad altre problematiche, ha una causa neurobiologica e genera difficoltà di pianificazione, di apprendimento e di socializzazione con i coetanei. Si è stimato che il disturbo, in forma grave tale da compromettere il percorso scolastico, è presente in circa l’1% della popolazione scolastica, cioè quasi 80.000 alunni (fonte I.S.S).

Con notevole frequenza l'ADHD è in comorbilità con uno o più disturbi dell’età evolutiva: disturbo oppositivo provocatorio; disturbo della condotta in adolescenza; disturbi specifici dell'apprendimento; disturbi d'ansia; disturbi dell'umore, etc.

Il percorso migliore per la presa in carico del bambino/ragazzo con ADHD si attua senz’altro quando è presente una sinergia fra famiglia, scuola e clinica. Le informazioni fornite dagli insegnanti hanno una parte importante per il completamento della diagnosi e la collaborazione della scuola è un anello fondamentale nel processo riabilitativo.

In alcuni casi il quadro clinico particolarmente grave – anche per la comorbilità con altre patologie – richiede l’assegnazione dell’insegnante di sostegno, come previsto dalla legge 104/92. Tuttavia, vi sono moltissimi ragazzi con ADHD che, in ragione della minor gravità del disturbo, non ottengono la certificazione di disabilità, ma hanno pari diritto a veder tutelato il loro successo formativo.

Vi è quindi la necessità di estendere a tutti gli alunni con bisogni educativi speciali le misure previste dalla Legge 170 per alunni e studenti con disturbi specifici di apprendimento.

1.4 Funzionamento cognitivo limite

Anche gli alunni con potenziali intellettivi non ottimali, descritti generalmente con le espressioni di funzionamento cognitivo (intellettivo) limite (o borderline), ma anche con altre espressioni (per es. Disturbo evolutivo specifico misto, codice F83) e specifiche differenziazioni - qualora non rientrino nelle previsioni delle leggi 104 o 170 - richiedono particolare considerazione. Si può stimare che questi casi si aggirino intorno al 2,5% dell’intera popolazione scolastica, cioè circa 200.000 alunni.

Si tratta di bambini o ragazzi il cui QI globale (quoziente intellettivo) risponde a una misura che va dai 70 agli 85 punti e non presenta elementi di specificità. Per alcuni di loro il ritardo è legato a fattori neurobiologici ed è frequentemente in comorbilità con altri disturbi. Per altri, si tratta soltanto di una forma lieve di difficoltà tale per cui, se adeguatamente sostenuti e indirizzati verso i percorsi scolastici più consoni alle loro caratteristiche, gli interessati potranno avere una vita normale. Gli interventi educativi e didattici hanno come sempre ed anche in questi casi un’importanza fondamentale.

1.5 Adozione di strategie di intervento per i BES

Dalle considerazioni sopra esposte si evidenzia, in particolare, la necessità di elaborare un percorso individualizzato e personalizzato per alunni e studenti con bisogni educativi speciali, anche attraverso la redazione di un Piano Didattico Personalizzato, individuale o anche riferito a tutti i bambini della classe con BES, ma articolato, che serva come strumento di lavoro in itinere per gli insegnanti ed abbia la funzione di documentare alle famiglie le strategie di intervento programmate.

Le scuole – con determinazioni assunte dai Consigli di classe, risultanti dall’esame della documentazione clinica presentata dalle famiglie e sulla base di considerazioni di carattere psicopedagogico e didattico – possono avvalersi per tutti gli alunni con bisogni educativi speciali degli strumenti compensativi e delle misure dispensative previste dalle disposizioni attuative della Legge 170/2010 (DM 5669/2011), meglio descritte nelle allegate Linee guida. 

1.6 Formazione

Si è detto che vi è una sempre maggiore complessità nelle nostre classi, dove si intrecciano i temi della disabilità, dei disturbi evolutivi specifici, con le problematiche del disagio sociale e dell’inclusione degli alunni stranieri. Per questo è sempre più urgente adottare una didattica che sia ‘denominatore comune’ per tutti gli alunni e che non lasci indietro nessuno: una didattica inclusiva più che una didattica speciale.

Al fine di corrispondere alle esigenze formative che emergono dai nuovi contesti della scuola italiana, alle richieste di approfondimento e accrescimento delle competenze degli stessi docenti e dirigenti scolastici, il MIUR ha sottoscritto un accordo quadro con le Università presso le quali sono attivati corsi di scienze della formazione finalizzato all’attivazione di corsi di perfezionamento professionale e/o master rivolti al personale della scuola.

A partire dall’anno accademico 2011/2012 sono stati attivati 35 corsi/master in “Didattica e psicopedagogia dei disturbi specifici di apprendimento” in tutto il territorio nazionale.

A seguito dei positivi riscontri relativi alla suddetta azione, la Direzione generale per lo Studente,  l’Integrazione, la Partecipazione e la Comunicazione d’intesa con la Direzione Generale per il Personale scolastico – con la quale ha sottoscritto un’apposita convenzione con alcune università italiane mirata alla costituzione di una rete delle facoltà/dipartimenti di scienze della formazione – ha predisposto una ulteriore offerta formativa che si attiverà sin dal corrente anno scolastico su alcune specifiche tematiche emergenti in tema di disabilità, con corsi/master dedicati alla didattica e psicopedagogia per l’autismo, l’ADHD, le disabilità intellettive e i funzionamenti intellettivi limite, l’educazione psicomotoria inclusiva e le disabilità sensoriali.

L’attivazione dei percorsi di alta formazione dovrà contemperare l’esigenza di rispondere al fabbisogno rilevato ed a requisiti di carattere tecnico-scientifico da parte delle università che si renderanno disponibili a tenere i corsi.

2. Organizzazione territoriale per l’ottimale realizzazione dell’inclusione scolastica

2.1 I CTS - Centri Territoriali di Supporto: distribuzione sul territorio

I Centri Territoriali di Supporto (CTS) sono stati istituiti dagli Uffici Scolastici Regionali in accordo con il MIUR mediante il Progetto “Nuove Tecnologie e Disabilità”. I Centri sono collocati presso scuole polo e la loro sede coincide con quella dell’istituzione scolastica che li accoglie.

È pertanto facoltà degli Uffici Scolastici Regionali integrare o riorganizzare la rete regionale dei CTS, secondo eventuali nuove necessità emerse in ordine alla qualità e alla distribuzione del servizio. 

Si ritiene, a questo riguardo, opportuna la presenza di un CTS almeno su un territorio corrispondente ad ogni provincia della Regione, fatte salve le aree metropolitane che, per densità di popolazione, possono necessitare di uno o più CTS dedicati.

Un’equa distribuzione sul territorio facilita il fatto che i CTS divengano punti di riferimento per le scuole e coordinino le proprie attività con Province, Comuni, Municipi, Servizi Sanitari, Associazioni delle persone con disabilità e dei loro familiari, Centri di ricerca, di formazione e di documentazione, anche istituiti dalle predette associazioni, nel rispetto di strategie generali eventualmente definite a livello di Ufficio Scolastico Regionale e di Ministero centrale. Il coordinamento con il territorio assicura infatti ai CTS una migliore efficienza ed efficacia nella gestione delle risorse disponibili e aumenta la capacità complessiva del sistema di offrire servizi adeguati. Sarà cura degli Uffici Scolastici Regionali operare il raccordo tra i CTS e i GLIR, oltre che raccordare i GLIP con i nuovi organismi previsti nella presente Direttiva.

Ad un livello territoriale meno esteso, che può coincidere ad esempio con il distretto socio-sanitario, è risultato utile individuare altre scuole polo facenti parte di una rete per l’inclusione scolastica.

Tale esperienza è stata già sperimentata con successo in alcune regioni in cui ai CTS, di livello provinciale, sono stati affiancati i CTI - Centri Territoriali per l’Inclusione, di livello distrettuale.

La creazione di una rete diffusa e ben strutturata tra tutte le scuole ed omogenea nella sua articolazione rende concreta la possibilità per i docenti di avere punti di contatto e di riferimento per tutte le problematiche inerenti i Bisogni Educativi Speciali.

A livello di singole scuole, è auspicabile una riflessione interna che, tenendo conto delle risorse presenti, individui possibili modelli di relazione con la rete dei CTS e dei CTI, al fine di assicurare la massima ricaduta possibile delle azioni di consulenza, formazione, monitoraggio e raccolta di buone pratiche, perseguendo l’obiettivo di un sempre maggior coinvolgimento degli insegnanti curricolari, attraverso – ad esempio – la costituzione di gruppi di lavoro per l’inclusione scolastica. Occorre in buona sostanza pervenire ad un reale coinvolgimento dei Collegi dei Docenti e dei Consigli di Istituto che porti all’adozione di una politica (nel senso di “policy”) interna delle scuole per l’inclusione, che assuma una reale trasversalità e centralità rispetto al complesso dell’offerta formativa.

L’organizzazione territoriale per l’inclusione prevede quindi:

· i GLH a livello di singola scuola, eventualmente affiancati da Gruppi di lavoro per l’Inclusione; i GLH di rete o distrettuali,

· i Centri Territoriali per l’Inclusione (CTI) a livello di distretto sociosanitario e

· almeno un CTS a livello provinciale.

Al fine di consentire un’adeguata comunicazione, a livello regionale, delle funzioni, delle attività e della collocazione geografica dei CTS, ogni Centro o rete di Centri predispone e aggiorna un proprio sito web, il cui link sarà selezionabile anche dal portale dell’Ufficio Scolastico Regionale. Tali link sono inseriti nel Portale MIUR dei Centri Territoriali di Supporto: www.istruzione.cts.it
Sul sito dei CTS si possono prevedere pagine web per ciascun CTI ed eventualmente uno spazio per i GLH di rete per favorire lo scambio aggiornato e la conoscenza delle attività del territorio.

2.1.2 L’équipe di docenti specializzati (docenti curricolari e di sostegno)

Ferme restando la formazione e le competenze di carattere generale in merito all’inclusione, tanto dei docenti per le attività di sostegno quanto per i docenti curricolari, possono essere necessari interventi di esperti che offrano soluzioni rapide e concrete per determinate problematiche funzionali. Si fa riferimento anzitutto a risorse interne ossia a docenti che nell’ambito della propria esperienza professionale e dei propri studi abbiano maturato competenze su tematiche specifiche della disabilità o dei disturbi evolutivi specifici.

Possono pertanto fare capo ai CTS équipe di docenti specializzati - sia curricolari sia per il sostegno – che offrono alle scuole, in ambito provinciale, supporto e consulenza specifica sulla didattica dell’inclusione. La presenza di docenti curricolari nell’equipe, così come nei GLH di istituto e di rete costituisce un elemento importante nell’ottica di una vera inclusione scolastica.

Può essere preso ad esempio di tale modello lo Sportello Provinciale Autismo attivato in alcuni CTS, che, in collaborazione con l’Ufficio Scolastico Regionale, con i Centri Territoriali per l’Integrazione e le Associazioni delle persone con disabilità e dei loro familiari, valorizzando la professionalità di un gruppo di insegnanti esperti e formati, offre ai docenti di quella provincia una serie di servizi di consulenza – da realizzarsi anche presso la scuola richiedente - per garantire l’efficacia dell’integrazione scolastica degli alunni e degli studenti con autismo.

2.2. Funzioni dei Centri Territoriali di Supporto

L’effettiva capacità delle nuove tecnologie di raggiungere obiettivi di miglioramento nel processo di apprendimento – insegnamento, sviluppo e socializzazione dipende da una serie di fattori strategici che costituiscono alcune funzioni basilari dei Centri Territoriali di Supporto.

2.2.1 Informazione e formazione

I CTS informano i docenti, gli alunni, gli studenti e i loro genitori delle risorse tecnologiche disponibili, sia gratuite sia commerciali. Per tale scopo, organizzano incontri di presentazione di nuovi ausili, ne danno notizia sul sito web oppure direttamente agli insegnanti o alle famiglie che manifestino interesse alle novità in materia.

I CTS organizzano iniziative di formazione sui temi dell’inclusione scolastica e sui BES, nonché nell’ambito delle tecnologie per l’integrazione, rivolte al personale scolastico, agli alunni o alle loro famiglie, nei modi e nei tempi che ritengano opportuni.

Al fine di una maggiore efficienza della spesa, i CTS organizzano le iniziative di formazione anche in rete con altri Centri Territoriali di Supporto, in collaborazione con altri organismi.

I CTS valutano e propongono ai propri utenti soluzioni di software freeware a partire da quelli realizzati mediante l’Azione 6 del Progetto “Nuove Tecnologie e Disabilità”

2.2.2 Consulenza

Oltre ad una formazione generale sull’uso delle tecnologie per l’integrazione rivolta agli insegnanti, è necessario, per realizzare a pieno le potenzialità offerte dalle tecnologie stesse, il contributo di un esperto che individui quale sia l’ausilio più appropriato da acquisire, soprattutto per le situazioni più complesse. I CTS offrono pertanto consulenza in tale ambito, coadiuvando le scuole nella scelta dell’ausilio e accompagnando gli insegnanti nell’acquisizione di competenze o pratiche didattiche che ne rendano efficace l’uso.

La consulenza offerta dai Centri non riguarda solo l’individuazione dell’ausilio più appropriato per l’alunno, ma anche le modalità didattiche da attuare per inserire il percorso di apprendimento dello studente che utilizza le tecnologie per l’integrazione nel più ampio ambito delle attività di classe e le modalità di collaborazione con la famiglia per facilitare le attività di studio a casa.

La consulenza si estende gradualmente a tutto l’ambito della disabilità e dei disturbi evolutivi specifici, non soltanto alle tematiche connesse all’uso delle nuove tecnologie.

2.2.3 Gestione degli ausili e comodato d’uso

I CTS acquistano ausili adeguati alle esigenze territoriali per svolgere le azioni previste nei punti 2.1. e 2.2 e per avviare il servizio di comodato d’uso dietro presentazione di un progetto da parte delle scuole. Grazie alla loro dotazione, possono consentire, prima dell’acquisto definitivo da parte della scuola o della richiesta dell’ausilio al CTS, di provare e di verificare l’efficacia, per un determinato alunno, dell’ausilio stesso.

Nel caso del comodato d’uso di ausilio di proprietà del CTS, questo deve seguire l’alunno anche se cambia scuola nell’ambito della stessa provincia, soprattutto nel passaggio di ciclo. In alcune province, in accordo con gli Uffici Scolastici Regionali, alcuni CTS gestiscono l’acquisto degli ausili e la loro distribuzione agli alunni sul territorio di riferimento, anche assegnandoli in comodato d’uso.

I CTS possono definire accordi con le Ausilioteche e/o Centri Ausili presenti sul territorio al fine di una condivisa gestione degli ausili in questione, sulla base dell’Accordo quadro con la rete nazionale dei centri di consulenza sugli ausili.

2.2.4 Buone pratiche e attività di ricerca e sperimentazione

I CTS raccolgono le buone pratiche di inclusione realizzate dalle istituzioni scolastiche e, opportunamente documentate, le condividono con le scuole del territorio di riferimento, sia mediante l’attività di informazione, anche attraverso il sito internet, sia nella fase di formazione o consulenza. Promuovono inoltre ogni iniziativa atta a stimolare la realizzazione di buone pratiche nelle scuole di riferimento, curandone la validazione e la successiva diffusione.

I CTS sono inoltre Centri di attività di ricerca didattica e di sperimentazione di nuovi ausili, hardware o software, da realizzare anche mediante la collaborazione con altre scuole o CTS, Università e Centri di Ricerca e, in particolare, con l’ ITD - CNR di Genova, sulla base di apposita convenzione.

2.2.5 Piano annuale di intervento

Per ogni anno scolastico, i CTS, autonomamente o in rete, definiscono il piano annuale di intervento relativo ad acquisti e iniziative di formazione. Nel piano, quindi, sono indicati gli acquisti degli ausili necessari, nei limiti delle risorse disponibili e a ciò destinate, su richiesta della scuola e assegnati tramite comodato d’uso.

È opportuno che l’ausilio da acquistare sia individuato da un esperto operatore del CTS, con l’eventuale supporto – se necessario - di esperti esterni indipendenti. Periodicamente, insieme ai docenti dell’alunno, è verificata l’efficacia dell’ausilio medesimo.

Sono pianificati anche gli interventi formativi, tenendo conto dei bisogni emergenti dal territorio e delle strategie e priorità generali individuate dagli Uffici Scolastici Regionali e dal MIUR.

2.2.6 Risorse economiche

Ogni anno il CTS riceve i fondi dal MIUR per le azioni previste ai punti 2.2.1 e 2.2.2 (informazione e formazione condotta direttamente dagli operatori e/o esperti), 2.2.3 (acquisti ausili) e per il funzionamento del CTS (spese di missione, spese per attività di formazione/autoformazione degli operatori). Altre risorse possono essere messe a disposizione dagli Uffici Scolastici Regionali.

2.2.7 Promozione di intese territoriali per l’inclusione

I CTS potranno farsi promotori, in rete con le Istituzioni scolastiche, di intese e accordi territoriali con iservizi sociosanitari del territorio finalizzati all’elaborazione condivisa di procedure per l’integrazione dei servizi in ambito scolastico, l’utilizzo concordato e condiviso di risorse professionali e/o finanziarie e l’avvio di progetti finalizzati al miglioramento del livello di inclusività delle scuole e alla prevenzione/contrasto del disagio in ambito scolastico

2.3 Regolamento dei CTS

Ogni CTS si dota di un proprio regolamento in linea con la presente direttiva.

2.4 Organizzazione interna dei CTS

2.4.1 Il Dirigente Scolastico

I CTS sono incardinati in istituzioni scolastiche, pertanto il Dirigente della scuola ha la responsabilità amministrativa per quanto concerne la gestione e l’organizzazione del Centro. Coerentemente con il suo profilo professionale il Dirigente ha il compito - possibilmente previa formazione sulle risorse normative, materiali ed umane in riferimento ai bisogni educativi speciali - di promuovere i rapporti del CTS con il territorio e di garantirne il miglior funzionamento, l’efficienza e l’efficacia.

2.4.2 Gli Operatori. Équipe di docenti curricolari e di sostegno specializzati

In ogni CTS dovrebbero essere presenti tre operatori, di cui almeno uno specializzato sui Disturbi Specifici di Apprendimento, come previsto dall’art. 8 del Decreto 5669/2011. Si porrà attenzione a che le competenze sulle disabilità siano approfondite ed ampie, dalle disabilità intellettive a quelle sensoriali.

È opportuno individuare gli operatori fra i docenti curricolari e di sostegno, che possono garantire continuità di servizio, almeno per tre anni consecutivi.

Gli operatori possono essere in servizio nelle scuole sede di CTS o in altre scuole, tuttavia anche in questo secondo caso deve essere assicurato il regolare funzionamento della struttura.

Gli operatori sono tenuti a partecipare a momenti formativi in presenza (tale formazione viene riconosciuta a tutti gli effetti come servizio) in occasione di eventi organizzati dagli stessi CTS o di iniziative a carattere regionale e nazionale rilevanti in tema di inclusione, ma anche on line attraverso il portale nazionale di cui al punto 2.4.6.

Inoltre, sempre nell’ottica di formare e dare strumenti operativi adeguati alle diverse problematiche nonché di specializzare i docenti dell’équipe, gli USR provvedono a riservare un adeguato numero di posti per gli operatori dei CTS nei corsi/master promossi dal MIUR.

Nel momento in cui un operatore formato ed esperto modifichi la sede di servizio e non possa pertanto svolgere la propria attività nel CTS, verrà sostituito da un altro docente che sarà formato dagli operatori presenti e da appositi corsi di formazione, anche in modalità e-learning, che saranno resi disponibili dal MIUR e dagli Uffici Scolastici Regionali. La procedura per la sostituzione degli operatori avviene con le  stesse modalità della selezione del personale comandato. Si istituisce presso ogni Ufficio Scolastico Regionale una commissione, all’interno della quale devono essere presenti alcuni operatori CTS.

2.4.3 Il Comitato Tecnico Scientifico

I CTS possono dotarsi di un Comitato Tecnico Scientifico al fine di definire le linee generali di intervento - nel rispetto delle eventuali priorità assegnate a livello di Ministero e Ufficio Scolastico Regionale - e le iniziative da realizzare sul territorio a breve e medio termine.

Il Comitato Tecnico Scientifico redige il Piano Annuale di Intervento di cui al punto 2.4.

Fanno parte del Comitato Tecnico Scientifico il Dirigente Scolastico, un rappresentante degli operatori del CTS, un rappresentante designato dall’U.S.R., e, ove possibile, un rappresentante dei Servizi Sanitari. È auspicabile che partecipino alle riunioni o facciano parte del Comitato anche i referenti CTI, i rappresentanti degli Enti Locali, delle Associazioni delle persone con disabilità e dei loro familiari, nonché esperti in specifiche tematiche connesse con le tecnologie per l’integrazione.

2.4.4 Referente regionale dei CTS

Per ogni regione gli operatori del CTS individuano un referente rappresentante dei CTS a livello regionale. Tale rappresentante resta in carica due anni.

I referenti regionali dei CTS, in collaborazione con il referente per la Disabilità /DSA dell’Ufficio Scolastico Regionale – possibilmente individuato tra personale dirigente e ispettivo - hanno compiti di raccordo, consulenza e coordinamento delle attività, nonché hanno la funzione di proporre nuove iniziative da attuare a livello regionale o da presentare al Coordinamento nazionale di cui al punto successivo.

2.4.5 Coordinamento nazionale dei CTS

Presso la Direzione Generale per lo Studente, l’Integrazione, la Partecipazione e la Comunicazione del MIUR è costituito il Coordinamento nazionale dei CTS.

Lo scopo di tale organismo è garantire il migliore funzionamento della rete nazionale dei CTS. Esso ha compiti di consulenza, programmazione e monitoraggio, nel rispetto delle prerogative dell’Amministrazione centrale e degli Uffici Scolastici Regionali, comunque rappresentati nel Coordinamento stesso.

Fanno parte del Coordinamento nazionale:

- Un rappresentante del MIUR

- I referenti per la Disabilità/DSA degli Uffici Scolastici Regionali

- I referenti regionali CTS

- Un rappresentante del Ministero della Salute

- Un rappresentante del Ministero delle politiche sociali e del lavoro

- Eventuali rappresentanti della FISH e della FAND

- Docenti universitari o esperti nelle tecnologie per l’integrazione.

Il Coordinamento nazionale si rinnova ogni due anni.

Il Comitato tecnico è costituito dal rappresentante del MIUR, che lo presiede, e da una rappresentanza di 4 referenti CTS e 4 referenti per la disabilità/DSA degli Uffici Scolastici Regionali.

2.4.6 Portale

Viene predisposto un portale come ambiente di apprendimento–insegnamento e scambio di informazioni e consulenza.

All’interno del portale sono ricompresi i siti Handytecno ed Essediquadro, rispettivamente dedicati agli ausili ed al servizio di documentazione dei software didattici.

È inoltre presente una mappa completa dei CTS e dei CTI, con eventuali siti ad essi collegati.

Una pagina web è dedicata alle Associazioni delle persone con disabilità e dei loro familiari, completa di indirizzi e link ai vari siti, oltre ai link diretti alle sezioni del sito MIUR relative a disabilità e DSA.

Infine, sono previste le seguenti aree:

- formazione, con percorsi dedicati alle famiglie ed al personale della scuola, dove trovare video lezioni e web conference oltre che materiale didattico in formato digitale;

- forum per scambi di informazioni tra operatori, famiglie, associazioni, operatori degli altri enti;

- News per le novità di tutto il territorio nazionale ed europeo, anche in collaborazione con 

la European Agency for special needs education;

- un’Area Riservata per scambi di consulenze, confronti su problematiche, su modalità operative dove trovarsi periodicamente.

Il portale rispetta i requisiti previsti dalla Legge n. 4/2004 sull’accessibilità dei siti web.

Roma, 27 dicembre 2012

CIRCOLARE MINISTERIALE n. 8 Roma, 6 marzo 2013

Oggetto: Direttiva Ministeriale 27 dicembre 2012 “Strumenti d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per l’inclusione scolastica”. Indicazioni

operative.

Il 27 dicembre scorso è stata firmata dall’On.le Ministro l’unita Direttiva recante Strumenti

d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per l’inclusione scolastica, che delinea e precisa la strategia inclusiva della scuola italiana al fine di realizzare appieno il diritto all’apprendimento per tutti gli alunni e gli studenti in situazione di difficoltà. La Direttiva ridefinisce e completa il tradizionale approccio all’integrazione scolastica, basato sulla certificazione della disabilità, estendendo il campo di intervento e di responsabilità di tutta la comunità educante all’intera area dei Bisogni Educativi Speciali (BES), comprendente: “svantaggio sociale e culturale, disturbi specifici di apprendimento e/o disturbi evolutivi specifici, difficoltà derivanti dalla non conoscenza della cultura e della lingua italiana perché appartenenti a culture diverse”.

La Direttiva estende pertanto a tutti gli studenti in difficoltà il diritto alla personalizzazione

dell’apprendimento, richiamandosi espressamente ai principi enunciati dalla Legge 53/2003.

Fermo restando l'obbligo di presentazione delle certificazioni per l'esercizio dei diritti

conseguenti alle situazioni di disabilità e di DSA, è compito doveroso dei Consigli di classe o dei teams dei docenti nelle scuole primarie indicare in quali altri casi sia opportuna e necessaria l'adozione di una personalizzazione della didattica ed eventualmente di misure compensative o dispensative, nella prospettiva di una presa in carico globale ed inclusiva di tutti gli alunni.

Strumento privilegiato è il percorso individualizzato e personalizzato, redatto in un Piano

Didattico Personalizzato (PDP), che ha lo scopo di definire, monitorare e documentare – secondo un’elaborazione collegiale, corresponsabile e partecipata - le strategie di intervento più idonee e I criteri di valutazione degli apprendimenti.

In questa nuova e più ampia ottica, il Piano Didattico Personalizzato non può più essere inteso come mera esplicitazione di strumenti compensativi e dispensativi per gli alunni con DSA; esso è bensì lo strumento in cui si potranno, ad esempio, includere progettazioni didattico-educative calibrate sui livelli minimi attesi per le competenze in uscita (di cui moltissimi alunni con BES, privi di qualsivoglia certificazione diagnostica, abbisognano), strumenti programmatici utili in maggior misura rispetto a compensazioni o dispense, a carattere squisitamente didattico -  strumentale.

La Direttiva ben chiarisce come la presa in carico dei BES debba essere al centro dell’attenzione e dello sforzo congiunto della scuola e della famiglia.

È necessario che l’attivazione di un percorso individualizzato e personalizzato per un alunno con Bisogni Educativi Speciali sia deliberata in Consiglio di classe - ovvero, nelle scuole primarie, da tutti i componenti del team docenti - dando luogo al PDP, firmato dal Dirigente scolastico (o da un docente da questi specificamente delegato), dai docenti e dalla famiglia. Nel caso in cui sia necessario trattare dati sensibili per finalità istituzionali, si avrà cura di includere nel PDP apposita autorizzazione da parte della famiglia.

A titolo esemplificativo, sul sito del MIUR saranno pubblicati alcuni modelli di PDP (Cfr.

http://hubmiur.pubblica.istruzione.it/web/istruzione/dsa) .

Ove non sia presente certificazione clinica o diagnosi, il Consiglio di classe o il team dei docenti motiveranno opportunamente, verbalizzandole, le decisioni assunte sulla base di considerazioni pedagogiche e didattiche; ciò al fine di evitare contenzioso.

Alunni con DSA e disturbi evolutivi specifici

Per quanto riguarda gli alunni in possesso di una diagnosi di DSA rilasciata da una struttura privata, si raccomanda - nelle more del rilascio della certificazione da parte di strutture sanitarie pubbliche o accreditate – di adottare preventivamente le misure previste dalla Legge 170/2010, qualora il Consiglio di classe o il team dei docenti della scuola primaria ravvisino e riscontrino, sulla base di considerazioni psicopedagogiche e didattiche, carenze fondatamente riconducibili al disturbo.

Pervengono infatti numerose segnalazioni relative ad alunni (già sottoposti ad accertamenti diagnostici nei primi mesi di scuola) che, riuscendo soltanto verso la fine dell’anno scolastico ad ottenere la certificazione, permangono senza le tutele cui sostanzialmente avrebbero diritto. Si evidenzia pertanto la necessità di superare e risolvere le difficoltà legate ai tempi di rilascio delle certificazioni (in molti casi superiori ai sei mesi) adottando comunque un piano didattico individualizzato e personalizzato nonché tutte le misure che le esigenze educative riscontrate richiedono. Negli anni terminali di ciascun ciclo scolastico, in ragione degli adempimenti connessi agli esami di Stato, le certificazioni dovranno essere presentate entro il termine del 31 marzo, come previsto all’art.1 dell’Accordo sancito in Conferenza Stato-Regioni sulle certificazioni per i DSA (R.A. n. 140 del 25 luglio 2012).

Area dello svantaggio socioeconomico, linguistico e culturale

Si vuole inoltre richiamare ulteriormente l’attenzione su quell’area dei BES che interessa lo svantaggio socioeconomico, linguistico, culturale. La Direttiva, a tale proposito, ricorda che “ogni alunno, con continuità o per determinati periodi, può manifestare Bisogni Educativi Speciali: o per motivi fisici, biologici, fisiologici o anche per motivi psicologici, sociali, rispetto ai quali è necessario che le scuole offrano adeguata e personalizzata risposta”. Tali tipologie di BES dovranno essere individuate sulla base di elementi oggettivi (come ad es. una segnalazione degli operatori dei servizi sociali), ovvero di ben fondate considerazioni psicopedagogiche e didattiche.

Per questi alunni, e in particolare per coloro che sperimentano difficoltà derivanti dalla non

conoscenza della lingua italiana - per esempio alunni di origine straniera di recente immigrazione e, in specie, coloro che sono entrati nel nostro sistema scolastico nell’ultimo anno - è parimenti possibile attivare percorsi individualizzati e personalizzati, oltre che adottare strumenti compensativi e misure dispensative (ad esempio la dispensa dalla lettura ad alta voce e le attività ove la lettura è valutata, la scrittura veloce sotto dettatura, ecc.), con le stesse modalità sopra indicate.

In tal caso si avrà cura di monitorare l’efficacia degli interventi affinché siano messi in atto per il tempo strettamente necessario. Pertanto, a differenza delle situazioni di disturbo documentate da diagnosi, le misure dispensative, nei casi sopra richiamati, avranno carattere transitorio e attinente aspetti didattici, privilegiando dunque le strategie educative e didattiche attraverso percorsi personalizzati, più che strumenti compensativi e misure dispensative.

In ogni caso, non si potrà accedere alla dispensa dalle prove scritte di lingua straniera se non in presenza di uno specifico disturbo clinicamente diagnosticato, secondo quanto previsto dall’art. 6 del DM n. 5669 del 12 luglio 2011 e dalle allegate Linee guida.

Si rammenta, infine, che, ai sensi dell’articolo 5 del DPR n. 89/2009, le 2 ore di insegnamento della seconda lingua comunitaria nella scuola secondaria di primo grado possono essere utilizzate anche per potenziare l'insegnamento della lingua italiana per gli alunni stranieri non in possesso delle necessarie conoscenze e competenze nella medesima lingua italiana, nel rispetto dell'autonomia delle istituzioni scolastiche.

Eventuali disposizioni in merito allo svolgimento degli esami di Stato o delle rilevazioni annuali degli apprendimenti verranno fornite successivamente.

AZIONI A LIVELLO DI SINGOLA ISTITUZIONE SCOLASTICA

Per perseguire tale “politica per l’inclusione”, la Direttiva fornisce indicazioni alle istituzioni

scolastiche, che dovrebbero esplicitarsi, a livello di singole scuole, in alcune azioni strategiche di seguito sintetizzate.

1. Fermo restando quanto previsto dall’art. 15 comma 2 della L. 104/92, i compiti del Gruppo di lavoro e di studio d’Istituto (GLHI) si estendono alle problematiche relative a tutti i BES. A tale scopo i suoi componenti sono integrati da tutte le risorse specifiche e di coordinamento presenti nella scuola (funzioni strumentali, insegnanti per il sostegno, AEC, assistenti alla comunicazione, docenti “disciplinari” con esperienza e/o formazione specifica o con compiti di coordinamento delle classi, genitori ed esperti istituzionali o esterni in regime di convenzionamento con la scuola), in modo da assicurare all’interno del corpo docente il

trasferimento capillare delle azioni di miglioramento intraprese e un’efficace capacità di

rilevazione e intervento sulle criticità all’interno delle classi.

Tale Gruppo di lavoro assume la denominazione di Gruppo di lavoro per l’inclusione (in sigla GLI) e svolge le seguenti funzioni:

· rilevazione dei BES presenti nella scuola; raccolta e documentazione degli interventi didattico-educativi posti in essere anche in funzione di azioni di apprendimento organizzativo in rete tra scuole e/o in rapporto con azioni strategiche dell’Amministrazione;

· focus/confronto sui casi, consulenza e supporto ai colleghi sulle strategie/metodologie di gestione delle classi;

· rilevazione, monitoraggio e valutazione del livello di inclusività della scuola;

· raccolta e coordinamento delle proposte formulate dai singoli GLH Operativi sulla base

delle effettive esigenze, ai sensi dell’art. 1, c. 605, lettera b, della legge 296/2006, tradotte

in sede di definizione del PEI come stabilito dall'art. 10 comma 5 della Legge 30 luglio

2010 n. 122 ;

· elaborazione di una proposta di Piano Annuale per l’Inclusività riferito a tutti gli

alunni con BES, da redigere al termine di ogni anno scolastico (entro il mese di Giugno).

A tale scopo, il Gruppo procederà ad un’analisi delle criticità e dei punti di forza degli

interventi di inclusione scolastica operati nell’anno appena trascorso e formulerà un’ipotesi globale di utilizzo funzionale delle risorse specifiche, istituzionali e non, per incrementare il livello di inclusività generale della scuola nell’anno successivo. Il Piano sarà quindi discusso e deliberato in Collegio dei Docenti e inviato ai competenti Uffici degli UUSSRR, nonché ai GLIP e al GLIR, per la richiesta di organico di sostegno, e alle altre istituzioni territoriali come proposta di assegnazione delle risorse di competenza, considerando anche gli Accordi di Programma in vigore o altre specifiche intese sull'integrazione scolastica sottoscritte con gli Enti Locali. A seguito di ciò, gli Uffici Scolastici regionali assegnano alle singole scuole globalmente le risorse di sostegno secondo quanto stabilito dall’ art 19 comma 11 della Legge n. 111/2011.

Nel mese di settembre, in relazione alle risorse effettivamente assegnate alla scuola – ovvero, secondo la previsione dell’art. 50 della L.35/2012, alle reti di scuole -,  il Gruppo provvederà ad un adattamento del Piano, sulla base del quale il Dirigente scolastico procederà all’assegnazione definitiva delle risorse, sempre in termini “funzionali”.

A tal punto i singoli GLHO completeranno la redazione del PEI per gli alunni con disabilità di ciascuna classe, tenendo conto di quanto indicato nelle Linee guida del 4 agosto 2009.

· Inoltre il Gruppo di lavoro per l’inclusione costituisce l’interfaccia della rete dei CTS e dei servizi sociali e sanitari territoriali per l’implementazione di azioni di sistema (formazione, tutoraggio, progetti di prevenzione, monitoraggio, ecc.).

Dal punto di vista organizzativo, pur nel rispetto delle autonome scelte delle scuole, si suggerisce che il gruppo svolga la propria attività riunendosi (per quanto riguarda le risorse specifiche presenti: insegnanti per il sostegno, AEC, assistenti alla comunicazione, funzioni strumentali, ecc.), con una cadenza - ove possibile - almeno mensile, nei tempi e nei modi che maggiormente si confanno alla complessità interna della scuola, ossia in orario di servizio ovvero in orari aggiuntivi o funzionali (come previsto dagli artt. 28 e 29 del CCNL 2006/2009), potendo far rientrare la partecipazione alle attività del gruppo nei compensi già pattuiti per i docenti in sede di contrattazione integrativa di istituto. Il Gruppo, coordinato dal Dirigente scolastico o da un suo delegato, potrà avvalersi della consulenza e/o supervisione di esperti esterni o interni, anche attraverso accordi con soggetti istituzionali o del privato sociale e, a seconda delle necessità (ad esempio, in caso di istituto comprensivo od onnicomprensivo), articolarsi anche per gradi scolastici.

All’inizio di ogni anno scolastico il Gruppo propone al Collegio dei Docenti una programmazione degli obiettivi da perseguire e delle attività da porre in essere, che confluisce nel Piano annuale per l’ Inclusività; al termine dell’anno scolastico, il Collegio procede alla verifica dei risultati raggiunti.

2. Nel P.O.F. della scuola occorre che trovino esplicitazione:

· un concreto impegno programmatico per l’inclusione, basato su una attenta lettura del grado di inclusività della scuola e su obiettivi di miglioramento, da perseguire nel senso della trasversalità delle prassi di inclusione negli ambiti dell’insegnamento curricolare, della gestione delle classi, dell’organizzazione dei tempi e degli spazi scolastici, delle relazioni tra docenti, alunni e famiglie;

· criteri e procedure di utilizzo “funzionale” delle risorse professionali presenti,

privilegiando, rispetto a una logica meramente quantitativa di distribuzione degli organici, una logica “qualitativa”, sulla base di un progetto di inclusione condiviso con famiglie e servizi sociosanitari che recuperi l’aspetto “pedagogico” del percorso di apprendimento e l’ambito specifico di competenza della scuola;

· l’impegno a partecipare ad azioni di formazione e/o di prevenzione concordate a livello territoriale.

3. La rilevazione, il monitoraggio e la valutazione del grado di inclusività della scuola sono finalizzate ad accrescere la consapevolezza dell’intera comunità educante sulla centralità e la trasversalità dei processi inclusivi in relazione alla qualità dei “risultati” educativi. Da tali azioni si potranno inoltre desumere indicatori realistici sui quali fondare piani di miglioramento organizzativo e culturale. A tal fine possono essere adottati sia strumenti strutturati reperibili in rete [come l’”Index per l’inclusione” o il progetto “Quadis” (http://www.quadis.it/jm/)], sia concordati a livello territoriale. Ci si potrà inoltre avvalere dell’approccio fondato sul modello ICF dell’OMS e dei relativi concetti di barriere e facilitatori.

AZIONI A LIVELLO TERRITORIALE

La direttiva affida un ruolo fondamentale ai CTS - Centri Territoriali di Supporto, quale

interfaccia fra l’Amministrazione e le scuole, e tra le scuole stesse nonché quale rete di supporto al processo di integrazione, allo sviluppo professionale dei docenti e alla diffusione delle migliori pratiche.

Le scuole dovranno poi impegnarsi a perseguire, anche attraverso le reti scolastiche, accordi e intese con i servizi sociosanitari territoriali (ASL, Servizi sociali e scolastici comunali e provinciali, enti del privato sociale e del volontariato, Prefetture, ecc.) finalizzati all’integrazione dei servizi “alla persona” in ambito scolastico, con funzione preventiva e sussidiaria, in ottemperanza a quanto previsto dalla Legge 328/2000. Tali accordi dovranno prevedere l’esplicitazione di procedure condivise di accesso ai diversi servizi in relazione agli alunni con BES presenti nella scuola.

Si precisa inoltre che, fermi restando compiti e composizione dei GLIP di cui all’art. 15 commi 1, 3 e 4 della L. 104/92, le loro funzioni si estendono anche a tutti i BES, stante l’indicazione contenuta nella stessa L. 104/92 secondo cui essi debbono occuparsi dell’integrazione scolastica degli alunni con disabilità, “nonché per qualsiasi altra attività inerente all'integrazione degli alunni in difficoltà di apprendimento.”

In ogni caso, i CTS dovranno strettamente collaborare con i GLIP ovvero con i GLIR, la cui costituzione viene raccomandata nelle Linee guida del 4 agosto 2009.

CTI - Centri Territoriali per l’Inclusione

Il ruolo dei nuovi CTI (Centri Territoriali per l’Inclusione), che potranno essere individuati a

livello di rete territoriale - e che dovranno collegarsi o assorbire i preesistenti Centri Territoriali per  l’integrazione Scolastica degli alunni con disabilità, i Centri di Documentazione per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità (CDH) ed i Centri Territoriali di Risorse per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità (CTRH) - risulta strategico anche per creare i presupposti per l’attuazione dell’art. 50 del DL 9.2.2012, n°5, così come modificato dalla Legge 4.4.2012, n° 35, là dove si prevede (comma b) la “definizione, per ciascuna istituzione scolastica, di un organico dell'autonomia, funzionale all'ordinaria attività didattica, educativa, amministrativa, tecnica e ausiliaria, alle esigenze di sviluppo delle eccellenze, di recupero, di integrazione e sostegno agli alunni con bisogni educativi speciali e di programmazione dei fabbisogni di personale scolastico, anche ai fini di una estensione del tempo scuola” e ancora (comma c) la “costituzione […] di reti territoriali tra istituzioni scolastiche, al fine di conseguire la gestione ottimale delle risorse umane, strumentali e finanziarie” e ancora (comma d) la “definizione di un organico di rete per le finalità di cui alla lettera c) nonché per l'integrazione degli alunni con bisogni educativi speciali, la formazione permanente, la prevenzione dell'abbandono e il contrasto dell'insuccesso scolastico e formativo e dei fenomeni di bullismo, specialmente per le aree di massima corrispondenza tra povertà e dispersione scolastica” e infine (comma e) la “costituzione degli organici di cui alle lettere b) e d) […] sulla base dei posti corrispondenti a fabbisogni con carattere di stabilità per almeno un triennio sulla singola scuola, sulle reti di scuole e sugli ambiti provinciali, anche per I posti di sostegno, fatte salve le esigenze che ne determinano la rimodulazione annuale.”

Laddove, per ragioni legate alla complessità territoriale, i CTI non potessero essere istituiti o risultassero poco funzionali, le singole scuole cureranno, attraverso il Gruppo di Lavoro per l’Inclusione, il contatto con i CTS di riferimento.

Si precisa che il gruppo di docenti operatori del CTS o anche del CTI dovrà essere in possesso

di specifiche competenze, al fine di poter supportare concretamente le scuole e i colleghi con interventi di consulenza e di formazione mirata. È quindi richiesta una “specializzazione” – nel senso di una approfondita competenza – nelle tematiche relative ai BES. Per quanto riguarda l’area della disabilità, si tratterà in primis di docenti specializzati nelle attività di sostegno, ma anche di docenti curricolari esperti nelle nuove tecnologie per l’inclusione. Per l’area dei disturbi evolutivi specifici, potranno essere individuati docenti che abbiano frequentato master e/o corsi di perfezionamento in “Didattica e psicopedagogia per i DSA”, ovvero che abbiano maturato documentata e comprovata esperienza nel campo, a partire da incarichi assunti nel progetto NTD

(Nuove Tecnologie e Disabilità) attivato sin dal 2006. Anche in questo secondo caso è auspicabile che il docente operatore dei CTS o dei CTI sia in possesso di adeguate competenze nel campo delle nuove tecnologie, che potranno essere impiegate anche in progetti per il recupero dello svantaggio linguistico e culturale ivi compresa l’attivazione di percorsi mirati.

Le istituzioni scolastiche che volessero istituire un CTI possono presentare la propria

candidatura direttamente all’Ufficio Scolastico regionale competente per territorio.

Nel rinviare all’unita Direttiva per una riflessione da portare anche all’interno del Collegio dei Docenti o loro articolazioni, si invitano le SS.LL. a dare la massima diffusione alla presente Circolare che viene pubblicata sul sito Internet del Ministero e sulla rete Intranet.

Confidando nella sensibilità e nell’attenzione degli uffici dell’Amministrazione e di tutti coloro cui la presente circolare è indirizzata, si ringrazia per la collaborazione.

Come si evince dai testi ministeriali i Bisogni Educativi Speciali si dividono in 3 gruppi: 

· Disabilità 

· Disturbi Evolutivi Specifici 

· Svantaggio socio-economico, linguistico-culturale

1.1 Disabilità

Con questo termine si fa riferimento alla Legge n°104 del 5 Febbraio 1992, detta anche Legge-quadro per l'assistenza, l'integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate, ossia quei soggetti con grave minorazione fisica o psichica, magari progressiva, per cui necessitano di una presenza fissa in classe che li sostengano e li supportino nel processo di apprendimento. In questo primo caso la famiglia dell'alunno presenta una certificazione ufficiale, rilasciata da una equipe medica dell'Azienda Sanitaria Locale per cui ogni disabile usufruisce di due insegnanti di sostegno e di un educatore proposto dagli Enti Locali. In concerto con i docenti del Consiglio di Classe, la famiglia e il team sanitario viene di seguito redatto il PEI, Piano Educativo Individualizzato  per Obiettivi Minimi o Semplificato. 

Piano Educativo Individualizzato

Questo è il progetto (Piano) di vita dell'alunno (Individualizzato) con disabilità in età scolare e quindi comprende sia i criteri e gli interventi  di carattere scolastico sia quelli di socializzazione e di riabilitazione, dunque va studiato e predisposto solo per i ragazzi che necessitano di un percorso Educativo diversificato da quello della classe e che hanno quindi diritto al sostegno. Esistono due tipi di piano: quello Educativo Individualizzato per Obiettivi Minimi Differenziati e il PEI Semplificato. Il Piano Educativo Individualizzato Semplificato è redatto dai docenti di sostegno per quei ragazzi per i quali il programma didattico non rientra nei termini ministeriali previsti per quella particolare disciplina e viene dunque semplificato rideterminando gli obiettivi che si possono così anche discostare da quelli della classe, in pieno accordo tra famiglia e Consiglio di Classe. Il Piano Educativo Individualizzato per Obiettivi Minimi Differenziati, invece, prevede l'inserimento di strumenti compensativi e di misure dispensative utili a raggiungere l'autonomia di studio, fermo restando le discipline curricolari. Anche in questo caso il Consiglio di classe e gli insegnanti di sostegno concertano gli obiettivi minimi per ogni disciplina con la piena approvazione delle famiglie. Tali obiettivi minimi, se pur sanciti dalle Indicazioni Nazionali per il Curricolo della Scuola dell'Infanzia e del Primo Ciclo di Istruzione, cioè sino ai sedici anni d'età secondo la scuola dell'obbligo, vanno inizialmente stabiliti e concordati all'interno dei dipartimenti dei docenti che compongono i vari assi riferiti alle competenze in chiave europea.

Differenza tra Obiettivi Educativi Semplificati e Minimi 

Gli obiettivi educativi si definiscono Minimi perché sono ridotti per quantità e non per qualità, ma sempre riconducibili a quelli della classe, mentre quelli Semplificati o Differenziati dai programmi ministeriali non sono riconducibili ai programmi della classe ma perseguono obiettivi didattici comuni, utilizzando percorsi diversi sebbene con lo stesso fine educativo. 

1.2  Disturbi Evolutivi Specifici

Con il termine Disturbi Evolutivi specifici si intendono tutti i soggetti che rientrano nell'area dei Disturbi dell ' Apprendimento come la Dislessia, la Disgrafia, la Disortografia, la Discalculia (o più comunemente indicati con la sigla DSA), Disturbi del linguaggio (DSL), della fluenza, Disturbi nell'area delle abilità non verbali, della coordinazione motoria, Deficit da Disturbo dell'Attenzione e dell'Iperattività, Disturbo Oppositivo Provocatorio, ritardo mentale lieve, Disturbo dell'umore, d'ansia, dello spettro autistico lieve, del ritardo maturativo, ma anche altre tipologie di deficit o disturbo quali la Sindrome di Asperger... anche se sono solo in forma lieve e quindi non altrimenti classificati nella sfera delle Disabilità e di conseguenza non certificati. 

Se è vero, infatti, che il bambino con Disturbo Specifico di Apprendimento ha la propria diagnosi stilata da un neurologo o uno psicologo e ha una legge che lo tutela (13), è pur vero che con l'ultima Direttiva Ministeriale anche l'alunno che non rientra nella vera e propria dimensione della disabilità, e dunque non ha un certificato rilasciato da uno specialista accreditato, può godere dei benefici della stessa legge(14). La scuola, allora, in piena sinergia con la famiglia crea un Piano Didattico Personalizzato per elaborare un percorso individualizzato, meglio noto con l'acronimo PDP al fine di realizzare pienamente le potenzialità dello studente. 

Il Piano Didattico Personalizzato.

Piano: strategia del Consiglio di Classe che riflette sulle problematiche dell'alunno con DSA.

Didattico: per migliorare l'efficacia dell'insegnamento del docente e dell'apprendimento del discente.

Personalizzato: perché è fatto su misura su quell'alunno e dunque differenzia la metodologia, gli strumenti, i tempi per raggiungere gli stessi obiettivi della classe con percorsi diversi.

Questo documento è uno strumento di lavoro in itinere per gli insegnanti e ha la funzione di documentare alle famiglie le strategie di intervento programmate, inoltre deve garantire una progettualità che risponda in maniera mirata alle esigenze di ogni singolo alunno con DSA. Il documento deve essere redatto dal Referente per  i Disturbi e le Difficoltà di Apprendimento assieme al Consiglio di Classe e alla famiglia, entro Novembre, tenendo conto della diagnosi, e deve essere consultabile dagli insegnanti che sostituiscono il titolare della classe. Se l'allievo ha un'età adeguata il PDP deve avvalersi anche della sua partecipazione diretta per renderlo parte attiva del processo di apprendimento. 

Quello che non deve mai mancare nella redazione di un PDP è una sintesi della diagnosi che il medico fornisce alla famiglia dello studente, le date degli incontri tra la famiglia e il Referente o l'intero Consiglio, le  misure dispensative cioè le attività e/o modalità di lavoro in classe da cui viene esentato e gli strumenti compensativi che può utilizzare nel lavoro scolastico e domestico. 

1.3 Svantaggio socio-economico, linguistico-culturale 

I Bisogni Educativi Speciali in età evoluiva sono le difficoltà (bisogni) di un soggetto nel periodo dell'età evolutiva, ovvero i 18 anni, in cui avviene il suo percorso (educativo) apprenditivo di istruzione formale. Tale difficoltà, però, se non è a livello patologico, o quasi, è certamente di diversa natura e può dunque causare una vera difficoltà nell'apprendimento scolastico, oppure un rallentamento, ma può rientrare nell'ambito di uno svantaggio di vario tipo: socio-economico, linguistico-culturale, come sostiene la Circolare Ministeriale n°8. Inoltre l'area dello svantaggio può colpire anche l'ambito comportamentale-relazionale-familiare e, cioè, diventare un bisogno speciale.

Tipi di Svantaggio: 

Economico. Questo disagio è causato prevalentemente dalla situazione lavorativa dei genitori che oggi, in maniera quasi esponenziale, si trovano ad essere sotto occupati, se non addirittura senza impiego, cioè figli di una 'nuova povertà' .

Sociale. E' l'esempio dei figli delle famiglie migranti, tipo i giostrai, che cambiano città ogni tre mesi e dunque i figli non riescono a tessere relazioni sociali e integrarsi con i  compagni di classe, a sfruttare le risorse della comunità dei vari ambienti in cui stazionano soltanto e non vi dimorano. 

Linguistico. Quando la famiglia è di origine straniera e, nelle mura domestiche, parla una lingua diversa da quella parlata sia a scuola che nel paese in cui si sono trasferiti, per cui il bambino non ha alcun rinforzo educativo a casa.  

Culturale. Questa situazione di svantaggio si riflette nei ragazzi la cui famiglia è molto poco istruita e, nonostante l'era della globalizzazione, dell'  inglese come lingua franca e di internet, alcune famiglie parlano ancora un italiano povero, spesso scorretto, a volte semi dialettale, oltre ad essere analfabeti digitali. Oppure sono figli di immigrati e provengono da un ambito culturale completamente diverso.  

Familiare. Il problema esiste nel caso di disgregamento della famiglia e/o l'allargamento ad altre, o per un trascurare le mansioni domestiche e quindi la cura della casa e l'incuria dei figli, oppure nel caso di lutto, o di maltrattamento o persino abuso.

Relazionale. La scarsa apertura della famiglia verso gli altri, a seguito di una forte riservatezza di carattere, di chiusura, di senso d' inferiorità, di vergogna, di invidia, oppure la scarsa sensibilità o interesse verso gli altri si rispecchiano nei figli che si comportano di riflesso; o il continuo sfogo di rabbia e aggressività da parte dei familiari sui ragazzi rende questi ultimi incapaci di comunicare le proprie emozioni, o addirittura sentimenti, e quindi a relazionarsi con gli altri, se non uniformandosi soltanto al il proprio gruppo oppure isolandosi per non sentire e quindi anestetizzarsi diventando apatici.

Comportamentale. In questo caso la famiglia ha comportamenti non corretti, ad esempio violenti o illegali, che il bambino imita e mette in atto senza rendersi conto delle conseguenze. Oppure i genitori non hanno strumenti, intesi come capacità, per contenere l' eccesso di impulsività del bambino che quindi assume atteggiamenti decisamente sbagliati, o tende ad isolarsi continuamente e la famiglia scambia per tranquillità e paciosità di carattere quei tratti vicini all'autismo che il proprio figlio manifesta. E magari, una volta divenuto adolescente, si trasferisce in un mondo virtuale tutto suo così che i compagni lo stigmatizzano come 'nerd'. Oppure, in altri casi, addirittura si offre agli altri in modo eccessivamente generoso, o ancora, come avviene nelle situazioni di svantaggio relazionale, in questo caso lo studente si comporta secondo le leggi del suo branco, da cui dipende completamente e quindi si omologa, esagera, sballa sino a mettere a repentaglio la propria e altrui vita. 

Capitolo 2 

I B.E.S.

La più sintetica definizione del concetto di Bisogni Educativi Speciali  viene data da Dario Ianes nel famoso testo 'La speciale Normalità'(15) che definisce questi Bisogni come “qualsiasi difficoltà evolutiva, in ambito educativo e apprenditivo, espressa in un funzionamento, nei vari ambiti della salute secondo il modello ICF (16), che risulti problematico per il soggetto, in termini di danno, ostacolo o stigma sociale, indipendentemente dall'eziologia, e che necessita di educazione speciale specializzata” . 

Ma oggi, come abbiamo visto, questo termine si allarga e ingloba anche a tutti quei ragazzi che vivono un periodo, anche breve, di difficoltà o svantaggio tali da farne rallentare l'apprendimento, la concentrazione, la performance, il potenziamento delle capacità. Ne consegue che la definizione di BES si applica per tutti i soggetti deboli che presentano una difficoltà nel compiere una qualunque attività, sia essa cognitiva, come il semplice imparare a memoria una poesia, che motoria, come ad esempio saltare la corda in palestra. La parola stessa 'difficoltà', dunque, allontana qualunque soggetto abbia una particolare patologia o disabilità. Ma se così stanno le cose mi viene spontaneo pensare che se a 14 anni giocavo bene a tennis ed ero molto veloce nell' arrivare sulla pallina, sapevo spiazzare l'avversario con un rovescio tagliato da manuale però non potevo fare agonismo perché non sapevo assolutamente battere il servizio.... allora..... applicando il sillogismo Aristotelico... a 14 anni anch'io avevo un BES! O meglio: ero BES ! Ed è proprio così! Per amore delle sigle oggi si tende ad usare la difficoltà come una metonimia: Mario è un DSA, Lucia è una BES, Daniele è un Asperger e Simone è Down invece di: ha un BES, ha un ADHD, ha un DOP, identificando così il Disturbo o la Difficoltà con il soggetto. Forse questo è conseguenza del fatto che in un ambito di derivazione medico-sanitario-terapeutico c'è la tendenza a stigmatizzare e questi Disturbi sono figli di valutazioni noseografiche o eziologiche legate all'ICD10 e quindi  psichiatriche o neurologiche. Un tempo si diceva “idiota” per definire in ambito clinico un soggetto con ritardo mentale grave, con un quoziente di intelligenza inferiore a 35 (17)  ma col tempo la parola idiota ha cambiato la sua funzione e appartiene a un registro linguistico diverso: dare dell'idiota a qualcuno, oggi, è un modo spregiativo per sottolinearne la stoltezza. Generalizzando la cosa, le persone con BES sono tutte coloro che nella propria vita, prima o poi, si sono scontrate con una difficoltà che hanno comunque superato...a modo loro (personalmente ho continuato a giocare a tennis senza ambizioni da Wimbledon). Ne consegue che il tipo di valutazione del Bisogno Educativo Speciale non va riferito ad una classificazione di tipo diagnostico-eziologica come faceva l'ICD (la Classificazione Internazionale delle malattie e dei problemi correlati proposta dall'Organizzazione Mondiale della Sanità, oggi arrivata alla decima revisione) ma “deve cogliere globalmente tutte le condizioni di bisogno per poterci costruire sopra una didattica inclusiva ben individualizzata” (18).

Stando così le cose, i Bisogni Educativi Speciali non si possono più ignorare com'è stato fatto fin ora e, di fronte ad alunni speciali, occorre dunque una didattica altrettanto speciale. Ma in questo scritto non verranno trattati i disturbi che rientrano tra quelli della Legge quadro, né quelli in ambito dei Disturbi Evolutivi Specifici, e neppure si discuterà di 'special education', dove le competenze psicologiche più avanzate e specifiche si integrano con quelle psicopedagogiche e non sarà nemmeno trattata alcuna tecnica professionale o protocollo particolare. L'argomento, invece, verterà sulle qualità umane e relazionali che un educatore con determinate caratteristiche personologiche deve avere per poter lavorare con alunni dalla 'speciale normalità'.     

Un educatore un po' 'speciale': l'Educatore/Insegnante Counselor .

Domanda: noi siamo sempre stati normali o, a nostra volta, abbiamo avuto bisogno di un intervento un po' speciale da parte di qualcuno che sapeva come aiutarci a superare un certo problema? Se ci rifacciamoci all'etimologia dell'aggettivo 'educativo' presente nel Dizionario Etimologico della Lingua Italiana ed. Zanichelli - online, leggiamo: dal latino Aiutare con opportuna disciplina a mettere in atto, a svolgere le buone inclinazioni dell'animo e le potenze della mente, e a combattere le inclinazioni non buone; condur fuori l'uomo dai difetti originali della rozza natura, instillando abiti di moralità e buona creanza”; altrimenti “Allevare; Istruire Educare l'uomo alle emozioni che non ha mai provato per arrivare a sentimenti fuori della sua rozza natura”.

Poiché quanto detto sopra insiste sulle parole 'inclinazioni', 'emozioni 'e 'sentimenti'  allora viene da pensare che proprio il Counselor Relazionale può  lavorare con chi ha un Bisogno Educativo Speciale, anzi, questa figura trova decisamente un suo sbocco naturale in ambito scolastico. Dunque BES e Counseling Relazionale vanno a braccetto perché è l’educatore, e non il clinico, a trovarsi nella migliore posizione prospettica per osservare gli alunni. E se l'educatore/insegnante è anche chi si può mettere al fianco dello scolaro e sa dargli delle regole, sa motivarlo, sa come sorprenderlo e coinvolgerlo, sa tranquillizzarlo, sa ascoltarlo e se ne prende cura....cioè è in grado di modulare le proprie caratteristiche personologiche a seconda dello svantaggio, del problema o della difficoltà del bambino/cliente di cui si interessa, ecco, quello è un insegnante capace, è un Educatore Counselor.  Ed è solamente nel momento in cui l'educatore ha compiuto un percorso di consapevolezza personologica che questi  riesce a trasformare le proprie abilità umane in competenze professionali, così da diminuire le diagnosi e gli annessi quadri clinici per aumentare il benessere dello studente.  Vero è che l'insegnante, per definizione, deve mantenere una sua formazione continua e cioè non deve mai smettere di imparare, non tanto sul piano delle nozioni, quanto imparare a capire i reali bisogni dei suoi alunni che, come ben sappiamo, sono tutti uguali in quanto tutti discenti, ma tutti diversi per tipologia di carattere, modo di comunicare e relazionarsi agli altri e per stili di apprendimento. Se teniamo ben presente che tutti gli studenti sono diversi dobbiamo altrettanto ricordarci che anche gli insegnanti non sono tutti uguali e che, parafrasando Howard Gardner, non si può considerare bravo l'insegnante solo perché ha fatto una bella lezione! 

Partendo dal presupposto che insegnanti non si nasce ma lo si diventa attraverso uno studio rigoroso, attraverso una preparazione specifica nella materia per cui si ha passione, assieme al sincero interesse verso l'ambiente scuola, è necessario sottolineare che esistono tante tipologie di insegnanti a seconda degli indicatori di cui si tiene conto. Non si intendono in questo caso indicatori legati alla fisicità (anche se quasi tutti gli studenti preferirebbero insegnanti giovani e con gli attributi giusti), oppure legati al livello del Quoziente d'Intelligenza (il famoso QI inventato da Binet che, magari, non deve oltrepassare quota 110 per non superare neppure di un punto la deviazione standard e rischiare di far rientrare anche l'insegnante nella categoria dei BES!) ma si tiene conto di una concatenazione di indicatori quali: 

· la naturale propensione verso l'altro, verso la relazione sul piano umano, verso l'ascolto (in cui spicca il coglimento empatico)

· l'imprescindibile crescita sul piano dei propri vissuti emozionali, del proprio dialogo interiore (non si può educare se si rimane dei Peter Pan o si vive la propria vita ancora come figlio/a e non ci si sente madre/padre, o moglie/marito o, più semplicemente, adulti, oppure non si conosce il distacco e ci si lascia travolgere dai vissuti altrui......)

· il tipo di personalità' secondo il modello Prepos (l'idealtipo del Saggio, dell'Attivo, del Creativo, del Generoso, del Pacifico, dell'Umile e del Fedele) (19) 

· il Controllo Valutativo dello Stimolo (Controllo, Arousal e Attivazione) (20)

· lo stile di apprendimento (ordinativo, intuitivo, descrittivo) (21)

· lo stile comunicativo (comunicazione logico-persuasiva, coinvolgente-euristica e narrativa) (22) 

· tipo di comunicazione educativa (rimprovero, incoraggiamento, coinvolgimento, tranquillizzazione … ) (23) 

Capitolo 3 

Che cosa si intende per inclusione? 

Sino al 2012 il  Ministero ha cercato di guidare gli insegnanti verso una didattica di integrazione dello studente disabile, o con altro bisogno speciale, ovvero una didattica il cui scopo era quello di integrare la programmazione curricolare con quella individualizzata tramite modifiche aggiuntive per facilitare l'ingresso dell'alunno nel gruppo classe. In questo maniera era l'alunno stesso, in comune accordo con la famiglia e l'insegnante di sostegno, a doversi ad ogni modo adeguare ai programmi  ministeriali, se pur individualizzati e ridotti. Dunque per riuscire nell'integrazione toccava proprio allo studente adattarsi ad un sistema che non era stato costruito avendo lui e i suoi bisogni in mente ma, anzi, l'alunno si trovava spesso a partecipare ad attività comuni al resto della classe, seguendo strategie da 'comparsa', con un contributo veramente marginale ed episodico rispetto allo svolgimento del programma, oppure seguendo strategie 'da condominio' e cioè condividendo coi compagni solo lo spazio fisico, o persino la strategia da 'esilio', ovvero veniva portato e tenuto fuori dall'aula dall'educatore. Oggi, invece, è la scuola insieme con tutti i suoi docenti ad andargli incontro, andare 'verso' di lui, per  inglobare lo studente in 1B piuttosto che in 1C, seguendo una “filosofia dell'accettazione” per cui tutti gli alunni “possono essere ugualmente valorizzati, trattati con rispetto e forniti di uguali opportunità a scuola” (24). 

Ma allora perché Luigi viene inserito in quella classe e non nell'altra? Quali sono gli elementi che determinano la scelta di quella classe particolare? Quali indicatori segue il Dirigente Scolastico nell'attribuzione della classe per quell'alunno? Sulla base di quali elementi egli assegna quegli insegnanti a quella specifica classe? La risposta più aderente alla realtà della nostra scuola, con classi superaffollate, è che la scelta cade sul puro valore numerico, a scapito della professionalità o della tipologia dell' utenza, ossia la quantità al posto della qualità: la classe meno numerosa è sempre quella predestinata a prescindere, poiché se nell'aula sono  già in 31 compresa l'insegnante....non funziona come a tavola dove si mangia tutti. Ma il Preside che non segue solo la triste logica dei numeri perché fortunatamente ha classi che possono ancora contenere qualche altro studente, dovrebbe cercare classi tranquille con studenti positivamente vivaci e responsabili, mentre i docenti dovrebbero essere scelti tra quelli che dimostrano qualità più 'umane ' di altri, ovvero più empatici, più comprensivi, più pazienti e più rispettosi verso gli studenti a confronto di altri colleghi magari più titolati però più rigidi e distaccati sul piano relazionale. 

Secondo la metodologia Prepos, invece, la vera inclusione di un alunno in una classe si ha se  la classe stessa ha una personalità collettiva armonica, è costruttiva e i docenti, non soltanto sanno comunicare con stili educativi diversi nell'applicare metodologie didattiche diversificate, ma sono prima di tutto educatori che sanno gestire le affinità e le opposizioni relazionali che si creano all'interno di un qualunque gruppo, sia esso classe che consiglio o collegio docenti o di istituto. La classe ideale è quella costruttiva cioè la classe in cui c'è un'ottima capacità di organizzazione e una sana competitività, in cui gli studenti hanno voglia di apprendere e lavorano con grande impegno, dimostrano di avere la giusta dose di indipendenza e un sano ottimismo, cioè una classe tranquilla, sensibile e fortemente unita. Ma quante classi possono definirsi tali? Molte volte le classi appaiono calme quando in realtà sono demotivate e spente, oppure sembrano molto unite perché nessun insegnante si accorge di quanto alcuni alunni siano abili manipolatori, o in altri casi la classe è rigorosamente diligente e puntuale per poi scoprire che gli studenti vivono alcune discipline nel terrore e nella paura di essere puniti. 

Allora come fare per la corretta inclusione di un alunno? Occorre rivoluzionare il modo di operare della scuola e lavorare con un Preside e un team di docenti evoluti, che 'funzionano' perché sulla stessa 'lunghezza d'onda'. 

3.1  I caso : inclusione di un alunno con BES al primo anno scolastico  

Personale coinvolto: insegnante referente / counselor per i Bisogni Educativi Speciali,  Tecnici di Laboratorio, Collegio dei Docenti e Dirigente Scolastico 

Tempo tecnico di esecuzione: dieci giorni/due settimane

Il lavoro da parte di docenti si svolge a Settembre, nei primi dieci/quindici giorni che precedono l'inizio dell'anno scolastico, quando gli studenti sanno già in quale classe saranno inseriti e gli insegnanti in quali classi  lavoreranno. In linea di massima gli alunni del primo anno non si conoscono tra di loro ad eccezione di pochi compagni o amici della primaria di secondo grado con cui hanno scelto di stare nella stessa classe alle 'superiori'. 

1) Conoscere il tipo di bisogno speciale dell'alunno 

La famiglia dello studente deve presentare la documentazione necessaria all'atto dell'iscrizione perciò l'insegnante referente/counselor è a conoscenza del caso, se si tratta di Disturbo Evolutivo Specifico (ad es. Disturbo di Apprendimento) certificato, o di altro Bisogno Educativo Speciale, tipo uno svantaggio socio-culturale dichiarato dalla scuola di provenienza o dalla famiglia stessa.  

2) Far fare il Questionario di Artigianato Educativo di Prepos (25) a tutti gli alunni delle classi prime  

al momento dell'iscrizione. Oppure, ora che le scuole e le famiglie sono informatizzate e hanno un indirizzo di posta elettronica, è facile poter inviare ad ogni singolo studente il questionario da compilare e restituire in breve tempo all'insegnante counselor che, con team di insegnati e tecnici di laboratorio, inserisce i dati per creare il relativo grafo di personalità di ogni studente così da  conoscerne l'idealtipo e, di conseguenza, il tipo di intelligenza preponderante. Il Questionario di Artigianato Educativo di Prepos non è un test psicologico e neppure diagnostico ma è uno strumento efficacie per prendere in esame le disposizioni del soggetto verso se stesso, verso la realtà del mondo e il suo rapporto con gli altri, serve ad  individuare le emozioni principali che dominano quell'individuo, le sue forme mentali e i suoi bisogni educativi. In poche parole serve agli alunni stessi per conoscere la tipologia del proprio copione di personalità (26) e, magari, cogliere l'occasione per aprire un dialogo e verbalizzare il proprio disagio (anche da parte di studenti così detti 'normali') ed è utile agli insegnanti perché hanno già un'idea degli studenti che si troveranno in classe.  

· Idealtipo dell'Avaro: questo ragazzo vive nell'emozione di base della paura e quindi tiene tutto costantemente sotto controllo. E' un tipo ansioso e per questo tende alla precisione e all'ordine, attanagliato dalla paura di perdere la propria sicurezza e il rigore che lo contraddistinguono. Non sa abbandonarsi al piacere delle emozioni perciò è piuttosto rigido nell'atteggiamento oltre che nella postura: ha bisogno di intraprendere un percorso di tranquillizzazione. La sua intelligenza è prevalentemente di tipo ordinativo. 

· Idealtipo del Ruminante: la rabbia è l'emozione dominante, perciò questo idealtipo è preda di una carica interiore che lo rende molto partecipe, con un forte senso di giustizia, se in positivo, oppure agguerrito e aggressivo se in negativo. Ha bisogno di qualcuno che assorba la sua rabbia e riesca a fargliela incanalare in qualcosa di costruttivo, altrimenti rischia di rivolgerla verso di sé. Ha un'intelligenza di tipo cinestetica.

· Idealtipo del Delirante: il distacco è l'emozione che lo caratterizza per cui ama compiere libere associazioni e dissociazioni che lo allontanano dal qui e ora. La curiosità lo porta a cercare la soluzione più rapida ma la velocità lo rende disordinato e impreciso. Ha bisogno di essere riportato con i piedi per terra per non perdersi inutilmente e sprecare la sua creatività.  Ha un'intelligenza di tipo spaziale. 

· Idealtipo dell' Emozionale: l'emozione del piacere, del brivido continuo e quindi del passare da un'attività all'altra, da un desiderio all'altro riuscendo facilmente a sedurre e coinvolgere  più compagni  raffigura questa tipologia di personalità. La ricerca continua di piaceri che non sono assaporati in toto portano ad una forma di angoscia da separazione. Ha bisogno di imparare a fare ordine sia nelle sue cose oltre che in se stesso e imparare ad ascoltare. La sua intelligenza è di tipo linguistico.

· Idealtipo dell'Apatico: la quiete, ossia lo spegnimento delle emozioni, contraddistingue questo idealtipo che è preda della noia, della pigrizia, della rinuncia per cui in classe assume il ruolo dell'indifferente, dell'insensibile e del demotivatore. Ha bisogno di essere provocato e stimolato e  imparare a semplificare tutto. Ha un'intelligenza di tipo intrapersonale 

· Idealtipo dell'Invisibile: vive sempre attanagliato dalla vergogna e dal desiderio di scomparire che lo portano ad isolarsi come via fuga; la sua forte sensibilità lo porta a non sentirsi mai all'altezza degli altri e quindi si disistima. Ha bisogno di confrontarsi ed essere incoraggiato, inoltre ha bisogno di  credere che i suoi soggettivi vissuti sono, sì, importanti ma non sono sempre oggettivi.   Ha un'intelligenza di tipo musicale. 

· Idealtipo dell'Adesivo: l'emozione di base è l'attaccamento e dunque pur di essere preso in considerazione, pur di essere riconosciuto, pur di non rimanere solo diventa persino lo zimbello della classe. La sua grande affettività è espressa anche nella ricerca di un contatto fisico. Ha bisogno di smettere di inseguire gli altri per cercare la loro approvazione, sentirsi accettato o importante e per farlo occorre saziare il suo bisogno d'affetto gratificandolo in anticipo.  Ha un'intelligenza di tipo interpersonale.  

3) Far fare a tutti gli studenti delle classi prime il Questionario sugli Stili di Apprendimento (27) 

	ORDINATIVO
	INTUITIVO
	DESCRITTIVO

	Quando leggo un brano mi fermo a sintetizzare gli elementi essenziali
	Sono poche le pagine di un libro davvero importanti
	A volte leggo, arrivo in fondo alla pagina e non mi ricordo che cosa ho letto

	Per prepararmi alle interrogazioni seguo un piano preciso 
	Il mio impegno nello studio dipende dall'interesse per la materia
	Ho spesso bisogno di chiedere informazioni più chiare all'insegnante

	Per apprendere bene ho bisogno di ripetere ad alta voce
	Il fatto di ascoltare una musica di sottofondo mi aiuta a concentrarmi
	Mentre studio mi lascio distrarre dalle cose che ho intorno

	Per ricordare ciò che studio ho bisogno di fare schemi
	Mentre studio mi distraggo facilmente
	Mi riesce difficile individuare gli argomenti più importanti in un testo

	Dedico tutti i giorni un tempo preciso allo studio
	Quando ho capito una cosa non mi importa di soffermarmici sopra a lungo
	Non mi piace studiare tabelle o grafici

	Se non sono al mio solito posto non riesco a concentrarmi
	Non ho bisogno di un posto particolare per studiare
	Quando studio ho bisogno di avere sottomano tutti I testi riguardanti l'argomento

	Se non mi sento preparato sono inquieto
	Solo se arrivo all'ultimo momento riesco a trovare la spinta per studiare
	Non mi sento mai davvero preparato

	Imparo a memoria definizioni e formule
	Se mentre studio mi viene alla mente un'idea non posso fare a meno di concentrarmi su di essa
	Riesco con facilità a fare paralleli tra le diverse materie di studio

	Non sempre è facile schematizzare certi argomenti
	I miei principali errori sono quelli di distrazione
	Dedico allo studio tante ore ogni giorno

	Studio bene da solo
	Mi piace studiare solo insieme a compagni che si appassionano su qualche nuovo argomento
	Se vado a  studiare da un amico debbo portare con me molti libri


Il questionario aiuta a capire qual è lo stile cognitivo preponderante della classe e su questo gli insegnanti andranno a 'sintonizzarsi' con lo stile (stili) comunicativo corrispondente (simbolico, dinamico, narrativo) durante lo svolgimento delle lezioni ma tenendo sempre al centro il bisogno dello studente. 

Come per il questionario di artigianato educativo, anche questo sugli stili d'apprendimento può essere svolto all'atto dell'iscrizione oppure inviato in forma digitale e restituito immediatamente alla scuola per essere analizzato dall'insegnante/counselor.

4) Primo Collegio Docenti: spiegare gli Idealtipi secondo Prepos  

Prima dell'inizio dell'anno scolastico, e qui sta la sfida,  tutti gli insegnanti si riuniscono in Collegio per apprendere dal collega/educatore counselor  i primi rudimenti sui sette idealtipi degli alunni (si veda punto 2). Poiché occorre 'smuovere' quello zoccolo duro di insegnanti, restii al cambiamento, che come 'Re Trentatré' di Claudio Imprudente pensano che bisogna trattare tutti allo stesso modo per essere giusti, il bravo educatore counselor invita tutti i docenti a svolgere il questionario di artigianato educativo per mostrare quanto questo strumento possa  essere efficace. E proprio come si fa con gli alunni quando vengono stimolati e motivati a dovere, gli insegnanti ormai incuriositi dal lavoro proposto e scalfite le resistenze iniziali, iniziano a prendere atto e a mettersi in gioco. Scoprire qual è il proprio idealtipo aiuta anche a capire la tipologia degli studenti che si hanno davanti e ogni insegnante inizia così a comprendere il perché quell'alunno che non riesce a stare attento a lungo e distrae i compagni, riesce comunque a dare una risposta giusta quando interpellato, o perché quell'altro è pronto ad intervenire per 'smontare' qualunque attività svolta, o anche solo proposta, dopo una lezione ben riuscita.           

5) Secondo Collegio Docenti. Indicare agli insegnanti su come lavorare in classe: Affinità Elettiva e Copioni in Opposizione 

Al secondo collegio si può affermare che il corpo docenti mantiene viva la propria attenzione perché  l'educatore counselor continua con il lavoro degli idealtipi, in particolar modo il counselor concentra il discorso sul concetto di Affinità e Opposizione relazionale (28), cioè quello che i docenti hanno sempre chiamato rapporto di amore e (soprattutto) odio, apparentemente inspiegabile, che si crea tra studenti e che in alcuni casi rovina il clima della classe, oppure tra alunno e insegnante o viceversa e che può rendere faticoso il lavoro. Occorre infatti dare un nome a queste emozioni e reazioni che minano sia il rapporto tra compagni e insegnanti, e sia il lavoro didattico impostato con fatica e attuato con enormi difficoltà perché, se le emozioni sono mal gestite, queste sottraggono energie a tutti. Quante volte un insegnante si è posto domande del tipo: come posso fare affinché Mario smetta di alzare la mano ogni tre secondi per chiedere qualcosa, per intervenire anche a sproposito persino durante le spiegazioni? Come posso far intervenire Paola, che è sempre nascosta in seconda fila e non interagisce mai, neppure per un chiarimento, quando al solo guardarla ci si accorge che non ha capito nulla della spiegazione? Queste sono soltanto alcune delle domande ricorrenti poste da ogni insegnante durante il suo percorso educativo a cui, nonostante l'esperienza, persino il più edotto dei docenti fatica a dare una risposta per trovare la soluzione rapida ed efficace. 

AFFINITA' ELETTIVA 

	Idealtipo dell'alunno
	In Affinità con l'idealtipo  
	Tipo di Affinità che si crea 

	Avaro

   
	Emozionale
	Integrazione

	
	Apatico
	Complementarietà

	Ruminante

   
	Invisibile 
	Incontro

	
	Apatico
	Mediazione

	Delirante

   
	Adesivo 
	Dialogicità

	
	Invisibile
	Riconoscimento

	Emozionale

   
	Adesivo 
	Disponbilità

	
	Avaro
	Integrazione

	Apatico

   
	Avaro 
	Complementarietà

	
	Ruminante
	Mediazione

	Invisibile

   
	Ruminante 
	Incontro

	
	Delirante
	Riconoscimento

	Adesivo

   
	Delirante 
	Dialogicità

	
	Sballone
	Disponibilità


OPPOSIZIONE  

	Idealtipo dell'alunno
	In Opposizione con gli  idealtipi 
	Tipo di Opposizione che si crea

	Avaro
	Invisibile 

Delirante
	Incomprensione 

Insofferenza

	Ruminante
	Adesivo 

Emozionale 
	Equivoco 

Delusione

	Delirante
	Avaro 

Apatico
	Insofferenza

Logoramento

	Emozionale
	Invisibile

Ruminante
	Evitamento

Delusione

	Apatico
	Adesivo

Delirante
	Fastidio

Logoramento

	Adesivo
	Apatico

Ruminante
	Fastidio 

Equivoco


Come si risolve un caso 'problematico'? 

Con un po' di esperienza e di pratica sugli idealtipi gli insegnanti riescono a capire che tipologia di studente  hanno davanti, ad esempio un Ruminante che ha sempre qualcosa da masticare, che ha tutte le penne morsicate e le matite ridotte a mozziconi è facile da distinguere rispetto al Delirante che guarda spesso fuori della finestra, è senza quaderno e magari ha il libro di storia aperto durante la lezione di scienze, per citarne alcuni, per cui si può intervenire sul singolo adottando un atteggiamento di Affinità. Nel primo caso la rabbia dello studente Ruminante che sta martoriando il tappino della penna perché l'ora prima ha preso un tre di Italiano, e non se l'aspettava, può essere assorbita in maniera empatica con una battuta da Invisibile e spenta con un tono quieto da Apatico sul tipo: “Capisco come ti senti, anch'io avevo preso un brutto voto sullo stesso tema ma la scuola non finisce domani, hai tutto il tempo per recuperare e farle vedere che vali”. L'alunno sente che la sua rabbia e il suo dolore vengono compresi e il tono con cui l'insegnante gli si rivolge lo tranquillizza, e per di più le sue parole non gli fanno perdere la motivazione verso quella disciplina.  Oppure nel secondo caso l'insegnante può riportare metaforicamente 'dentro la classe' il Delirante che con la mente è altrove, chiedendogli ad esempio di aiutare un compagno che si trova in difficoltà nel fare l'esercizio (così facendo non lo punisce ma gli riconosce capacità che l'altro non ha), gli chiede di dargli il suo sostegno (qualità dell'Invisibile), magari mandandolo momentaneamente a sedere 'vicino vicino' (come farebbe l'idealtipo affine dell'Adesivo).

Qual ora, invece,  in classe si creassero conflitti nelle relazioni tra compagni occorre tener presente le Opposizioni che intercorrono tra gli studenti, in quanto non tutti i compagni di banco sono sempre ben accoppiati, tant'è vero che la paura di perdere il controllo, l'eccessivo rigore,  il perfezionismo tipici del ragazzo Avaro non vanno d'accordo con la libertà, la creatività e la distrazione del Delirante, per cui tra i due si crea un'Insofferenza tale da rischiare di venire alle mani. E l'arroganza dell'Avaro è in dissonanza anche con la sensibilità e delicatezza dell'Invisibile con cui si va a creare un'Incomprensione. Pertanto basta poco per migliorare il clima relazionale della classe perché quello che serve è semplicemente cambiare la disposizione degli studenti nei banchi (Cfr.punto 7)

6) Terzo Collegio Docenti: la comunicazione educativa e gli stili comunicativi 

La professionalità di un insegnante sta nel ritenere che il miglior stile di apprendimento non  sia stare seduti alla scrivania a leggere e ripetere ad libitum, quindi confondendo lo stile con il metodo, e neppure ritenere che la spiegazione di un argomento debba essere svolta nello stesso identico modo con cui, da anni, lavora in classe né ritenere che variando il libro di testo da un anno all'altro questo significhi essere aggiornati. 

In questo collegio l'educatore/counselor deve far riflettere i colleghi sul fatto che per ogni stile di apprendimento esiste uno stile comunicativo diverso. L'alunno con stile cognitivo di tipo Ordinativo apprende con maggior facilità se l'insegnante adotta uno stile simbolico, con schemi, sequenze, tavole sinottiche, ad esempio, mentre lo studente con stile Intuitivo ha bisogno di movimento, non solo in senso fisico, ma soprattutto a livello di salti  interdisciplinari, mentali.        

Una volta sondato il principale o, più solitamente, i principali stili cognitivi dei ragazzi (Cfr.punto 3) il counselor descrive brevemente gli stili comunicativi con cui si può rapportare con la classe e con i singoli studenti: se si vuole che un ragazzo Invisibile e timido riesca nell'apprendimento non serve sgridarlo e squalificarlo davanti a tutti i compagni ma si ottiene di più se lo si rende partecipe attivamente, gli si chiede di fare qualcosa per l'insegnante o la classe, cioè lo si responsabilizza e lo si gratifica a voce alta, così piano piano impara ad 'uscire' allo scoperto, ad intervenire e non sedersi più in seconda fila, nascosto dai compagni davanti (Cfr.Cap.4). 

	INTERVENTI COMUNICATIVI 
	DESTINATARI ELETTIVI

	Rimprovero
	Apatico e Emozionale

	Incoraggiamento 
	Invisibile e Apatico

	Comunicazione euristica
	Adesivo e Invisibile

	Coinvolgimento emotivo
	Avaro e Adesivo

	Tranquillizzazione
	Ruminante e Avaro

	Sostegno 
	Delirante e Ruminante

	Gratificazione
	Emozionale e Delirante


7) Scegliere la classe  e i compagni di banco  

Lo strumento del Questionario di Artigiano Educativo permette, con un po' di pazienza e tanto lavoro, di creare i grafi delle singole classi. Trattandosi di inclusione, cioè accoglienza di un alunno con un bisogno speciale, sarebbe meglio scegliere la classe che, dal suddetto questionario, risulta avere un lato affettivo, partecipativo, adesivo  più sviluppato di altre perché la capacità di scegliere per affetto, di aver cura è la sua forza perciò gli studenti non avranno difficoltà ad accettare il nuovo compagno. Ma questo lavoro che viene fatto a priori e sulla carta deve tener conto soprattutto della tipologia dello studente in questione perché si può rischiare un effetto opposto, di rifiuto e non di accettazione e inclusione. Scendendo nel pratico un alunno troppo ansioso, rigido, che tiene tutto sotto controllo e non sa lasciarsi andare, sempre sulla difensiva e pronto a non farsi penetrare da  alcuna emozione avrà bisogno di stare in una classe i cui compagni sono prevalentemente calmi, affinché si crei un clima di quiete durante le lezioni, ma decisamente ottimisti e coinvolgenti nel lavoro così da aiutarlo a compensare in quella parte emozionale che a lui manca. Se fosse inserito in una classe di alunni affettivamente troppo espansivi, 'appiccicosi' l'inclusione sarebbe sicuramente molto difficoltosa, per non dire un vero insuccesso, perché la tipologia di quegli alunni ne rinforza il copione di Avaro. Dunque occorre tener conto della tipologia di entrambi, cioè gruppo classe e studente singolo e lavorare, per l'appunto, secondo il parametro delle Affinità Elettive (Cfr. punto 2). O ancora,  uno  studente facilmente preda dell'animosità e in costante rimuginamento interiore si troverà bene in una classe costituita soprattutto da compagni sensibili e tranquilli che lo aiutano  a spegnere quella rabbia che lo contraddistingue e che a volte può sfociare in aggressività se a contatto con alunni eccessivamente competitivi o sempre troppo distratti. Diversamente, un ragazzo che tende spesso ad estraniarsi, a distaccarsi con la mente dal contesto classe, ad essere visibilmente immerso in un suo treno di pensieri necessita di compagni che lo sappiano riportare con i piedi per terra, che al tempo stesso sappiano comprendere quel suo bisogno di libertà ma anche gli dimostrino che tengono a lui come compagno della loro stessa classe. Nel caso in cui uno studente un po' troppo esuberante, perennemente entusiasta di tutto e tutti ma che si 'smonta' con la stessa velocità con cui va alla ricerca di emozioni, decisamente simpatico perché sa essere amico di tutti, con la battuta pronta a far ridere i compagni (e rallentare la lezione) non deve trovarsi in una classe di sognatori ad occhi aperti come lui ma in una in cui prevalgono ragazzi concreti, che amano le regole, assieme ad altri che conoscono il significato dell'attaccamento e della fusionalità, per aiutarlo a trasformare la sua incostanza e continua improvvisazione in responsabilità  e cura, per regalare le sue emozioni al momento giusto. Se, invece, ci si trova di fronte ad uno studente pigro, demotivato, che non trova  interesse in nulla se non nel suo stare spento, oppure nel suo fantasticare azioni e gesta solo nella mente, la classe prescelta deve per forza essere quella in cui la maggior parte dei compagni sa ben organizzarsi, sono studenti attivi, propositivi, con voglia di fare, così che il ragazzo venga motivato ad alzarsi dalla sedia, soppiantando l'indolenza e l'evitamento che lo contraddistinguono con l'azione secondo le regole. Purtroppo capita spesso che l'alunno da includere in una prima, giacché si sente diverso, è un tipo vulnerabile, sensibile, timidissimo e impressionabile sempre e ovunque, per cui la classe ideale è quella i cui compagni hanno la tipologia da paladini della giustizia, pronti a lavorare e con grande senso di  libertà, perciò lo aiutano a compensare l'enorme introversione e senso d'inferiorità. Infine, se lo studente manifesta un forte senso di attaccamento, un forte bisogno di adesività, è spesso geloso, oppure tende ad imitare gli altri o addirittura accetta facilmente di svendersi per entrare nelle grazie altrui si tratta di uno studente che va assolutamente inserito in una classe in cui i compagni sono ragazzi che conoscono l'indipendenza e sanno essere generosi per il puro piacere di esserlo, senza tornaconto, sanno vivere le proprie emozioni e sono autentici.         

Una volta scelta la classe a questo punto, occorre anche predisporre la posizione dei banchi con i relativi compagni cosicché il nostro alunno con un Bisogno speciale possa integrarsi al meglio. Il discorso di Affinità viene dunque ripreso anche in questo caso e, per aiutare gli insegnanti a lavorare in modo sereno, anche la disposizione dell'intera classe potrebbe tener conto dello stesso sistema: mai mettere vicini studenti che possono facilmente entrare in opposizione e magari creare un fitto reticolo di legami e più o meno impercettibili meccanismi che finiscono col creare attentati ai sentimenti. 

	Idealtipo dell'alunno
	Idealtipo del Compagno di banco  
	Tipo di Affinità che si crea (29)

	Avaro

   
	Emozionale
	Integrazione

	
	Apatico
	Complementarietà

	Ruminante

   
	Invisibile 
	Incontro

	
	Apatico
	Mediazione

	Delirante
	Adesivo 
	Dialogicità

	
	Invisibile
	Riconoscimento

	Emozionale

   
	Adesivo 
	Disponbilità

	
	Avaro
	Integrazione

	Apatico

   
	Avaro 
	Complementarietà

	
	Ruminante
	Mediazione

	Invisibile

   
	Ruminante 
	Incontro

	
	Delirante
	Riconoscimento

	Adesivo

   
	Delirante 
	Dialogicità

	
	Sballone
	Disponibilità


3.2  II caso: inclusione di un nuovo alunno (proveniente da altra scuola) con Bisogno Educativo Speciale in una classe ad anno scolastico già avviato 

Personale coinvolto: insegnante counselor/referente per i Bisogni Educativi Speciali,  Tecnici di Laboratorio, Consiglio di Classe e Dirigente Scolastico 

Tempo tecnico di esecuzione: dieci giorni/due settimane

E' sempre più frequente oggi, ad anno scolastico avviato, che le famiglie di alunni della scuola secondaria di II grado, magari già al terzo, quarto o ultimo anno di liceo, ad esempio, ritirino il proprio figlio dalla scuola che frequenta per iscriverlo in altro istituto presentando certificato di Dislessia, o di altro disturbo di apprendimento. Questa decisione, magari, viene presa dopo aver lottato per anni contro il refrain del corpo docente “suo figlio non si impegna abbastanza e per questo non riesce” per scoprire poi che nessun insegnante aveva mai ravvisato il vero problema durante l'iter scolastico del ragazzo. E molte volte il problema legato alla difficoltà di scrittura o lettura di quell'alunno era 'solo' la punta dell'iceberg che poggiava 'semplicemente' su un modo errato di impugnare la penna o, peggio ancora, su una serie di asserzioni squalificanti e demotivanti da parte della famiglia, se non anche della maestra, che persistevano nel rimarcare quanto lui scrivesse o leggesse male rispetto al fratello o ai compagni. Dunque, in alcuni casi, per compensare il bisogno educativo di quell'alunno non servono neppure diagnosi funzionali né tantomeno fargli adoperare sintetizzatori vocali o appositi applicativi sul tablet quanto il restituirgli quella fiducia in sé che le reiterate squalifiche gli hanno sottratto. Ma questa è un'altra storia. 

Nel caso di inclusione di un nuovo alunno con Bisogno Educativo Speciale in una classe ad anno scolastico già avviato questi viene iscritto in una classe in cui tutti gli studenti già si conoscono (molto) bene e quindi i docenti hanno chiare le dinamiche interne tra i compagni, la storia della classe, il profitto dei singoli, le assenze totali e i ritardi giornalieri, la geografia dei sottogruppi, la posizione dei banchi, ecc... per cui occorre:    

1) Conoscere il tipo di svantaggio o disturbo dell'alunno

La famiglia dello studente presenta la documentazione necessaria rilasciata dal medico di competenza che ne certifica il disturbo in maniera clinica, con l'elenco degli strumenti dispensativi e delle misure compensative che la scuola gli deve garantire.   

2) Far fare il Questionario di Artigianato Educativo all'alunno (Cfr. I caso, punto 2) 

Al di là della certificazione diagnostica di cui il consiglio dei docenti della sua futura classe andrà a tener conto, ciò che realmente interessa è conoscere le personali caratteristiche e i bisogni educativi di quell'alunno. Lo studente che cambia scuola, come vuole il proverbio, sa quello che lascia ma non sa quello che trova, se non per sentito dire da altri, perciò per una vera inclusione la scuola che lo accoglie deve avere uno strumento per conoscere quel ragazzo ancora prima di stabilire in quale classe inserirlo e soprattutto di cosa lui ha veramente bisogno, al di là delle varie certificazioni medico-diagnostiche. Il Questionario di Artigianato Educativo di Prepos è soltanto uno strumento di cui i docenti possono disporre come punto di partenza per avere un'idea della tipologia di alunno che avranno di fronte. 

Il questionario va fatto fare all'atto della sua richiesta d'iscrizione, quando la scuola che lo accoglie provvede a ciò e la scuola da cui proviene sta adoperandosi per il nulla osta. A seconda del tratto o dei tratti prevalenti del soggetto si ottiene il suo grafo di personalità che si identifica nella/e tipologia/e di idealtipi di cui al punto 2 del I caso.

3) Far fare alle classi  interessate il Questionario di Personalità Collettiva di Prepos (30)

Gli alunni delle classi in cui può essere incluso il nuovo studente effettuano il questionario così da definire la propria tipologia a seconda delle relazioni interne di affinità e opposizione   stabilitesi tra i compagni. E' indubbio che le affinità siano più facili da notare  in quanto l'amicizia, oppure la disponibilità, o la partecipazione, ecc..., sono sempre ben manifestate mentre è più difficile scovare inimicizie o conflittualità poiché spesso sono sottilmente mascherate o consapevolmente nascoste dagli alunni che, a volte, neppure un bravo educatore riesce a percepire. Usando un paragone con la chimica possiamo equiparare la classe ad una molecola e gli alunni agli atomi che la compongono per cui, a seconda della presenza equilibrata o sbilanciata dei legami, dei punti di forza o di debolezza, cioè delle affinità e opposizioni che si instaurano all'interno tra gli alunni, la classe può  essere così distinta:  

	Per Affinità relazionali
	Caratteristiche della classe

	Organizzata
	Responsabile, concreta e puntuale

	Motivata
	Attiva, impegnata e con forte senso di giustizia

	Indipendente
	Creativa, intuitiva e vivace

	Ottimista
	Disponibile, generosa e fusionale

	Pacifica
	Quieta, con capacità di trovare accordi

	Sensibile
	Umile ed empatica, sa sostenere 

	Unita
	Affettiva, sa creare senso d'appartenenza 


	Per relazione diOpposizione
	Caratteristiche della classe

	Rigida
	Normativa, autocontrollata e competitiva, non ama cambiamenti e non ha capacità relazionali e inoltre l'eccesso di precisione la porta all'incomprensione e all'insofferenza

	Agitata
	Classe spesso arrabbiata, conflittuale, insofferente, perchè istigata o provocata, in cui regnano  malumori e tensioni spesso a seguito di equivoci che possono sfociare in forme di violenza verbale o persino fisica 

	Divisa
	Frammentata e inconcludente, ogni studente è a sé, scollegato perché nessuno ascolta gli altri,  è insofferente, il lavoro è poco concreto perciò la classe vive in un clima di logaramento

	Scanzonata
	Classe superficiale in cui il clima è di logoramento perché il bisogno di essere sempre simpatici e fare battute impedisce un lavoro serio e organizzato che crea una forte delusione  oppure porta i ragazzi ad evitarsi 

	Demotivata
	La classe è completamente indifferente e spenta perciò lavora al minimo delle possibilità per 'sopravvivere', evitando qualunque attività implichi dispendio di energie, persino quelle relazionali 

	Rassegnata
	Nessuno esprime mai la propria opinione perché sfiduciato e con scarsa autosima al punto da essere inibito, e i non detti per le sconfitte, mai elaborati, portano ad un grosso disagio con dinamiche interne di evitamento e incomprensione  

	Invischiata
	La classe è divisa in tanti sottogruppi chiusi in cui si entra solo se si è di utilità, la complicità è alta ma malsana perché si poggia su gelosie e invidie; è una classe volubile con dinamiche interne di fastidio ed equivoco


4)  Raccogliere e incrociare i dati del questionario di ogni singola classe 

Lo strumento del questionario di personalità collettiva permette di creare i grafi delle singole classi. Trattandosi di inclusione, cioè accoglienza di un alunno con un bisogno speciale, sarebbe meglio scegliere la classe che, dal suddetto questionario, risulta avere un lato affettivo, partecipativo, adesivo  più sviluppato di altre perché la capacità di scegliere per affetto, di aver cura è la sua forza perciò gli studenti non avranno difficoltà ad accettare il nuovo compagno. Certamente questa tipologia di classe va bene solo se il forte senso di Unione, cioè l' affinità che esiste tra i ragazzi, non è una forma di Invischiamento camuffato (ovvero la sua naturale opposizione), poiché se così fosse, questo necessiterebbe di un grande lavoro da parte dei docenti (Cfr. Antidoti punto 5), ma quel valore alto che rappresenta l'unità è indicatore di una classe generosa,  pronta a dare e a gratificare. Però è anche vero che per motivi di spazio non sempre è possibile inserire uno o più alunni nella classe più favorevole all'inclusione e quindi il bravo educatore, una volta effettuato il questionario di personalità collettiva, sa che tipo di classe ha davanti e deve lavorare su due fronti: uno è quello del nuovo iscritto e l'altro, più impegnativo per mole, è quello del gruppo classe. Tenendo a mente che la classe armonica, la classe ideale, è alquanto rara da trovare, il team dei docenti deve agire in modi diversi a seconda della personalità collettiva che ha di fronte per portare il gruppo a formare una classe il più possibile costruttiva. Ricordandoci che si parla di scuola, di esseri umani in fase di crescita personale oltre che culturale, purtroppo non esiste una formula magica che trasforma 28-30 ragazzi in preda a sconquassi ormonali in un microcosmo in perfetto equilibrio. Ma se si tiene presente la tipologia della personalità di una classe, assieme all'attenta osservazione diretta dei docenti, a cui si aggiungono i loro giudizi, le loro percezioni e le loro descrizioni, le classi possono essere suddivise in quattro diverse macro tipologie (31): Fallita, Conflittuale, Amorfa e Costruttiva a seconda dello squilibrio, o meno,  di opposizioni al suo interno. 

Tipologia di Classe 

· La Classe Fallita è quella con relazioni strette e invischiate da cui  non è facile uscire per continui ricatti interni tra compagni, specie se femmine, che la bloccano. Spesso vi sono molti studenti ripetenti, studenti con una scarsa autostima e scarsa capacità relazionale, con un rendimento piuttosto basso e dunque risulta una classe triste, noiosa e ripetitiva. 

· La Classe Conflittuale  è la classe fortemente agitata, in perenne litigiosità e se il conflitto è legato alla competizione interna gli studenti non evolvono, non hanno identità di gruppo, arrivano persino ad essere vendicativi. Se, però, all'interno esistono coalizioni strette e contrapposte, con provocatori e istigatori invisibili al punto da non lasciare spazio al lavoro didattico allora la conflittualità può rivolgersi persino contro gli insegnanti.

· La Classe Amorfa è solitamente la classe del primo anno, in cui non si delinea una precisa personalità. Se tale mancanza di 'forma' prosegue negli anni la classe è decisamente spenta, in cui regna la demotivazione, il disimpegno, i rapporti tra compagni sono deboli, superficiali e ogni studente è a sé, perciò è una classe senza identità. Anzi, cambia forma assumendo atteggiamenti diversi a seconda dell'insegnante o della disciplina e per questo il giudizio tra i docenti non è mai univoco. 

· La Classe Costruttiva: è la classe ideale, perfetta, o quasi, perciò il lavoro dei docenti è limitato a quei pochi soggetti che vanno tenuti a bada e che il bravo educatore sa gestire perché sa prevenire alcune sue azioni / reazioni. In questa classe l'attività didattica procede bene e gli alunni hanno  risultati buoni, se non ottimi, dato che le relazioni che intercorrono tra di loro e tra loro e gli insegnanti sono ben bilanciate in quanto si tratta di gruppi omogenei.

5) Mettere a conoscenza il corpo insegnante del metodo Prepos su Affinità e Opposizioni. 

Questo è il punto più difficile da portare a termine perché, purtroppo, esistono ancora insegnanti che lavorano nello stesso modo o adoperano lo stesso stile comunicativo in cui hanno imparato da ragazzi e ritengono sia il più efficace (del resto anche Oscar Wilde definisce l'esperienza come “il nome che diamo ai nostri errori”!); inoltre, ad anno avviato, l'attribuzione dei docenti alle classi è già operativa. 

Primo Consiglio di Classe straordinario: Occorre riunire gli insegnanti che formano il Consiglio della classe scelta per accogliere il nuovo studente e dare loro un breve sunto dei vari idealtipi di personalità (Cfr. punto 2) e di cosa significa lavorare per affinità e opposizione (Cfr. punto 5 I caso)  

Secondo Consiglio di Classe straordinario: definire le strategie di lavoro e di intervento sulla classe e sul nuovo alunno al fine di potenziare la consapevolezza del significato delle relazioni di affinità. Qual ora la classe prescelta sia stata dettata dalla logica del numero di studenti e non dal concetto di affinità tra il gruppo classe e il nuovo venuto, spiegare brevemente il metodo migliore per lavorare con e in quella classe: gli Antidoti (32). 

Antidoti per la classe Fallita: il docente deve lavorare secondo il metodo del Learning Together, cioè l’apprendimento cooperativo inteso come “la relazione in un gruppo di studenti che richiede interdipendenza positiva (il senso del farcela assieme o affondare), responsabilità individuale (ognuno deve contribuire ed imparare), competenze sociali (comunicazione, fiducia, leadership, presa di decisioni, risoluzione di conflitti), interazione promozionale faccia a faccia e revisione (riflettere su quanto bene il gruppo stia funzionando e come lavorare anche meglio)” (33).   L'insegnante deve creare gruppi di lavoro eterogenei per individui, per numero di individui e con   mutevole posizione dei banchi, la cui sussistenza va da periodi brevi a periodi lunghi a seconda della resistenza all'invischiamento tra compagni di classe. Questo modalità di lavoro serve a favorire la collaborazione tra i ragazzi per smantellare quello stretto rapporto che si è creato tra alcuni di loro e quindi isolare anche i ricattatori, gli oppressori che tengono saldo il legame con alcuni a danni di altri. Subentra dunque un senso di responsabilità verso gli altri e verso il gruppo perché ogni studente è responsabile di una parte del compito e così facendo gli studenti diventano veramente responsabili verso i loro partner e rendono in questo modo la partecipazione  al lavoro decisamente equa. In ogni gruppo la crescita di ogni singolo studente rappresenta la crescita del gruppo stesso perché la partecipazione di ogni singolo individuo non è altro che un piccolo ma favorevole contributo all'intero gruppo. Dunque l' essersi dedicati a questa modalità di lavoro non va visto come  una perdita di tempo che fa rallentare lo svolgimento del programma e ridurre i  contenuti ma va inteso come un periodo di lavoro funzionale al cambiamento della tipologia della classe che, da demotivata, rassegnata e invischiata, in cui il l'attività del docente era continuamente squalificata nonostante gli sforzi, si trasforma in una classe unita e sensibile in cui si possono accogliere nuovi compagni con bisogni educativi speciali. 

Antidoti per la Classe Conflittuale: trattandosi di una classe con studenti agitati, poco coesi tra loro e frequentemente in discordia, con istigatori, provocatori e sostenitori per prima cosa l'insegnante deve imparare a spegnere la rabbia che la caratterizza e successivamente orientare tale tensione in un lavoro costruttivo. Spegnere significa compiere un intervento educativo diretto, soffermandosi su quelle parole all'interno di una frase magari urlata, o anche solo bisbigliata, mettendone in discussione il senso  per cui il messaggio viene depotenziato e dunque smorzato al suo nascere . Un altro buon antidoto alle tensioni interne è rappresentato dall'attivazione di gruppi d'incontro per favorire l'ascolto e creare un buon clima relazionale così da portare gli alunni ad primo contatto empatico. Successivamente il modo di operare all'interno della classe segue il modello dello Structural Approach  per l'apprendimento cooperativo, ovvero inizialmente dare un obiettivo a breve termine (e successivamente allungarlo), suddividere gli studenti in gruppi eterogenei che lavorano simultaneamente, dove ognuno ha un suo ruolo e  tutti hanno pari importanza, creare un'interdipendenza positiva in cui il successo di uno studente è il successo di tutti e pure il fallimento, in maniera da far provar loro il senso di appartenenza e di responsabilità reciproca. La classe, nel coinvolgimento delle attività proposte, arriva a sviluppare relazioni interpersonali sino a giungere all'incontro.

Antidoti per la Classe Amorfa: poiché si tratta di una classe priva di un' identità  stabile gli studenti sono abili nel modificare il loro atteggiamento da insegnante a insegnante, da un'ora all'altra, con un rendimento privo di eccellenze o di insufficienze gravi. La classe varia da un atteggiamento di emozionalità da parte di pochi studenti che si 'accendono' in una disciplina ad un atteggiamento di completo disinteresse e disimpegno di molti, i rapporti tra compagni sono superficiali e incostanti infatti le relazioni interne sono pressoché inesistenti. Per smuovere una classe così spenta occorre motivare gli studenti con tutti i mezzi che l'insegnante ha a sua disposizione: attribuire punti, bonus, voti, note di merito o demerito.... trovare con la classe argomenti e lavori da sviluppare, far impegnare gli studenti in squadre (Team Learning) che lavorano sul compito scelto e operare in maniera cooperativa, puntando sullo spirito di gruppo e sulla competizione che a questa classe mancano.  

Questi antidoti sono ben noti a chi sa fare bene l'insegnante che sa rispettare e voler bene ai suoi studenti, che è sensibile, empatico nei confronti delle sconfitte dei ragazzi e delicato nel tono con cui si rivolge a chi sta sperimentando una sconfitta dolorosa per l'ennesima volta, senza umiliarli, inoltre sa ascoltare attivamente, sa vedere e affrontare le criticità dei ragazzi, sa motivarli e coinvolgerli nel lavoro, sa gratificarli ma anche rimproverarli quando occorre, ma soprattutto sa rispettarli come esseri umani. 

6)  Chi includere con chi? Assegnare il compagno/i di banco

L'educatore preparato conosce già i propri ragazzi e grazie al Questionario di Artigianato educativo riesce a conoscere anche l'idealtipo del nuovo alunno in modo da facilitarne l'inserimento, adottando così il criterio delle relazioni di affinità, per accoppiare il nuovo studente ai compagni più adatti. Essere un alunno che si sente, o sa di essere, 'diverso' dagli altri ed entrare in un'aula piena di estranei, di cui per l'appunto non conosce nemmeno il nome, è alquanto difficile perciò la scelta del compagno di banco è il primo passo fondamentale da compiere. Si può persino affermare che una scelta sbagliata rischia di compromettere il futuro scolastico, e non solo, del nuovo arrivato. 

7) Creare il Piano Didattico Personalizzato

A questo punto il coordinatore di classe o l'insegnante referente non dovrà fare altro che stilare il Piano Didattico Personalizzato, per cui si rimanda al Cap.1.2.

Capitolo 4 

Cercasi Intelligenze

Lo scopo dell'istruzione è quello di far interiorizzare contenuti e processi  mentali di apprendimento e di porgerli nel modo più idoneo ai diversi tipi di persone. Di queste persone e delle loro tipologie è già stato detto (Cfr. Cap 3.1 par.2) e ora occorre  riflettere sulle loro intelligenze e sui relativi modi 'più idonei' per aiutarli nell'apprendimento.

Andiamo sul pratico: una cosa che un insegnante deve assolutamente tenere presente in classe prima di iniziare il proprio lavoro, se vi sono ragazzi che hanno un bisogno educativo speciale (dal ragazzo dislessico piuttosto che al figlio di immigrati, dall'alunno con atteggiamento oppositivo provocatorio a quello che vive la scuola in uno stato ansioso) è il dare le coordinate della lezione : cosa verrà spiegato e a cosa servirà impararlo.  Il dichiararne lo scopo e il contenuto può tornare utile anche a chi non ha alcun disturbo, ma per gli studenti di cui sopra questo è fondamentale perché dà loro una dimensione, un confine, un limite, un inizio e una fine, quasi visibili, di  ciò di cui sono ancora ignari e dunque ha una funzione rassicurante. E' utile al docente per ricordarsi di come modulare il lavoro in classe, proprio perché non è un principio di utilità per tutti gli studenti, ma per quasi tutti,  dal momento che comunichiamo e riceviamo messaggi in maniera diversa a seconda delle nostre forme mentali. A questo proposito Howard Gardner, psicologo americano, nei primi anni '80 classifica l'intelligenza in 7 formae mentis ( Logica, Cinestetica, Spaziale, Linguistica, Intrapersonale, Musicale e Interpersonale), forme che in ognuno di noi si combinano, si concatenano in maniera diversa da individuo a individuo. E se poi  cerchiamo di capire quali di queste forme di intelligenza possono essere applicate nello studio delle diverse discipline scolastiche, grossolanamente parlando, possiamo dire che in Italiano, Lingua Straniera, Storia, Geografia e Diritto occorre un' Intelligenza linguistica, in Matematica e Fisica un' Intelligenza logica assieme ad un' Intelligenza spaziale, in Latino, Greco, Filosofia e Economia  Intelligenza linguistica e  Intelligenza logica,  in Educazione Musicale l' Intelligenza chiamata appunto musicale, in Educazione Fisica Intelligenza corporeo cinestetica e Intelligenza spaziale. Ma se allora contiamo le intelligenze di cui la scuola, e cioè il sistema istruzione, tiene conto e in base alle quali valuta gli studenti, disciplina per disciplina, vediamo che ne mancano due: l'Intelligenza Intrapersonale e l'Intelligenza Interpersonale, in altre  parole quella che dieci anni dopo lo psicologo Daniel Goleman definisce Intelligenza Emotiva (34). Questa intelligenza si manifesta attraverso l'empatia, l'attenzione per gli altri, l'apertura verso ciò che è nuovo, la pervicacia,  la conoscenza dei propri punti di forza e di debolezza, l'autocontrollo....Però viene da chiedersi: quali discipline scolastiche valutano tutto ciò? Quali docenti ne tengono conto prima di dare un giudizio su un alunno? Ma soprattutto, quali insegnanti lavorano in classe modulando la propria comunicazione a seconda delle forme mentali dei ragazzi che hanno di fronte, piuttosto che concentrarsi solo sul contenuto che devono comunicare? Sanno che l'apprendimento attraverso il canale affettivo è spesso più potente di qualunque altro canale?  Come fa un insegnante ad essere il mentore che porta i suoi studenti alla consapevolezza del sapere e non ad un insieme di mere nozioni se la sua comunicazione mantiene una rigida distanza pedagogica? Persino nell'attribuzione del voto di Condotta si tiene conto prevalentemente dell'andamento didattico-disciplinare del ragazzo e meno della sua disponibilità verso i compagni, la capacità nell'accogliere l'altro, nel tessere relazioni d'aiuto, della solidarietà, ossia quei valori che non sono valutabili con una griglia rigida e imparziale. Dunque uno studente con un Bisogno Educativo Speciale è probabile che abbia un'Intelligenza Interpersonale ed Intrapersonale alquanto sviluppate che possono influire negativamente sul suo apprendimento e per questo ha  bisogno di un Piano Didattico Personalizzato. Tornando al nostro conto sulle discipline rapportate alle intelligenze di Gardner va da sé che la scuola richiede due tipi di intelligenza: quella linguistica e quella logico matematica. E chi non ha molto sviluppate queste due? Per fortuna le intelligenze non sono scatole rispettivamente piene di numeri, di parole, di capriole, di note musicali.... bensì sono formae mentis interconnesse tra loro attraverso i rispettivi processi d'azione che transitano in modo a loro volta concatenato(35)

Formae mentis 

Logica: si fonda sul ragionamento deduttivo, sulla schematizzazione e sulle catene logiche di movimento e azione,  che dunque possono essere messe in pratica con quella  → Cinestetica che si fonda sulla capacità di controllo dei muscoli corporei e dunque la capacità di coordinazione del movimento, che a sua volta può essere intuìto da quella→ Spaziale connessa alla capacità di percepire gli oggetti nello spazio, il loro spostamento e le loro forme. E queste, per essere espresse, necessitano di un'intelligenza  → Linguistica che permette di adoperare un linguaggio chiaro ed efficace e di riflettere sul linguaggio stesso, perciò permette di riflettere anche sulla forma estetica dei propri vissuti con l'intelligenza  → Intrapersonale, relativa alla conoscenza del sé, dei propri sentimenti  e delle proprie emozioni. Dunque la forma di comunicazione emotiva può sconfinare nell'intelligenza→Musicale cioè sulla capacità di riconoscere suoni, creare immagini evocate da essi e rievocare emozioni il cui processo di organizzazione viene espresso in forma descrittiva tramite l'intelligenza → Interpersonale con cui si intende la capacità di comprendere gli altri, i loro vissuti, che per essere espressi necessitano di una strutturazione formale. Questa, a sua volta, conduce alla capacità →  Logica e così via. Ne consegue che le forme mentali sono in stretta connessione tra loro e operano tramite le rispettive Forme di Comunicazione:

Pratica → Intuitiva →Espressiva →Estetica →Emotiva  →Descrittiva → Formale →Pratica ecc...creando un movimento di interconnessione circolare.  

Ma non sempre questa distinzione delle forme mentis trova perfetta corrispondenza con le discipline scolastiche perché ogni disciplina non coinvolge rigorosamente solo una o due tipi di intelligenza, inoltre non tutti gli studenti hanno frequentato la stessa scuola con gli stessi insegnanti, e non hanno uno stesso vissuto emozionale, né provengono da uno stesso ambiente familiare, sociale, culturale. Per semplificare il concetto (36) risulta più semplice ridurre a tre grandi ambiti la sintesi delle intelligenze: 

Ambito Schematico-ordinativo, Intuitivo e Descrittivo. 

L’ambito schematico-ordinativo implica la capacità di ragionamento basato sull'osservazione secondo categorie, secondo un ordine di rilevanza, nonché sulle conseguenze logiche, sulla capacità di osservare un oggetto, la sua forma, il suo movimento e spostamento nello spazio, declinando il pensiero con schemi, scalette, elenchi che aiutano a mettere in ordine le intuizioni, ad eliminare il superfluo per arrivare alle conclusioni basate su un ragionamento lineare in quanto consequenziale e logico che  quindi rimane a lungo in memoria anche perché chi la possiede si applica al lavoro in maniera metodica.    

Il criterio intuitivo parte dalla spinta della curiosità, dell'interesse e dell'attenzione che si genera nel soggetto. Non esiste ordine e non esiste metodo, non esiste disposizione al controllo  ma intuizione pura, a cui fare ricorso confidando nelle proprie capacità di comprensione e risoluzione ogni volta ve ne sia bisogno. La modalità di lavoro è euristica ma può essere preceduta da processi descrittivi o ordinativi. La memorizzazione del procedimento  non avviene perché trovare soluzioni per il puro piacere della scoperta è avvincente, benché non aiuti nell'approfondimento, perché l'intelligenza intuitiva confida nell'immediatezza della  comprensione e nella capacità di trovare sempre nuove forme di espressione. Per questo l'intelligenza intuitiva richiede una buona memoria a breve termine che permette di tenere le informazioni sotto controllo per vederle sotto una nuova luce e trovare nuove soluzioni.    

Il processo descrittivo ricerca una visione d'insieme delle informazioni, o dell'oggetto di studio, di cui dispone. Cerca connessioni, concatenazione di elementi anche apparentemente disomogenei, storicizza la comprensione in eventi realizzando un'armonia olistica, ma a questa percezione d'insieme manca la capacità di intuizione e deduzione. Perciò l'intelligenza musicale e quella Intrapersonale di Gardner, nonstante siano ordinate in modo poco sistematico e dinamico, non portano ad una dissonanza cognitiva ma ad una forma di armonia che passa attraverso piani di vissuti emozionali.

Queste tre intelligenze non rappresentano schemi categorici, gerarchici e invalicabili ma possono essere collegate tra loro e coesistere, con prevalenze diverse, da individuo a individuo per il semplice motivo che se un un individuo intuisce egli riesce a favorire le connessioni tra cose, se connette riesce ad ordinarle, se le ordina riesce a vederle e ad intuire. Ma è anche vero che se un soggetto riesce a stabilire connessioni può sviluppare le facoltà intuitive, se sviluppa le intuizioni può costruire su di esse schemi e ragionamenti e, se ordina in schemi e ragionamenti, può venire ad una visione complessiva che descrive compiutamente l’oggetto.   

Come per le forme di comunicazione relative ad ogni forma mentis di Gardner di cui sopra anche questi tre tipi di intelligenza rispecchiano una competenza comunicativa sintonica alle rispettive intelligenze: 

	Modelli d'intelligenza
	Competenza comunicativa

	Schematico-ordinativa
	Comunicazione  Logico-Persuasiva

	Intuitiva
	Comunicazione  Coinvolgente-Euristica

	Descrittiva
	Comunicazione  Descrittiva-Narrativa


Comunicazione Logico-Persuasiva: è ingiuntiva e regolativa, con tono deciso e autorevole per comunicazioni brevi e concrete. Può essere adoperata per incoraggiare e gratificare perché chi parla è convinto di ciò che dice senza scivolare in ripetizioni che possono minarne la credibilità.  Si fonda su  un processo di relazione tra parlante ed ascoltatore attivo nella tradizionale tripletta di presa di parola: Domanda, Risposta, Commento, diffuso all’interno della attuale comunicazione didattica, così ché è l'insegnante che tende a mantenere la parola. Anzi, in classe in genere fino al 70% del tempo complessivo la comunicazione è quella tipica della comunicazione persuasiva. La criticità di questo modello di comunicazione sta nel fatto che è impossibile per gli alunni con Intelligenza Intuitiva produrre nuovi schemi attraverso la loro capacità di intuizione nonché orientarsi nel contesto generale dell'argomento in modo efficace. Gli studenti con Intelligenza Schematico-Ordinativa trovano in questa modalità,  centrata sul contenuto e con il preciso scopo di sezionare i contenuti e mettere in ordine  il sapere, la loro più consona modalità comunicativa. La chiarezza argomentativa è utile nella redazione di un saggio scritto o una relazione scientifica in cui occorre fare l'analisi e la sintesi di un argomento e al contempo, magari, convincere il lettore della validità di quanto affermato.  

Comunicazione Coinvolgente ed Euristica: questa modalità comunicativa ha lo scopo di dare informazione ma con il fine di coinvolgere e per questo è dotata di coinvolgimento emotivo. Un altro scopo è quello di offrire al ricevente una serie di indizi e da questi trarre inferenze inducendo alla formazione di processi mentali di scoperta . E' un tipo di comunicazione che si fonda sul trasferimento di contenuti  al fine di far prendere coscienza e   far riflettere.  Dunque, si basa sulla capacità di osservare l'oggetto in esame con distacco, con  la giusta distanza dal sé,  dal mondo, e  di mettere in discussione le precedenti impressioni, o convinzioni, arrivando alla risoluzione del problema. La sequenza comunicativa più tipica è una tripletta composta da Domanda, Risposta, Ulteriore domanda, e dunque tende a favorire e far sviluppare l''intelligenza intuitiva.  La Risposta contiene già il principale feed back inerente alla comprensione della prima Domanda e, quindi, è già una risposta che verifica la comprensione. Ma la criticità di questo tipo di comunicazione sta nel fatto che chi pone la domanda non ha nella sua mente la risposta al problema, ma solo delle ipotesi.  Gli studenti con intelligenza Intuitiva trovano nella comunicazione Coinvolgente-Euristica uno stimolo che li incuriosisce, che li commuove o suggestiona, insomma un coinvolgimento emotivo  che fa crescere  in loro interesse e  sensibilità. Per questo sono aperti al dialogo e a forme di comunicazione espressiva e artistica decisamente  creativa. La loro immaginazione e creatività, però, sono  sollecitate a tal punto da rischiare di perdersi  e  far disperdere le proprie idee,  allontanandosi dall'argomento con cui hanno iniziato il lavoro e quindi rischiano di andare 'fuori tema'. 

Comunicazione  Descrittiva-Narrativa: innanzi tutto per creare una comunicazione di tipo narrativo occorre instaurare un clima di disponibilità all'ascolto, alla partecipazione, cioè un clima emotivo tra i soggetti in quanto emerge la dimensione personale di chi comunica. Al tempo stesso deve esserci reciprocità fra gli attori della comunicazione perché il frame all'interno del quale essa avviene è la sequenza Domanda, Risposta, Nuova domanda con alternanza tra chi parla e chi ascolta. Non sempre deve esserci lo sviluppo sequenziale o logico dell'argomento perché quest'ultimo, a seconda della risposta, può allontanarsi dal contesto iniziale con un'ulteriore domanda e relativa risposta, permettendo alla comunicazione di spaziare a tutto campo. Analogamente Questa modalità comunicativa riesce ad incrementare l'interesse sull'oggetto tra gli attori che, con ulteriori domande e risposte, lo arricchiscono  senza bisogno di schematizzazioni o astrazioni . Chi adopera questo modello si mette in posizione invisibile, di assoluta calma, non cade nella provocazione, non cerca di persuadere,  non cerca di squalificare, di imporsi, di istigare ma riesce a sostenere, a spegnere  le tensioni, a restituisce un messaggio di pace, con un tono  pacato, di comprensione e quindi di apertura al dialogo. Il suo messaggio ha la dovuta precisione scientifica ma è semplice e chiaro al tempo stesso,  dà informazioni che  aiutano a rendere stabile la conoscenza perché riesce a collegarle all' esperienza di vita, ai vari campi del sapere . Il racconto è la forma migliore d'espressione perché, con uso di metafore, similitudini, aneddoti che creano curiosità e accrescono interesse, lo studente (ascoltatore o lettore) entra nella narrazione/descrizione.

In linea generale ogni insegnante tende a rivolgersi gli studenti nello stesso modo, cioè senza tener conto di come il messaggio viene veicolato e neppure di come il ricevente può percepirlo e reagire. Invece l'insegnante che sa modulare le forme comunicative in piena sintonia con i contenuti della comunicazione e con le diverse forme di intelligenza è un docente capace e attento alle necessità dei suoi studenti, è un vero educatore counselor. Ne consegue che in classe, anche se sono presenti ragazzi con bisogni speciali, ogni studente apprende i contenuti in maniera diversa perché questi sono veicolati rispettando (e magari valorizzando) la diversità delle loro intelligenze. Modulando la comunicazione addirittura si può osservare che i bisogni speciali in classe tendono quasi a scomparire. Ma chi non sa applicare le diverse modalità comunicative rischia, dunque, che questi bisogni ricompaiano, se non addirittura compaiano per la prima volta anche tra gli studenti così detti 'normali' quando: 

a) non viene tenuto conto degli interventi educativi 

b) l'insegnante adotta una comunicazione distonica all'intelligenza dell'alunno.

a) Nel dettaglio gli interventi educativi sono sette come gli idealtipi degli studenti, di cui al punto 6 Cap. 3.1, ma se l'insegnante non conosce o non sa ben applicare ad esempio l'incoraggiamento, il sostegno, la tranquillizzazione, il rimprovero ecc... in rapporto alla tipologia degli alunni, rischia di 'perdere qualche alunno per strada'. Ad esempio la ragazza ansiosa che si applica con 'studio matto e disperato' ma che, da parte del suo insegnante, non riceve  alcuna tranquillizzazione atta a spegnerle la tensione che la fa stare male a scuola, rischia di rivolgere la rabbia dentro di sé e finire depressa. Ovvero finisce con l'avere un bisogno educativo speciale.  Oppure si prenda a considerazione il rimprovero, quell'intervento didattico diretto solo a chi deve essere rimproverato e quale cosa gli deve essere rimproverata. Questa comunicazione deve essere breve e, soprattutto, fatta seguire da un silenzio pesante per dare modo e tempo allo studente di riflettere sull'errore commesso. Diversamente, se il rimprovero è lungo rischia di assumere la forma di 'predica', in cui l'insegnante riversa sugli studenti persino la rabbia accumulata altrove e mai scaricata. Un rimprovero fatto in questo modo, cioè sbagliato, ad un alunno timido, chiuso e sensibile rischia di fare danni, poiché chi vive vergognandosi di tutto e pensa di avere sempre gli occhi puntati su di sé finisce con l' aumentare il proprio senso di vergogna e chiudersi ancora di più in se stesso.

b) Molte volte si dice che alcuni ragazzi non capiscono quell'insegnante o quella disciplina eppure in tutte le altre materie vanno bene e riportano buoni risultati. Il docente dovrebbe dunque ripensare alla propria competenza comunicativa perché non può rimanere la stessa per tutti, e tanto meno per chi in classe ha un bisogno speciale. Nel caso in cui il docente non si rapporti con la classe variando la propria comunicazione al variare degli alunni allora il messaggio non passa nella maniera giusta, funzionale alla comprensione di cui sopra. Poniamo un esempio molto semplice e molto veloce per chiarire il concetto. Se un docente deve insegnare ai suoi ragazzi che in inglese il plurale dei sostantivi si applica, stranamente, anche ai cognomi e questi vanno preceduti dall'articolo determinativo, l'insegnante valido sa che in classe basta fare alla lavagna il seguente schema  per gli studenti dall'intelligenza di tipo ordinativo. 

	Sortantivo terminante in: 

s,ss,x,ch,z,o                                         =>
	Plurale : 

E S 

BUS → BUSES

	consonante+y                                      =>


	I E S 

COUNTRY → COUNTRIES


Ossia, l'insegnante adotta una modalità di comunicazione chiara e breve, perché gli ordinativi si ricordano bene la regola sulla formazione del plurale. Subito dopo riprende tutta la regola adottando uno stile narrativo per i ragazzi con intelligenza descrittiva, che magari intervengono ricordando la regola per intero (i nomi che terminano in 'y' preceduta da vocale non modificano e prendono solo la 's'), e quindi lo schema sulla lavagna viene ampliato cosi' da compattare la loro visione d'insieme dell'intera regola, unificando dunque la loro conoscenza. 

	Sortantivo terminante in: 

s,ss,x,ch,z,o                                         =>
	Plurale : 

E S 

BUS → BUSES

	Consonante + y                                    =>

Vocale + y                                            => 
	I E S 

COUNTRY → COUNTRIES 

DAY → DAYS


In seguito, scrive alla lavagna un paio di cognomi al plurale per esemplificare ciò di cui sta parlando. Ciò permette anche ai ragazzi con disturbo di apprendimento di avere uno schema completo di tale regola, una mappa concettuale che diventa uno strumento compensativo, una guida a cui fare ricorso. La spiegazione dell'insegnante finisce ricordando agli studenti la famiglia di Burt Simpson, il famoso cartone americano di Matt Groenig, da cui l'esempio di nome plurale 'THE SIMPSONS', e 'THE GRIFFINS', altro cartone americano che spopola tra gli adolescenti, per una comunicazione coinvolgente che suscita divertimento e che, tramite il  canale emotivo, aiuta a visualizzare l'immagine di queste bislacche famiglie nella mente degli intuitivi e dunque a tenere in memoria (sempre che l'alunno intuitivo non abbia anticipato un esempio dell'insegnante!). In ultimo, ma non per importanza, può essere mostrata la foto dei Simpson o dei Griffin (magari tramite lavagna interattiva!) per andare incontro allo studente dislessico. Questi infatti, non avendo intelligenza di tipo ordinativo, riesce nella comprensione e memorizzazione perché facilitato dal linguaggio iconico, oltre che dall'impiego di colore diverso per visualizzare la regola. 

In conclusione, nello svolgimento del suo lavoro l'insegnante non ha fatto altro che sintonizzare il suo stile comunicativo con tutti e tre gli ambiti dell'intelligenza dei suoi alunni, attuando anche strategie educativo-didattiche di potenziamento e di aiuto compensativo.  Se lo stesso insegnante avesse invertito l'ordine della sua spiegazione, partendo dalle immagini, avrebbe ottenuto lo stesso risultato: sorpresa, coinvolgimento, narrazione, schematizzazione... e quindi tutti avrebbero capito ugualmente e in seguito ricordato, ma se avesse saltato  uno di questi passaggi non avrebbe di certo aiutato tutti i suoi studenti. Insegnare, difatti, significa far prendere coscienza di contenuti, far ragionare, far riflettere... tutti, senza esclusione. 

Strumenti didattici per la comunicazione: tecnologie compensative speciali per tutti? 

Il messaggio in classe passa non solo attraverso il consueto canale audio-orale (l'insegnante parla-l'alunno ascolta): oggi con la presenza di un numero crescente di ragazzi con disturbi di apprendimento, la comunicazione passa anche attraverso le nuove tecnologie, con tablet tipo Edutouch e applicativi (tipo Carlo Mobile dell'Anastasis) appositamente creati per loro. Se il passaggio dalla tavoletta d'argilla a quella d'ardesia ha impiegato millenni e il tempo trascorso tra quest'ultima e il proiettore con lucidi è di alcuni secoli, il tempo trascorso tra l'utilizzo della lavagna luminosa e quella interattiva è molto breve, solo pochi anni.  Ne consegue che da quando le parole erano chiuse all'interno di una cornice invalicabile (la lavagna tradizionale) perché oltre la quale c'era il muro, a quella interattiva, con la quale si possono aprire finestre, dopo finestre, dopo finestre, dopo finestre... il salto è gigantesco. Lo stesso salto è avvenuto con il libro di testo: la versione puramente cartacea che ha resistito per secoli è stata affiancata successivamente da quella accompagnata da Cd audio, con l'obiettivo di aiutare i ragazzi con problemi di lettura e decodifica del testo, cioè dislessici. Ma da qualche anno a questa parte gli insegnanti più vicini allo stato dell'arte hanno già abbandonato il formato digitale, preconfezionato, per arrivare agli ipertesti in classe. Ottima scelta soprattutto per chi, con disturbo d'apprendimento deve fare ricorso alle immagini o a un linguaggio iconografico. La libertà che ha l'insegnante di integrare come,  quando e quanto gli pare col fine di costruirsi il suo percorso didattico con i suoi testi e gli apporti critici da parte dei suoi editor preferiti e soprattutto per i suoi alunni, di quella classe piuttosto che dell'altra, è  assolutamente impagabile perché di un brano presente nel libro si possono ampliare i contenuti a dismisura, passando da un link all'altro catturando l'attenzione dei discenti. Così facendo l'insegnante riesce in un lavoro che oggigiorno è diventato alquanto difficile data la velocità con cui tutto è vissuto: basti pensare che il tempo di attesa per la risposta da parte di un motore di ricerca è pari a 0,2 secondi! Ma il nostro insegnante ultra tecnologico sa adoperare bene il mezzo che i giovani prediligono, ovvero la rete, e una volta catturata l'attenzione occorre mantenerla. Anche questo non è difficile: giornalmente sui social media trascorriamo 405 minuti su Facebook, 89 su Pinterest, 21 su Twitter, 17 su LinkedIn, 8 su Myspace e 3 su Google+ (37). Va da sé che i ragazzi passano al computer o sullo smartphone buona parte della loro giornata, usando la rete anche per fare ricerche, per trovare riassunti già fatti, per raccogliere dati e informazioni di ogni tipo, oltre a chattare o curiosare tra le foto di amici degli amici degli amici. Perciò sia la lavagna digitale, come l'ipertesto, offrono videate accattivanti che si susseguono senza far perdere l'attenzione. Ma un conto è guardare le immagini e altra cosa è l'attenzione sostenuta, magari unita a quella selettiva, che i ragazzi con disturbi di apprendimento non hanno. La difficoltà viene ora: come fare per far resistere alla distrazione che è esercitata da tutti quegli stimoli, da quell'arcobaleno di colori, figure, immagini, titoli e parole che si muovono ipnoticamente sullo schermo? Come fa l'alunno con deficit d'attenzione a tessere il bandolo della matassa e ricordarsi che la spiegazione dell'insegnante è partita dalla lettura del sonetto di Shakespeare ed è passata per Londra (città in cui ha vissuto e che lo ha reso famoso) con tutti i suoi ponti sul Tamigi, è entrata in un teatro (il Globe Theatre vicino al ponte Millennium Bridge sul Tamigi), poi nello spezzone di un film in costume (Shakespeare in Love, film pluri-premiato con sette Oscar), poi si è visto un paesino (Stratford upon Avon, paese natale di Shakespeare),  una casa col tetto di paglia (casa di Ann Hathaway, moglie di Shakespeare, famoso di thatched house, ossia un cottage con il tetto di canne, tutelato dal NTF), una penna con la piuma (esempio di penna d'oca con cui si scriveva prima della stilografica) e alla fine un sacco di quadri con tante facce di uomini e donne (ritratti dell'autore, della regina Elisabetta, dei suoi mecenati)? Ecco cosa direbbe di aver fatto a lezione un ragazzo dislessico, sempre che si ricordi tutto e nell'ordine di cui sopra, differentemente da quello che pensa di aver fatto l'insegnante. Ecco come funziona secondo lui la lavagna interattiva nelle mani del docente che non tiene conto né dei modelli di intelligenza né delle modalità di comunicazione. Chi ha un bisogno speciale, ad esempio chi ha deficit d'attenzione o chi è preda dell'ansia rischia di distaccarsi da quello che è il focus della lezione o di aumentare il proprio stato ansioso per la dovizie di finestre aperte in classe che già pensa di dover andare a ricercare, riaprire e studiare, a casa, entrando in una spirale sempre più stretta di compiti e consegne. Persino nell'impiego degli strumenti didattici occorre essere accorti, per evitare di partire da Recanati con 'Il passero solitario' e finire magari … nel Wyoming al Parco di Yellowstone! Purtroppo il rischio di affogare in questa navigazione per immagini esiste se l'insegnante non sa stare dentro il  limite di ciò che deve spiegare e di ciò che può servire ai suoi alunni per un'efficace comunicazione.  

CONCLUSIONE PERSONALE

Nel mio trentennio di lavoro dalle classi prime alle quinte del Liceo Scientifico ho potuto constatare quanto siano diverse e migliori sul piano umano e relazionale le classi in cui c'è un ragazzo con una qualche diversità, disturbo o handicap. Gli alunni così detti normo dotati, infatti, imparano a conoscere e a rispettare chi è diverso, a modulare il modo di relazionarsi a seconda del compagno che hanno davanti, a sostenere e ad aiutare chi non riesce da solo, a spegnere la competizione che spesso serpeggia in maniera malsana tra i ragazzi. In queste classi si avverte un senso di appartenenza e di cooperazione maggiore rispetto ad altre, visto che ogni giorno tutti questi studenti si arricchiscono sul piano interpersonale e, analogamente, l' insegnante si mostra nella sua pluralità di atteggiamenti umani che, nella classe 'normale', non sempre hanno modo  di uscire fuori.       

Ogni insegnante in classe ha un punto d'osservazione unico: la cattedra. Unico perché in ogni classe ne esiste una sola e unico perché può guardare tutti gli studenti in faccia e cogliere ogni loro minima espressione. Soltanto se l'insegnante è miope non si accorge che chi ha di fronte è un essere umano a cui stanno spuntando radici e foglie e che, se curato nel modo giusto, sarà carico di frutti, tutti sani. 

Note: 

(1) Le Classi Differenziali per ”disadattati scolastici” sono nate in Italia con la legge n°1859 /1962 quando  già negli Stati Uniti gli psicologi parlavano di “disfunzione cerebrale minima” per spiegare la dislessia! 

(2) Art. 3:Tutti i cittadini hanno pari dignità sociale e sono eguali davanti alla legge, senza distinzione di sesso, di razza, di lingua, di religione, di opinioni politiche, di condizioni personali e sociali. È compito della Repubblica rimuovere gli ostacoli di ordine economico e sociale, che, limitando di fatto la libertà e l'eguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana e l'effettiva partecipazione di tutti i lavoratori all'organizzazione politica, economica e sociale del Paese. 

(3) D.Ianes 'La voce del dibattito in atto' dagli Atti del Seminario “La via italiana all'inclusione scolastica”, Roma 2012, pagg.1 e 15

(4) Vittorino Andreoli : 'Lettera a un insegnante' Rizzoli, 2006, pag.116
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(6) Dizionario Essenziale di Counseling Relazionale e Personologico ed.  

(7 )A. Goussot: Atti del Seminario Nazionale 'Valori, Problemi, Prospettive', 6 dicembre 2012, Roma, pag.2 
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(9) J.Rowles 'A Theory of Justice' Harvard University Press, 1971

(10) A.Heller ' Sociologia della vita quotidiana' Editori Riuniti, 1975

(11) F.Dovigo 'Fare Differenze', Erickson, 2007, pp.27, 28 .
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(15) D.Ianes ' La Speciale Normalità. Strategie di integrazione e inclusione per le disabilità e i Bisogni Educativi Speciali 'Erickson, 2006, pag.26.

(16) ICF : acronimo per International Classification of Functionioning Disability and Health, è la classificazione uscita nel 2001 e ideata all'interno dell'Organizzazione Mondiale della Sanità che fa riferimento alla valutazione della salute delle persone collegandola al concetto di 'funzionamento' piuttosto che alle patologie (disabilità e handicap) come avviene nella Classificazione ICD10, dunque è un'importante innovazione  concettuale e culturale che tiene conto della condizione che può risultare dalla relazione bio-psico.-sociale della persona, dando di quest'ultima un profilo globale. 
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