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Introduzione



1. I bisogni
            speciali richiedono una scuola speciale? 



Nel 1987 una sentenza della Corte
            costituzionale indusse il legislatore a formulare una nuova normativa su come la scuola
            deve trattare gli «alunni speciali». La legge 104 del 1992 affermò che «se l’obiettivo è
            quello di garantire per tutti il pieno sviluppo della persona e se, dunque, compito
            della Repubblica è apprestare i mezzi per raggiungerlo, non v’ha dubbio che alle
            condizioni di minorazione che tale sviluppo ostacolano debba prestarsi speciale
            attenzione e che in quest’ottica vadano individuati i compiti della scuola quale
            fondamentale istituzione deputata a tal fine». 
La condizione di «minorazione» (oggi
            si direbbe, in termini politicamente corretti, difficoltà e disagio) è stata associata a
            lungo solo alla condizione di handicap (oggi disabilità) certificata. 
Dalla legge 104 partì un processo che
            ha portato la scuola italiana a essere tra le migliori al mondo nel trattamento della
            disabilità e nei percorsi di integrazione e inclusione, grazie alla formazione e
            all’utilizzazione di docenti specializzati nel «sostegno» all’handicap. 
Di recente si è aggiunta la
            consapevolezza che, mentre il sostegno come «specializzazione» costituisce una quota
            «speciale» della scuola normale, bisogna lavorare di più e meglio con gli alunni
            «normali» che hanno bisogni «speciali». Si è così arrivati alle norme
            sui disturbi specifici di apprendimento (DSA) e bisogni educativi
            speciali (BES) che prevedono un supporto per gli alunni diagnosticati con particolari
            necessità educative, pur se la diagnosi non rientra tra quelle che consentono la
            certificazione di «disabilità» (cfr. quadro 1). 
In realtà, questa dicotomia non
            dovrebbe esistere: titolare del «sostegno» all’alunno in difficoltà (includendo in
            questa definizione tutte le forme di disabilità e di svantaggio) è comunque l’intera
            scuola. È stato da tempo ribadito che lavorare sulle carenze che ostacolano
            l’apprendimento è tipico di tutti gli insegnanti, anche di quelli curricolari, che pure
            devono essere in condizione di trattare – per la parte di loro competenza ‒ gli allievi
            «difficili» come le normative su DSA e BES adesso esplicitamente richiedono. 
Il problema sta quindi a monte: se la
            scuola vuole mantenere e potenziare la sua mission educativa (e non
            solo ri-abilitativa) bisogna ragionare sulle funzioni mentali (cioè
            sui meccanismi cognitivi, emotivi e comportamentali che sono alla base degli
            apprendimenti e che consentono lo sviluppo tipico della persona), se armonicamente
            sviluppate e stimolate all’interno del processo educativo di cui la scuola è titolare.
            Considerato che una carenza funzionale può essere presente in diverse categorie
            diagnostiche (l’argomento verrà sviluppato analiticamente nel cap. 1, par. 4), la
            «specialità» dell’intervento non è solo relativa a etichette
                diagnostiche che la richiedono (magari con una certificazione), ma
            piuttosto risponde a disfunzioni che alterano, seppure in quantità
            e in modo diverso, le normali potenzialità di apprendimento di alcuni (tanti) alunni.
            Alle etichette diagnostiche rispondono gli specialisti; a
            sviluppare all’interno del processo educativo le funzioni,
            recuperando al tempo stesso quelle che hanno un bisogno aggiuntivo, partecipa la scuola
            nel suo complesso. 
Di questo si occupa il libro che
            state leggendo. Su come rispondere alle etichette in modo specialistico esistono già
            tantissimi testi, materiali diagnostici e riabilitativi, software… Qui si vuol proporre,
            ed esemplificare concretamente, una logica diversa: lavorando
            sulle funzioni, la
            scuola contribuisce non solo alla piena integrazione degli alunni
                etichettati (cioè con diagnosi formalizzata e assegnazione come
            «sostegno» di insegnanti specializzati), ma anche al recupero dei deficit funzionali che
            ostacolano il successo scolastico di tanti alunni non certificati ma con bisogni speciali. E inoltre, lavorare sulle
            funzioni oltre che (anziché?) sulle etichette migliora l’efficacia dell’intervento
            educativo e lo rende meno settoriale e più economico, in termini di tempi e di risorse.
                 
Quadro 1.
                     La normativa per i «diversi» 



 
La legge quadro del 5 febbraio
                1992, n. 104, Per l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti delle
                    persone handicappate, costituisce un riferimento legislativo molto
                importante: unifica e coordina le disposizioni esistenti e si occupa
                dell’integrazione scolastica in un’ottica globale. La legge è stata in seguito
                aggiornata e integrata. Ad esempio: 
	 i compiti delle unità sanitarie
                e/o sociosanitarie locali, per la predisposizione della diagnosi funzionale e del
                profilo dinamico funzionale, sono stati disciplinati con un
                atto di indirizzo e coordinamento (d.p.r. 24 febbraio 1994); 
	 il «sostegno della maternità e
                della paternità, per il diritto alla cura e alla formazione e per il coordinamento
                dei tempi delle città» è stato regolamentato dalle disposizioni contenute nella
                legge 8 marzo 2000, n. 53; successivamente il decreto legislativo 26 marzo 2001, n.
                151, ha riunito in un Testo unico le disposizioni legislative in materia; 
	 al fine di attivare posti di
                sostegno in deroga al rapporto insegnanti/alunni, il decreto del presidente del
                Consiglio dei ministri 23 febbraio 2006, n. 185, ha stabilito modalità e criteri per
                l’individuazione dell’alunno in situazione di handicap. Ciò in attuazione di quanto
                previsto dalle misure di razionalizzazione della legge finanziaria 2003 in materia
                di organizzazione scolastica. 


La legge 8 ottobre 2010, n. 170,
                si occupa dei disturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico; tutela
                dunque il diritto allo studio dei ragazzi con DSA e affida alla scuola un ruolo
                attivo e propositivo. Il successivo d.m. 12 luglio 2011 individua le misure
                educative e didattiche necessarie per supportare il processo di
                insegnamento/apprendimento, le forme di verifica e valutazione degli alunni con
                certificazione di DSA, le modalità di formazione dei docenti e dei dirigenti
                scolastici. Al decreto sono allegate le linee guida per il diritto allo studio degli
                alunni con DSA, con indicazioni didattiche, metodologiche e valutative. Il decreto
                MIUR del 17 aprile 2013 fissa successivamente le Linee guida per la
                    predisposizione dei protocolli regionali per le attività di individuazione
                    precoce dei casi sospetti di DSA.
            
Particolare importanza assumono,
                nei confronti di tutti gli allievi che presentano bisogni educativi speciali, la
                    Direttiva sugli strumenti d’intervento per alunni con bisogni
                    educativi speciali e sull’organizzazione territoriale per l’inclusione
                    scolastica del 27 dicembre 2012, e le disposizioni attuative. In
                particolare, la c.m. 8 del 6 marzo 2013 fornisce indicazioni operative sugli
                strumenti d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali e
                sull’organizzazione territoriale per l’inclusione scolastica; le note di chiarimento
                n. 1551 del 27 giugno 2013 e n. 2563 del 22 novembre 2013 sono relative,
                rispettivamente, alle modalità di elaborazione del Piano annuale per l’inclusività e
                ai criteri di attuazione della direttiva. 
In attuazione della legge 13
                luglio 2015, n. 107 (la cosiddetta Buona Scuola), il decreto
                legislativo n. 66 del 13 aprile 2017 si occupa delle Norme per la
                    promozione dell’inclusione scolastica, riformando vari aspetti della legge n. 104/1992 in ordine alle
                procedure previste per gli alunni con disabilità. 
Nella nota del MIUR n. 1143 del 17
                maggio 2018, infine, si richiama l’attenzione dei docenti e dei dirigenti scolastici
                sull’importanza dell’autonomia scolastica quale fondamento per il successo formativo
                di ognuno, al di là delle etichette e anche senza la necessità di avere alcuna
                classificazione «con BES». 
Silvana Loiero


2. Com’è
            strutturato e a che serve questo libro 



La recente sigla BES (bisogni
            educativi speciali) – che si aggiunge alle tante definizioni classificatorie già
            esistenti nella scuola – intende rispondere alle esigenze di trattamento personalizzato
            di tutti gli alunni, che la legge da tempo prescrive. Ma non è certo una nuova
            classificazione che può risolvere gli antichi problemi, anzi può disorientare, perché
            non è sempre agevole collegare le diverse etichette tra di loro,
            cogliere le inevitabili sovrapposizioni, e fornire adeguate risposte nella didattica di
            ogni giorno alle persone portatrici delle etichette e cioè agli alunni. 
Bisogna dunque individuare i
            problemi concreti contenuti nelle classificazioni, vecchie e nuove, e trovare risposte –
            in termini di metodi e materiali – altrettanto concrete ed efficaci, individualizzate e
            al tempo stesso organizzabili per specifiche funzioni coinvolte. 
Per far ciò, si deve partire dai
            criteri di valutazione, scoprendo cosa le classificazioni hanno di specifico e cosa
            invece in comune: quindi, accertare quali funzioni psicologiche sono coinvolte e vanno
            trattate nel processo quotidiano di istruzione ed educazione. 
Parallelamente, in questo lavoro si
            dovrebbe anche cominciare a prescindere dalla rigidità delle etichette assegnate agli
            insegnanti («curricolare» o «sostegno»); e di quelle che le famiglie attribuiscono alla
            partecipazione dei loro figli alla scuola, in termini di certificazione e di strumenti
            dispensativi o compensativi. 
Infine, è necessario de-etichettare
            anche il lavoro in rete, spesso burocraticamente ridotto a suddivisione di competenze
            (quando non reciproco «scarico»), trasformandolo in occasione per gestire dei bisogni
            speciali mediante le risorse specifiche che ciascuno mette a disposizione. 
Alla fine scopriremo una novità…
            antica: dietro le etichette ci sono persone, cioè alunni che hanno «bisogno» di una
            educazione speciale per ciascuno; e anche educatori capaci di andare oltre le
            classificazioni per «comprendere» bisogni specifici e mettere in atto con la loro
            professionalità i modi specifici adeguati a trovare le risposte appropriate. 
Prima di iniziare, una precisazione:
            nel volume ci riferiremo prevalentemente alla scuola primaria e secondaria di primo
            grado, perché è a questi livelli che i «bisogni speciali» soprattutto si manifestano e
            vanno trattati. Ma la logica generale è applicabile certamente a tutti i livelli
            scolastici (università inclusa). 
        


Capitolo primo 

Etichette in cerca di funzioni



1. Per
            cominciare: alcuni casi esemplari 



Emanuela è un’alunna di 7 anni e frequenta la
                seconda classe della scuola primaria. È stata segnalata all’équipe del Servizio di
                neuropsichiatria infantile per rilevanti problemi di apprendimento, difficoltà
                soprattutto nella correttezza e comprensione della lettura, scrittura disordinata e
                con molti errori di ortografia, calcolo problematico anche per operazioni molto
                semplici. Il linguaggio è spesso poco comprensibile. 
Emanuela proviene da una famiglia con basso livello
                di scolarizzazione e ha quattro tra fratelli e sorelle più grandi, tutti con
                difficoltà scolastiche. Ha avuto tappe di sviluppo regolari e nessun problema
                fisiopsichico di rilievo. 
Il test di intelligenza somministrato[1] riporta un QI generale di 73, con punte inferiori nel fattore verbale
                (QI 67) e memoria di lavoro (QI 70) mentre le componenti visuopercettive e la
                rapidità di elaborazione hanno QI più elevati (76 e 74). 
La valutazione del grado di adattamento ha mostrato
                forti discrepanze fra l’area della socializzazione (nella norma) e l’area della
                comunicazione (inferiore alla norma per età).
            
La diagnosi è stata «disturbo misto degli
                apprendimenti in funzionamento intellettivo limite o borderline, con problemi di
                comunicazione verbale»; diagnosi non giustificabile col solo svantaggio
                socioculturale, che pure sembra incidere in modo rilevante soprattutto sulla
                componente linguistica e sulla motivazione all’apprendimento scolastico. 
L’équipe, infatti, ha consigliato di procedere con
                l’elaborazione del piano educativo personalizzato partendo
                proprio dagli aspetti motivazionali, utilizzando forme di apprendimento cooperativo
                che favoriscano anche la comunicazione soprattutto verbale. 
L’obiettivo dell’apprendimento della
                lettura-scrittura e del calcolo a livello della classe effettivamente frequentata
                appare impossibile a breve termine e va subordinato a un lavoro sui prerequisiti
                oltre che sulla motivazione. 
Gli insegnanti trovano difficoltà a realizzare
                questi obiettivi in assenza di specifico supporto di sostegno; evidenziano la
                necessità di avvalersi dell’aiuto di un logopedista e di coinvolgere la famiglia,
                che è però restìa alla collaborazione. 
Anche con i servizi sociosanitari i rapporti sono
                saltuari e, per questioni burocratiche non risolte, manca un pieno coinvolgimento
                nel supporto a casi come quello di Emanuela. 


Riccardo è un alunno della seconda classe di
                scuola secondaria di primo grado, primogenito di tre fratelli, famiglia di buon
                livello sociale e culturale. Ha quasi 13 anni, e quando ne aveva 6 gli è stata
                diagnosticata una sindrome di iperattività, tuttora persistente per il fallimento di
                tutti gli interventi tentati nella scuola primaria. 
Manifesta irrequietezza e agitazione sul piano
                comportamentale, ha labilità di attenzione, non riesce a concentrarsi e a fermarsi
                su un compito senza distrarsi. 
Il suo comportamento incapace di sopportare anche
                minime frustrazioni e discontinuo in tutte le attività, anche di gioco e sport, lo
                porta a isolarsi e a non essere accettato dai compagni, con i quali socializza poco.
                Comincia a manifestare anche segni di oppositività, talvolta aggressiva e in alcuni
                momenti anche violenta. In famiglia i genitori lamentano questi comportamenti
                disadattivi nei confronti loro e dei fratelli minori.
            
L’apprendimento è reso difficile anche in
                conseguenza dell’atteggiamento impulsivo, e il rendimento risulta molto al di sotto
                di quello richiesto per la sua età e grado scolastico. 
Il test intellettivo, somministrato a inizio
                dell’anno scolastico, evidenzia un QI di 77, senza forti discrepanze tra i fattori
                ma con una punta inferiore nella memoria di lavoro, mentre il fattore verbale
                risulta il più elevato. Da rilevare che il QI al momento della diagnosi iniziale,
                sette anni prima, era entro i limiti della norma (87). Alla conferma del disturbo di
                attenzione con iperattività la diagnosi attuale aggiunge quella di «funzionamento
                intellettivo limite o borderline». 
Alla famiglia viene suggerito dall’équipe dell’ASP
                un trattamento farmacologico e un training psicologico in cui la famiglia stessa
                dovrebbe essere coinvolta. 
Gli insegnanti restano in dubbio su che intervento
                specifico possano aggiungere al normale supporto cui Riccardo sembra non rispondere
                adeguatamente, forse per le limitate risorse cognitive. Si pensa di rivolgersi a un
                Centro specializzato che opera nel territorio, per fornire interventi periodici
                all’interno della scuola a supporto di casi complessi come quello di Riccardo, che
                da sola la scuola non riesce a gestire. 


I casi presentati possono ben
            rientrare tra i bisogni educativi speciali (secondo la ormai diffusa sigla, BES:
            traduzione italiana dell’espressione Special Educational Needs
            usata da tempo dall’OCSE). Questi casi facilmente possono essere inquadrati in sindromi
            ben note e diffuse, che considereremo in dettaglio più avanti: disturbi specifici
            dell’apprendimento, funzionamento intellettivo limite o borderline, iperattività.
            Diagnosi che si trovano – come spesso avviene ‒ sovrapposte tra loro, complicando la
            programmazione e la realizzazione dell’intervento all’interno della scuola. Ciò che
            questi casi hanno in comune è il fatto di non rientrare nelle condizioni di legge che
            consentono l’assegnazione dell’insegnante specializzato o di «sostegno». Al tempo stesso
            hanno la caratteristica comune di manifestare problemi che di un supporto specifico
            hanno certamente bisogno e che la scuola non è spesso in condizione di offrire con le
            risorse disponibili, spesso appena sufficienti per il «normale»
            insegnamento.
        
Quale risposta può essere data ai
            tanti casi come quelli citati, che la scuola si trova ad affrontare? 
Leggendo il recente decreto
            legislativo n. 66 del 2017, che riguarda l’inclusione della disabilità ma rispecchia
            bene l’atteggiamento verso gli alunni a sviluppo «atipico», si trovano frasi illuminanti
            riguardo alla risposta che le norme (e le prassi) prevedono. 
A proposito della progettazione e
            organizzazione scolastica per l’inclusione, il piano educativo personalizzato «individua
            strumenti, strategie e modalità per realizzare un ambiente di apprendimento nelle
            dimensioni della relazione, della socializzazione, della comunicazione,
            dell’interazione, dell’orientamento e delle autonomie» (art. 7, c. 2). 
Questo vale solo per gli alunni
            certificati per la disabilità, o riguarda tutti i «diversi» che la scuola deve
            «includere»? La legge si riferisce solo ai primi, nonostante nelle premesse citi anche
            la legge 170 sui DSA (pure certificati); dunque tutto l’apparato che la norma prevede
            per il supporto all’inclusione ‒ gruppi di lavoro per l’inclusione a livello regionale,
            territoriale, scolastico; «scuole polo», reti interistituzionali, formazione
            specialistica iniziale e in servizio, osservatorio permanente a livello nazionale ‒ è
            riservato solo a chi è stato «etichettato» come disabile (o come DSA, visto che anche la
            legge 170 prevede analoghi supporti). Abbiamo bisogno di classificazioni diagnostiche
            (anche per i BES) perché l’inclusione sia sostenuta a dovere, per cui l’inclusione di
            tutti gli alunni-problema richiederà una certificazione per ciascuno? 
Queste classificazioni dovrebbero
            servire a rispondere meglio ai bisogni di inclusione di chi è «diverso» – perché non sa
            leggere e scrivere come gli altri, non riesce a capire la matematica, è «lento» o al
            contrario «iperattivo», oppure si chiude in sé stesso e non riesce a comunicare… oppure
            parla una lingua diversa dagli altri perché immigrato, adottato, o semplicemente viene
            da un contesto dove è l’italiano a essere una seconda lingua. 
Ma siamo certi che sia questa la
            strada migliore per realizzare una scuola inclusiva di tutti i suoi
            allievi?
        
Alcune frasi, prese da varie pagine
            di un recente libro dal titolo provocatorio, Non è colpa dei
                bambini, illustrano bene ciò che la scuola pensa sulle diverse
            classificazioni diagnostiche da cui è sempre più inondata. 
Oggi le diagnosi imperversano […] Anche in quelle
                più rigorose, il confine tra immaturità e malattia è estremamente labile, davvero
                difficile da individuare. […] Quello che non riusciamo a gestire e controllare lo
                possiamo curare. Se un bambino non si comporta come ci aspettiamo, se è troppo
                diverso dagli altri, se mette in difficoltà il mondo adulto, si possono attivare
                strumenti terapeutici. La diversità – dalle aspettative, dal contesto, dal gruppo,
                da ciò che si ritiene normale – si annulla curandola come una malattia. […] 
Bambini e ragazzi diagnosticati, certificati,
                individuati, riescono a ottenere un maggior successo e a sviluppare un apprendimento
                efficace grazie alle indicazioni diagnostiche? Il tema è scottante perché molti
                studiosi ed esperti cominciano da più parti a sollevare il dubbio che la diagnosi si
                risolva in una sorta di etichetta volta a creare alibi rispetto a situazioni che
                potrebbero avere un altro significato e un altro esito. […] 
Gli esperti cominciano a osservare che la
                certificazione e le facilitazioni che ne derivano, invece di favorire e attivare i
                processi di apprendimento, si trasformano in etichette che minano l’autostima e non
                stimolano ma spengono le risorse. Il potenziale di compensazione in età evolutiva è
                così significativo che andrebbe attivato e non depotenziato [Novara 2017, 14, 21,
                84, 101]. 


Cosa può fare una scuola moderna e
            accogliente (inclusiva, nel senso pieno e globale del termine) per
            tutti i suoi alunni diversi dallo schema-tipo dell’alunno che apprende in modo «tipico»?
            Come può attivare il potenziale di compensazione che – a parte casi di rilevante
            disabilità – è presente in tutti i ragazzi? 
Lo stesso Ministero dell’istruzione,
            nella nota del 17 maggio 2018, riconosce che la logica classificatoria non è più
            sufficiente, affermando: 
I docenti e i dirigenti che contribuiscono a
                realizzare una scuola di qualità, equa e inclusiva, vanno oltre le etichette e,
                senza la necessità di avere alcuna classificazione «con BES»
                o di redigere Piani Didattici Personalizzati, riconoscono e valorizzano le diverse
                normalità, per individuare, informando e coinvolgendo costantemente le famiglie, le
                strategie più adeguate a favorire l’apprendimento e l’educazione di ogni alunno a
                loro affidato. In questa dimensione la soluzione al problema di un alunno non è
                formalizzarne l’esistenza, ma trovare le soluzioni adatte affinché l’ostacolo sia
                superato. 


Dunque, per mettere in atto quanto
            il ministero suggerisce, bisogna partire dai problemi, e scoprire come questi si
            intersecano con le categorie diagnostiche, in modo da far prevalere non la
            cristallizzazione di queste ultime, ma le possibili soluzioni dei primi. 

2. Tante
            tipologie di «bisogni speciali»: che fare? 



Tanti alunni, tanti problemi. Tanti
            problemi negli stessi alunni. La definizione di BES include questi problemi – che la
            scuola conosceva bene – e li categorizza in modo analitico come premessa di un
            intervento che va compiuto per dare a tutti gli alunni le stesse opportunità di
            apprendimento. 
Riassumiamo le categorie di BES
            previste dalla direttiva e dalle note citate. 
2.1.
                Disturbi specifici dell’apprendimento (DSA) 



Dislessia. Riguarda la decodifica del testo scritto, si manifesta
                con lettura lenta o inaccurata. Coinvolge spesso la comprensione di quanto letto,
                anche se l’aspetto di comprensione viene considerato per la diagnosi meno degli
                aspetti di velocità e accuratezza, in quanto legato maggiormente a fattori
                culturali. Presenta diversi sottotipi[2]: 
            
	 modello a una/due vie rispetto
                        all’elaborazione (a seconda del tipo di stimoli che evidenziano maggiori
                        difficoltà di lettura: parole, non-parole ecc.); 
	 diversi parametri di lettura
                        (correttezza, velocità, tipi di errori); 
	 deficit di specifiche sotto-funzioni
                        (fonologia, velocità di elaborazione, analisi visiva, attenzione ecc.).
                    


Disortografia. Riguarda l’abilità di codifica e la competenza
                ortografica nella scrittura. Sottotipi specifici in base alla prevalenza di errori: 
	 fonologici o non fonologici;
                    
	 su base visiva; 
	 connessi alle regole ortografiche.
                    


Disgrafia. Disturbo della componente grafomotoria della scrittura. 
	 Si distinguono tipi «puri» o in associazione con altri disturbi del
                        comportamento (dislessia, disortografia, ma anche ADHD). 


Discalculia. Disturbo nelle capacità di comprendere i numeri e
                operare con essi nel calcolo. I sottotipi sono connessi alla prevalenza di disturbi
                riguardanti: 
	 il sistema (semantico-sintattico) del
                        numero; 
	 la memorizzazione di fatti numerici;
                    
	 il calcolo scritto; 
	 gli ambiti «analogico», «verbale»,
                        «visivo», o tutti insieme. 


La diagnosi di questi disturbi
                va effettuata alla fine del normale ciclo di apprendimento di lettura, scrittura e
                calcolo, quindi dalla fine della 2a classe della scuola
                primaria, la 3a per la discalculia. 
Essenziale per la diagnosi è la
                valutazione del rapporto con il livello intellettivo generale: il livello delle
                prestazioni nelle prove di lettura, scrittura o calcolo deve essere
                significativamente inferiore a quello atteso in base al QI e al grado di scolarità.
                Questo si può verificare, in fase diagnostica, calcolando valori standard sia per
                test di prestazioni scolastiche sia per quelli di livello intellettivo e valutando
                una discrepanza tra le prime e il secondo di una o due deviazioni standard[3]. Oppure possono essere poste delle soglie critiche
                    (cut-off ) per il livello di apprendimento ‒ ad esempio il
                    5o percentile delle prove specifiche utilizzate ‒ e
                per il livello intellettivo: a tal fine in genere si considera una deviazione
                standard sotto la media del QI (quindi 85), utilizzando preferibilmente i QI
                fattoriali presenti nelle scale Wechsler, in modo da escludere i fattori più
                influenzati dal linguaggio verbale che interferirebbero in conseguenza del grado di
                cultura della famiglia e dell’ambiente dell’alunno. 
Le altre categorie diagnostiche
                che la direttiva ministeriale 27 dicembre 2012 sui BES ha aggiunto ai disturbi
                dell’apprendimento certificabili in base alla legge 170, sono: 
	
                        disturbi specifici del linguaggio, ad
                        esempio presenza di basso QI verbale associato ad alta intelligenza nelle
                        altre aree non verbali; 
	
                        specifici deficit nelle aree non verbali,
                        disturbo opposto al precedente, caratterizzato da ridotta intelligenza non
                        verbale associata a elevata intelligenza verbale, e consistente in
                        alterazioni delle prassie e della coordinazione della motricità, che
                        compromettono gravemente l’apprendimento; 
	
                        disturbo dello spettro autistico lieve, con
                        adeguate capacità intellettive, quindi non rientrante nei casi previsti per
                        la certificazione per il sostegno in quanto non fa parte delle casistiche
                        previste dalla legge 104; 
	
                        deficit dell’attenzione con iperattività
                            (Attention Deficit Hyperactivity Disorder, ADHD)
                        caratterizzato da: 


– inattenzione o facile
                distraibilità, difficoltà a portare a termine le azioni iniziate, scarsa cura per i
                dettagli dei compiti da svolgere; dimenticanza di attività importanti; perdita
                frequente di oggetti; 
– impulsività, problemi di
                autocontrollo, passaggi veloci e non congruenti da un’attività a un’altra,
                difficoltà ad attendere il proprio turno in situazioni di
                gruppo o ludiche, incapacità nel programmare attività complesse; 
– iperattività motoria,
                difficoltà a rispettare i tempi e gli spazi delle diverse attività, per esempio a
                rimanere seduti per i tempi richiesti dalle attività scolastiche. 
Secondo l’ultima versione del
                    Manuale statistico diagnostico (DSM-5), i sintomi devono
                riguardare almeno due diversi contesti di vita (per esempio sia
                a scuola sia a casa), provocando significative compromissioni
                    dell’adattamento; devono perdurare da oltre 6
                    mesi, essere iniziati prima dei 12 anni di età.
                Devono inoltre essere assenti rilevanti deficit cognitivi; pur se sintomi di
                iperattività possano essere presenti in altre sindromi come disabilità intellettiva
                o autismo. 

2.2.
                Funzionamento intellettivo limite o borderline (FIL o FIB) 



Mentre nelle precedenti versioni
                del DSM per questa diagnosi il criterio era un QI compreso fra una e due deviazioni
                standard sotto la media di 100, il recente DSM-5, non citando invece questo
                parametro numerico, ha precisato che i criteri per diagnosticare una disabilità
                intellettiva – e quindi il funzionamento borderline – devono includere non solo le
                capacità cognitive ma anche il funzionamento adattivo. Di conseguenza, la
                differenziazione tra FIB e disabilità intellettiva lieve richiede una valutazione
                congiunta delle funzioni intellettive e adattive e delle relative differenze; va
                inoltre considerata la presenza di eventuali altri disturbi che potrebbero alterare
                la prestazione nei test (ad esempio ADHD con grave impulsività). 
Se si tiene conto del grado di
                adattamento possono essere diagnosticati come FIB alunni che in base al solo QI
                rientrerebbero nella disabilità lieve; mentre si può escludere il FIB in alunni che
                sarebbero diagnosticati tali in base alla valutazione psicometrica ma manifestano un
                buon adattamento sociale.
            

2.3.
                Altri alunni potenzialmente BES 



Tra i BES vanno considerati
                inoltre quelli che la direttiva del 27 dicembre 2012 definisce alunni con
                «difficoltà derivanti dalla non conoscenza della cultura e della lingua italiana
                perché appartenenti a culture diverse», e che la circolare 6 marzo 2013 fa rientrare
                in «quell’area dei BES che interessa lo svantaggio socioeconomico, linguistico,
                culturale […] 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». 
Sarebbe certamente incongruo, e
                comporterebbe una situazione di ingestibilità specie in certi contesti, comprendere
                in questa categoria tutti gli alunni immigrati, o adottati, o svantaggiati: la
                stessa circolare ministeriale precisa che si tratterebbe solo di quelli che in base
                a elementi oggettivi («fondate considerazioni psicopedagogiche o didattiche»,
                segnalazioni dei servizi sociali, accurati accertamenti diagnostici) e per periodi
                di tempo limitati manifestano bisogni speciali cui occorre dare una risposta in
                termini didattici ed educativi. 
Sul piano quantitativo, mentre
                ci sono statistiche aggiornate riguardo ai DSA «certificati», più incerti sono i
                numeri relativi ai BES (cfr. quadro 1.1). 
Per lavorare sui problemi
                piuttosto che sulle classificazioni, è importante la valutazione delle specifiche
                funzioni psicologiche sottese alle etichette dei BES, anche per tenere conto delle
                frequenti comorbidità, come si è visto negli esempi riportati nel paragrafo
                precedente. 
Per quanto riguarda i DSA (ma
                non solo), i recenti orientamenti diagnostici ridimensionano il ruolo da attribuire
                al livello intellettivo globale, richiedendo piuttosto di valutare il
                    profilo delle prestazioni cognitive e le eventuali
                discrepanze rilevabili in esso in termini di punti di forza e di debolezza.
                
            
Quadro 1.1.
                         I numeri emergenti dei DSA (e
                    dei BES) 



Le statistiche ministeriali
                    sui DSA più aggiornate al momento della pubblicazione di questo libro riportano
                    poco meno del 3% medio della popolazione scolastica (circa 250 mila alunni in
                    totale). 
Le percentuali oscillano da
                    circa il 2% nella scuola primaria (per il 1o e il
                        2o anno della scuola primaria si tratta di alunni
                    a rischio di DSA, individuati a seguito di test specifici presso le competenti
                    strutture sanitarie), al 5,4% nella secondaria di primo grado e circa il 4%
                    nella secondaria di secondo grado. 
Il 42% delle certificazioni
                    DSA riguarda la dislessia (l’1,6% rispetto alla popolazione totale di alunni),
                    il 21% disortografia, il 19% discalculia e il 17% disgrafia, con alte
                    percentuali di sovrapposizione. 
Le percentuali sono fortemente
                    differenziate per regione: si va dal 4,9% della Liguria allo 0,7% della
                    Calabria. Va inoltre segnalato che, a fronte del circa 3% attuale, i DSA
                    diagnosticati erano solo lo 0,7% nel 2010/11 quando entrò in vigore la legge
                    170, e da allora il trend è in continua crescita, specie nei due livelli della
                    scuola secondaria. Diagnosi di disgrafia, disortografia e discalculia crescono
                    molto più di quelle di dislessia. 
Appare evidente da questi dati
                    che le cifre dipendono dalle diagnosi: aspetti sottovalutati fino a prima
                    dell’entrata in vigore della legge 170 sono stati oggetto di maggiore
                    (eccessiva, dice qualcuno) attenzione. Prima della legge il rischio era di
                    sottostimare i casi di DSA, adesso è – al contrario – di attribuire questa
                    etichetta anche ad alunni con difficoltà seppur transitorie nell’apprendimento
                    (diverse da un vero e proprio «disturbo» stabilizzato): come si è visto, ciò
                    avviene in alcuni livelli scolastici, e in alcuni ambiti territoriali, piuttosto
                    che in altri. 
Per i BES nel loro complesso,
                    in mancanza di analoghi report ministeriali ufficiali, le statistiche sono più
                    difficili da recuperare e da considerare attendibili. In una ricerca condotta
                    nel 2011 ‒ prima dell’emanazione delle circolari sui BES ‒ da colleghi
                    statunitensi in visita in Italia per studiare il nostro sistema scolastico, in
                    base a 16 scuole-campione distribuite in cinque regioni italiane, gli alunni
                    segnalati per bisogni speciali ma senza certificazione erano complessivamente
                    intorno al 5,5%, con punte varianti dallo 0,4% in una scuola del Veneto al 15%
                    in una del Lazio [Giangreco, Doyle e Suter 2012]. Un dato interessante di questa
                    ricerca riguardava l’elevata e significativa correlazione (0,59) tra le diagnosi
                    di disabilità e le segnalazioni di bisogni speciali presenti nelle
                    scuole-campione. Anche questi dati confermano l’importanza delle diagnosi e
                    dell’atteggiamento nei confronti degli alunni-problema che alle diagnosi sono
                    connessi: là dove si segnalano, e si certificano, più disabili si segnalano
                    anche più bisogni speciali, e viceversa. 
La direttiva ministeriale del
                    27 dicembre 2012 riportava alcune stime delle diverse categorie di BES: 1% per
                    l’ADHD grave che compromette il percorso scolastico (fonte: Istituto superiore
                    di sanità); 2,5% per il funzionamento intellettivo limite, con frequenti
                    comorbilità. Sommati alle percentuali di DSA sopra citate, ma considerando le
                    sovrapposizioni diagnostiche, solo queste tre categorie principali di BES
                    riguarderebbero oltre il 5% della popolazione scolastica. 

Ma soprattutto si richiede di
                tener conto dell’influenza di fattori non cognitivi, come quelli emotivi,
                motivazionali e relazionali, oltre che contestuali. E ciò nella logica generale
                dell’ICF (International Classification of Functioning) cioè
                della tassonomia dei funzionamenti proposta dall’OMS e che si basa soprattutto sulla
                quantità e tipologia di supporto di cui ogni persona in condizione di disagio
                necessita (riparleremo più avanti di questo modello). 
Il profilo di
                    funzionamento previsto dal d.lgs. n. 66, che anche l’accordo della
                Conferenza Stato-Regioni del luglio 2012 ha raccomandato di inserire nelle
                certificazioni per DSA, considera le seguenti aree di competenze, oltre quella
                cognitiva generale: visuo-spaziale e motorio-prassica, attentiva e mnestica,
                linguistica e meta-fonologica. Vanno inoltre prese in esame le abilità scolastiche:
                non solo le tradizionali competenze di lettura, comprensione del testo, scrittura e
                calcolo, ma anche il metodo di studio. Ma soprattutto vanno integrate alle
                precedenti le valutazioni sulle funzioni affettivo-relazionali: autostima,
                motivazione, competenze relazionali con i pari e con gli adulti. 
Lo stesso «profilo di
                funzionamento» è essenziale per le altre categorie di BES riepilogate
                    sopra; tanto più che, si ribadisce
                ulteriormente, molto spesso queste categorie si trovano sovrapposte negli stessi
                alunni.
            
Questo profilo complessivo di
                funzioni – al di là del riduttivo etichettamento diagnostico, per quanto essenziale
                esso sia nella fase iniziale ‒ è il fondamento per le proposte e i programmi di
                intervento, nonché per fornire i necessari strumenti compensativi e le misure
                dispensative, valutando quanto questi strumenti possano interferire con la
                motivazione e con l’assetto emotivo e relazionale del singolo alunno. 


3.
            Compensare o sostituire? Il dilemma dell’insegnamento «speciale» 



In base alla legge 170 del 2010,
            «gli studenti con diagnosi di DSA hanno diritto a fruire di appositi provvedimenti
            dispensativi e compensativi di flessibilità didattica»… «le istituzioni scolastiche
            garantiscono l’introduzione di strumenti compensativi compresi i mezzi di apprendimento
            alternativi e tecnologie informatiche, nonché misure dispensative da alcune prestazioni
            non essenziali ai fini della qualità dei concetti da apprendere». 
Si profilano metodologie didattiche,
            e contesti scolastici, diversi per gli alunni con bisogni speciali? Quali sono le
            alternative ai consueti mezzi di apprendimento, e quali le prestazioni non essenziali da
            cui alcuni studenti – seppure non certificati per disabilità conclamata – possono essere
            dispensati? 
Ancora una volta, assumere una
            logica volta ai problemi piuttosto che alle classificazioni ci aiuta a rispondere. 
3.1. Che
                cosa si intende per compensativo e sostitutivo 



Una nota pubblicata dal
                Ministero dell’istruzione nel suo sito[4] precisa che cosa sono gli strumenti compensativi:
                
            
Strumenti didattici e tecnologici che
                    sostituiscono o facilitano la prestazione richiesta nell’abilità deficitaria.
                    Fra i più noti indichiamo: 
1) la sintesi vocale, che trasforma un
                    compito di lettura in un compito di ascolto; 
2) il registratore, che consente all’alunno o
                    allo studente di non scrivere gli appunti della lezione; 
3) i programmi di videoscrittura con
                    correttore ortografico, che permettono la produzione di testi sufficientemente
                    corretti senza l’affaticamento della rilettura e della contestuale correzione
                    degli errori; 
4) la calcolatrice, che facilita le
                    operazioni di calcolo; 
5) altri strumenti tecnologicamente meno
                    evoluti quali tabelle, formulari, mappe concettuali ecc. 
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. 


 Per misure dispensative si
                intendono 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. 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 per l’espletamento delle
                    prove o, in alternativa e comunque nell’ambito degli obiettivi disciplinari
                    previsti per la classe, di verifiche con minori richieste. 
L’adozione delle misure dispensative dovrà
                    essere sempre valutata sulla base dell’effettiva incidenza del disturbo sulle
                    prestazioni richieste, in modo tale da non differenziare, in ordine agli
                    obiettivi, il percorso di apprendimento dell’alunno o dello studente in
                    questione.
                


Il giusto obiettivo di queste
                misure è non far confrontare l’alunno con bisogni speciali con prestazioni che non è
                in grado di compiere come gli altri compagni, e quindi lo demotiverebbero
                all’apprendimento stesso, anche per i risvolti emotivi che ne derivano. 
Il computer con programmi di
                videoscrittura, il correttore ortografico o tutti i possibili sussidi tecnologici
                devono servire a facilitare l’esecuzione di compiti automatici compromessi dal
                deficit senza però distogliere dagli obiettivi essenziali dell’apprendimento, che
                devono rimanere uguali per tutti. Soluzione non semplice, che richiede alcuni
                presupposti indispensabili. 
Anzitutto, bisogna conoscere
                con esattezza, al di là dell’etichetta assegnata all’alunno dalla certificazione DSA
                o da altra diagnosi di BES, qual è la carenza specifica da compensare. Quindi si
                richiede una valutazione preliminare e articolata, da compiere nella scuola stessa
                mediante periodi di osservazione e verifiche non superficiali né affrettate, per
                stabilire la linea-base delle diverse funzioni e abilità del singolo caso in esame.
                E si rende necessario valutare se si tratta di abilità in ritardo, ma attivabile in
                tempi brevi con interventi didattici sui prerequisiti carenti, oppure del tutto (o
                quasi) assente, e che dunque richiede nella fase transitoria strumenti compensativi
                o addirittura dispensativi. 
L’altro presupposto
                inderogabile è valutare il rischio che la tecnica compensativa possa di fatto, e
                nonostante le migliori intenzioni di tutti (insegnanti e familiari compresi),
                impedire l’obiettivo di apprendimento per quell’alunno. Ad esempio, usare la
                calcolatrice consentirà di apprendere come si fanno i calcoli, o l’alunno si
                abituerà a far ricorso sempre a essa? Leggere con ingranditore o mediante sintesi
                vocale, o usare il correttore ortografico automatico, sarà – come auspicato dalla
                norma e dal piano individualizzato – il primo passo per apprendere poi a leggere e
                scrivere in modo normale? 
Una cosa è agevolare le
                funzioni in persone con deficit strutturalmente non recuperabili oltre certi limiti,
                come fornire a un miope gli occhiali, o a un ipovedente uno strumento che consenta
                di leggere testi ingranditi, o a un non vedente di ascoltare
                un testo letto da uno strumento digitale; altra cosa è fornire in modo stabile e
                «compensativo» aiuti di questo tipo ad alunni che potrebbero acquisire – anche se in
                tempi più lunghi e non in modo ottimale – le funzioni normali. 
Senza un’accurata valutazione
                preliminare di «a chi serve che cosa», può succedere che un ragazzo abituato a
                leggere con strumenti facilitanti – mentre avrebbe potuto usufruire di strumenti
                abilitativi e non puramente compensativi – poi si trovi in difficoltà se i giornali
                da leggere o i moduli da compilare, o i cartelli stradali o le tabelle da consultare
                alla fermata del bus o al supermercato, sono scritti in caratteri piccoli o
                collocati a distanza. Oppure può avvenire che un ragazzo abituato al correttore del
                computer possa non sapere scrivere manualmente una lettera senza errori. 
Lo stesso può dirsi per le
                misure dispensative, che dovrebbero evitare mezzi di apprendimento non essenziali
                (lettura ad alta voce, scrittura sotto dettatura o copiatura dalla lavagna, lingua
                straniera in forma scritta, studio delle tabelline, riduzione del prendere appunti e
                dei compiti a casa ecc.), consentire tempi più lunghi, e prevedere criteri
                valutativi che prendano in considerazione il contenuto e non la forma di ciò che si
                scrive. 
Occorre valutare con
                attenzione, e senza ricorrere a facili scorciatoie, quali sono – per ogni specifico
                alunno in difficoltà – le «prestazioni non essenziali ai fini della qualità dei
                concetti da apprendere» come la stessa legge 170 prescrive. Non è essenziale leggere
                un testo ad alta voce, scrivere ciò che l’interlocutore detta al telefono,
                comunicare pensieri ed esperienze scrivendo a un amico straniero, prendere appunti
                quando viene spiegato un percorso o un’attività da compiere? Nella vita il ragazzo
                con bisogni speciali avrà più tempo degli altri per attività che richiedono rapidità
                di comunicazione? E sarà sempre valutato con la stessa comprensione della scuola
                «dispensatrice», tenendo conto del contenuto e non della forma, per esempio quando
                presenterà un curriculum per accedere a un lavoro?
            
In definitiva, dovremmo
                chiederci se ciò che si compensa o da cui si dispensa a scuola, avrà poi bisogno di
                essere compensato o dispensato per sempre (come per la disabilità), oppure è solo
                uno strumento transitorio per consentire a tutti gli alunni di arrivare alla meta,
                cioè usare gli apprendimenti per condurre una vita «normale». 
Va pertanto programmato
                accuratamente, insieme alla famiglia cui il problema deve essere posto in modo
                preciso e adeguato, se e per quanto tempo utilizzare misure compensative o
                dispensative. La circolare ministeriale del 6 marzo 2013 ribadisce che «a differenza
                delle situazioni di disturbo documentate da diagnosi, le misure dispensative avranno
                carattere transitorio e attinente aspetti didattici, privilegiando dunque le
                strategie educative e didattiche attraverso percorsi personalizzati, più che
                strumenti compensativi e misure dispensative». 
Nelle raccomandazioni cliniche
                per i DSA l’uso di strumenti compensativi e dispensativi va riferito, e
                costantemente monitorato, quando vi sia una «limitazione importante dell’autonomia
                rispetto alle esigenze personali e le richieste ambientali, in particolare quelle
                scolastiche, e dimostrata insufficienza di semplici adattamenti didattici» … nonché
                «l’evidenza che gli strumenti non vengano percepiti dall’alunno come stigmatizzanti»
                [PARCC 2011, 30]. 

3.2.
                Fasi tipiche e plasticità nello sviluppo: presupposti per un intervento mirato 



A quanto già indicato nelle
                linee guida e nelle raccomandazioni cliniche, va aggiunto che il termine
                «compensativo», per non portare a interpretazioni deleterie per il trattamento
                dell’alunno con bisogni speciali, deve fare riferimento ai concetti scientifici di
                    fasi tipiche e di plasticità dello
                sviluppo. 
Le ricerche di psicologia hanno
                individuato «finestre evolutive»: periodi in cui l’apprendimento di certe competenze
                è più facile perché segue le fasi dello sviluppo tipico sia cognitivo che
                emotivo.
            
Ad esempio, seguendo le ben
                note fasi studiate da Piaget, fino a 18 mesi avviene di norma lo sviluppo
                psicomotorio di base; fra i 18 e i 36 mesi la formazione del primo linguaggio; tra 6
                e 12 anni sono possibili le operazioni logiche, da 12 anni e oltre si afferma la
                logica formale. 
A parte le «normali»
                anticipazioni o posticipazioni di questi apprendimenti – a causa di differenze
                significative, in aumento o carenza, nelle stimolazioni che l’ambiente offre –
                queste fasi possono avere delle variazioni dovute a ritardi di maturazione
                neurofisiologica o a specifici deficit del neurosviluppo. 
È essenziale valutare se – al
                di là delle «finestre temporali» indicate per l’apprendimento di quelle competenze
                dai manuali di psicologia e di didattica – l’acquisizione possa ugualmente avvenire,
                seppur con ritardo e richiedendo particolari e specifiche stimolazioni. Nei termini
                di Vygotskij, nelle fasi tipiche la stimolazione esterna deve aiutare a porre in
                atto una competenza che è già prossima alla comparsa, anche spontanea, realizzando
                una sorta di imprinting cognitivo. Quando ciò non avviene nei tempi normali (in
                senso statistico) bisogna mettere in atto specifici interventi che servano a
                «compensare» il ritardo. 
La plasticità neuronale, che –
                come le neuroscienze hanno confermato – si attua anche in presenza di deficit
                neurofisiologici, aiuta questo intervento e lo sostiene. Consente il recupero
                funzionale in vari modi: riorganizzando la funzione nell’area cerebrale deputata
                oppure, se ciò non è possibile per un danneggiamento esteso di tale area, spostando
                la funzione in un’area cerebrale diversa, per esempio in un’area controlaterale. In
                casi estremi la plasticità funziona «compensando» il deficit mediante
                l’apprendimento di strategie cognitive e comportamentali funzionali. 
I processi di
                abilitazione/riabilitazione devono seguire e supportare la plasticità. A tal fine
                bisogna procedere a un’accurata valutazione delle competenze esistenti in relazione
                a quelle attese nello sviluppo tipico; si comprenderà così quando bisogna
                «compensare» una funzione, agevolando e facendo «ripartire» il funzionamento
                attualmente «scompensato» rispetto alla fase tipica. Ad
                esempio stimolare l’acquisizione di un prerequisito di un apprendimento complesso
                come la lettura o la matematica. O fornire mappe concettuali che consentono di
                facilitare e potenziare tutti gli apprendimenti in ottica metacognitiva (cfr. quadro
                1.2). 
Quadro
                            1.2.  Mappe concettuali come
                    strumento compensativo 



Come strumento compensativo
                    per i bisogni educativi speciali vengono citate spesso le mappe concettuali, che lo stesso autore di riferimento [Novak
                    1998] ha definito «strumenti facilitativi». 
Rifacendosi alla concezione
                    di Ausubel sull’apprendimento significativo contrapposto a quello meccanico, il
                    principio essenziale è connettere sempre le nuove informazioni con quelle già
                    possedute. Piaget parla di assimilazione nello schema cognitivo con conseguente
                    accomodamento dello stesso, in una sintesi sempre aggiornata e funzionale a
                    livelli superiori. «L’apprendimento significativo – scriveva Novak – è alla base
                    dell’integrazione costruttiva di pensieri, sentimenti e azioni e induce
                        all’empowerment finalizzato all’impegno e alla
                    responsabilità». Il termine empowerment indica il processo
                    di crescita che permette di far emergere in modo autoefficace le proprie
                    potenzialità. 
La mappa concettuale è uno
                    strumento essenziale per rappresentare la conoscenza in evoluzione, e scoprire i
                    significati nei nuovi materiali da apprendere. 
In pratica si tratta di:
                    connettere le vecchie conoscenze con le nuove, utilizzare la memoria visiva,
                    focalizzare i concetti chiave, favorire la metacognizione (cioè la riflessione
                    sulla conoscenza), pianificare le azioni in base alle sintesi che includono le
                    nuove acquisizioni, stimolare procedure di pensiero creativo valorizzando la
                    novità e la flessibilità. 
Nella relazione con gli
                    altri, la condivisione delle mappe concettuali, o la creazione interattiva di
                    mappe congiunte, attiva lo scambio e la negoziazione di significati e la
                    capacità di discutere e riflettere in gruppo. 
L’insegnante può usare a sua
                    volta le mappe per programmare, concordare e organizzare con gli alunni
                    relazioni concettuali significative, confrontando le nuove acquisizioni con
                    conoscenze precedenti (evidenziando le eventuali lacune, o veri errori
                    concettuali o procedurali). Può anche avvalersene per aggiungere modalità di
                    valutazione qualitativa a quelle quantitative. 
Si nota come le mappe
                    concettuali costituiscano un esempio chiaro di strumento «facilitante» lo
                    sviluppo delle varie fasi, quindi utilizzabile proficuamente in termini
                    «compensativi»: non sostituisce funzioni con altre, non riduce anzi potenzia gli
                    obiettivi formativi, aiuta concretamente a conseguirli in modi che l’alunno
                    faticherebbe a raggiungere con il normale insegnamento. 
Le mappe permettono di
                    rispondere alla sfida educativa con studenti «difficili», realizzando quanto lo
                    stesso Novak [1998] diceva: l’educazione, in qualsiasi ambito, rappresenta una
                    sfida molto complessa, ed è più facile determinare dei cambiamenti dannosi o
                    inefficaci che compiere progressi costruttivi. 

Bisogna valutare accuratamente
                e correttamente: 
	 quando facilitare lo
                            spostamento da un’area funzionale a un’altra:
                        quello che fisiologicamente avviene in caso di deficit sensoriali come il
                        trasferimento, nel caso di cecità o ipovedenti, su canali uditivi di
                        funzioni in genere acquisite mediante canali visivi; 
	 quando
                            sostituire la funzione deficitaria con altre
                        funzioni che utilizzano strumenti, anche tecnologici, avanzati: ad esempio,
                        fornire un ingranditore del testo a un dislessico, o una calcolatrice al
                        discalculico quando essi evidenziano gravi danni funzionali. Ovvio che
                        quest’ultima risorsa va proposta solo quando si sia accertato che non è
                        possibile recuperare la funzione nei modi sopra descritti. 


Torneremo su questo problema
                nel capitolo 3, parlando dei supporti tecnologici che sono i più comuni tra gli
                strumenti compensativi in uso nella scuola. 
Alla base di queste decisioni –
                non ci stanchiamo di ripeterlo – sta un’accurata valutazione della linea-base delle
                funzioni dell’alunno, con metodi e tecniche appropriate, per stabilire un piano
                basato sullo stato delle funzioni e non solo sull’etichetta della certificazione che
                l’alunno ha ricevuto. 
            


4. Funzioni
            cognitive e … non solo 



In questo paragrafo riprenderemo in
            esame analiticamente le condizioni descritte in precedenza, esaminando quali
                indicatori e quali funzioni (con le
            specifiche abilità che in esse sono incluse) possono essere
            coinvolti nelle diverse categorie, ponendo le premesse per esaminare poi quali di questi
            indicatori e funzioni possono essere inclusi in categorie diagnostiche diverse, e dunque
            possano ricevere trattamenti comuni prescindendo dalle categorie diagnostiche[5]. 
	
                    Dislessia. Indicatori:
                    lettura del testo scritto inaccurata e lenta e difficoltà di comprensione, se
                    considerata all’interno della «lettura di brano». Funzioni
                    e abilità: decodifica di stimoli visivi; riconoscimento
                    fonologico e metafonologico*; conversione grafema-fonema*; attenzione (visiva e
                    uditiva)*; memoria (verbale e fonologica)*; linguaggio verbale: competenze
                    lessicali*; comprensione semantica*; coordinamento temporale*. 
	
                    Disortografia. Indicatori: difficoltà di codifica
                    fonografica e di competenza ortografica; difficoltà nel dettato di parole e
                    non-parole; errori numerosi e rilevanti nella composizione di frasi o
                        testi. Funzioni e
                        abilità: attenzione (visiva e uditiva)*; coordinamento
                    visuomotorio; memoria a breve termine verbale;* conversione fonema-grafema*;
                    ortografia e compitazione; abilità fonologica e metafonologica*; competenze
                        lessicali*. 
	
                    Disgrafia. Indicatori: deficit nelle componenti
                    grafomotorie della scrittura. Funzioni e abilità:
                    percezione visiva*; memoria motoria; coordinamento visuomotorio*; prassie
                        fino-manuali. 
	
                    Discalculia. Indicatori: deficit di comprensione dei
                    fatti numerici e di calcolo; errori di calcolo specifici (diversi da quelli
                    presenti nella disabilità o nel semplice scarso rendimento dovuto a
                    «normali» problemi di apprendimento). Funzioni
                    e abilità: concetti di quantità e grandezza;
                    confronto di quantità; seriazione; lettura e scrittura di numeri; conteggio
                    mentale; strategie di calcolo. Abilità cognitive generali:
                    attenzione*; memoria visiva e verbale*; capacità visuospaziali-prassiche*;
                    coordinamento temporale*. 
	
                    Deficit di attenzione e iperattività
                        (ADHD). Indicatori: difficoltà di inibizione degli
                    stimoli irrilevanti per il compito; evitamento del ritardo del rinforzo (se
                    consentito); conseguente risposta immediata non congruente oppure disimpegno
                    prematuro dal compito; se invece il ritardo forzato del rinforzo persiste,
                    disattenzione durante questa fase; asincronia motoria; conseguenti problemi di
                    adattamento e «distanziamento» dal contesto e dalle sue regole. Funzioni e
                        abilità: attenzione e concentrazione*; funzioni
                    esecutive (aspetto cognitivo della impulsività); regolazione della gestione dei
                    rinforzi con «delay aversion», aspetto motivazionale di rifiuto del ritardo:
                    implica una non corretta percezione del rinforzo possibile, e l’incapacità di
                    sopportare il ritardo sul piano emotivo. Difficoltà di integrazione sensomotoria e temporale*. Conseguente alterazione delle funzioni di
                    comunicazioni e relazioni interpersonali* e di socializzazione, persistenti nel
                        tempo. 
	
                    Funzionamento intellettivo limite o borderline (FIL o
                        FIB). Indicatori: QI fra 71 e 84, che come detto
                    in precedenza equivale all’intervallo tra 1 e 2 deviazioni standard dalla norma,
                    da rapportare al grado di adattamento; quindi disturbi di comunicazione,
                    autonomia, socializzazione. Funzioni e abilità:
                    funzioni intellettive globali, includenti un profilo omogeneamente basso di
                    abilità di linguaggio verbale*, attenzione*, memoria di lavoro*, percezione*;
                    specifiche capacità spazio-temporali*. 
	
                    Autismo. Disturbo generalizzato dello sviluppo,
                    considerato tra i BES limitatamente alle forme con normale o elevato
                    funzionamento cognitivo, quindi con esclusione delle forme con disabilità
                    intellettiva che vengono diagnosticate con l’assegnazione del
                        «sostegno». Indicatori: deficit di comunicazione;
                    preferenza per i comportamenti routinari; stereotipie verbali e motorie; segni
                    di stress per cambiamenti anche di modesto rilievo;
                    difficoltà nelle interazioni sociali, soprattutto nelle capacità di condivisione
                    emotiva ed empatia; ipoattività o iperattività. Funzioni e abilità:
                    attenzione inappropriata*; scarso contatto oculare; linguaggio verbale* e non
                    verbale*; espressione emotiva* e gestuale. 
	 Si potrebbero aggiungere – pur senza
                    voler fare una ulteriore categoria «speciale» – alunni
                        immigrati o adottati, nel caso siano segnalati per specifici
                    problemi di adattamento: Indicatori: difficoltà linguistiche;
                    comportamentali; di interazione sociale; di comprensione e rispetto delle regole
                    a valenza culturale. Funzioni e abilità:
                    linguaggio e comunicazione verbale*; relazioni interpersonali: socializzazione*,
                    motivazione*; valori e identità etnica; atteggiamenti e percezioni verso la
                    nostra cultura (derivanti anche dall’identificazione con il contesto di
                        provenienza). 



5. Elementi
            discriminanti e fattori comuni 



La valutazione dei BES richiede due
            procedure parallele e complementari. 
Una procedura è relativa allo
            specifico caso, e tende a discriminare una categoria dall’altra, ai fini di una diagnosi
            peculiare e, se occorre, della relativa certificazione. 
L’altra indica le funzioni
            deficitarie e segnala i fattori comuni tra più BES presenti nello stesso gruppo classe o
            nell’istituto, per procedere a interventi comuni oltre a quelli individualizzati. 
Esamineremo in sequenza queste due
            procedure, per arrivare poi ad alcune conclusioni operative. 
5.1.
                Ciò che distingue un BES… 



Relativamente al singolo caso
                in esame, bisogna anzitutto discriminare fra categorie diverse: ad esempio, ai fini
                di una diagnosi di DSA, determinare se si tratta di un
                ritardo di apprendimento che rientra nella norma del percorso evolutivo (e quindi
                richiede particolare attenzione sul piano didattico e motivazionale) oppure di un
                vero e proprio disturbo che richiede specifici interventi in grado di abilitare
                funzioni prerequisite fortemente carenti. Va discriminato quando una transitoria
                difficoltà di apprendimento può diventare «disturbo specifico» permanente e
                diagnosticato e trattato come DSA, con apposita certificazione. 
Analogamente, va discriminata
                la comune (per quanto intensa e dirompente) irrequietezza motoria dalla vera e
                propria iperattività; oppure le consuete e prevedibili difficoltà nell’apprendimento
                da parte di un alunno immigrato o adottato, dalla condizione in cui occorrono
                speciali e specifici interventi. 
O ancora, distinguere la
                difficoltà di comunicazione, la chiusura emotiva e scarsa empatia, la tendenza al
                «ripiegamento» affettivo, dall’autismo (ad alto funzionamento). 

5.2. …
                e ciò che condividono BES diversi 



Oltre a questa discriminazione
                per individuare la diagnosi più adatta al caso in esame, bisogna tener conto delle
                sovrapposizioni – in termine tecnico, comorbilità – con altre
                diagnosi: per esempio, dislessia e iperattività; discalculia e FIB; iperattività e
                autismo. 
La ricerca neuropsicologica ha
                evidenziato empiricamente i fondamenti, evolutivi ma anche biologici, comuni a
                sindromi diverse. 
La più comune comorbilità è
                quella fra dislessia e iperattività, che si verifica in percentuali stimate – a
                seconda dei diversi studi – fra il 25% e il 40%: questo significa che le due
                sindromi si trovano insieme in almeno un quarto dei casi, più facilmente in oltre un
                terzo. La concomitanza di DSA e ADHD implica un aggravamento dei sintomi di entrambe
                le sindromi: i livelli di disattenzione e distraibilità negli alunni con comorbilità
                sono superiori rispetto a quelli con sola iperattività.
            
I dati sperimentali[6] confermano l’ipotesi di fattori di rischio eziologici comuni: sono stati
                trovati significativi elementi di ereditabilità di ADHD e insieme di DSA, più
                frequentemente per l’iperattività caratterizzata da disattenzione rispetto a quella
                con impulsività. Al di là di una possibile concausa genetica, è stato proposto per
                queste sindromi associate un modello eziologico di deficit multiplo comune
                    (Multiple Deficit Model ). I fattori comuni riguarderebbero
                la velocità di elaborazione, la memoria di lavoro e l’elaborazione del tempo:
                deficit in questi fattori sono spesso compresenti, seppur in modalità e associazione
                differente a seconda dello specifico disturbo. Torneremo più avanti sulla
                valutazione e il trattamento di questi fattori comuni, che si riscontrano anche in
                altre sindromi, come il funzionamento intellettivo borderline. 
Un’altra frequente comorbilità
                è quella tra dislessia e disturbi specifici del linguaggio, che – tenuto sotto
                controllo il QI generale – varia fra il 15% nella scuola primaria e il 16,5% nella
                scuola secondaria inferiore. Anche questa compresenza è facilmente spiegabile se si
                pensa a quanti elementi linguistici sono presenti nella lettura, e quindi come i
                disturbi in queste aree siano spesso sovrapponibili (e meritino di essere trattati
                insieme). 

5.3. I
                fattori emotivi comuni 



Le singole diagnosi possono
                coesistere con disturbi, anche rilevanti, della sfera emotiva e motivazionale. 
Elevati livelli di ansia –
                soprattutto nelle relazioni interpersonali – e scarsa autostima sono frequenti in
                tutte le sindromi, e anche la ridotta motivazione. Qual è la causa e quale
                l’effetto? Oppure bisogna parlare piuttosto di una interazione reciproca?
                
            
Ricordiamo che l’ansia facilita
                l’apprendimento nella misura in cui lo «attiva»; interferisce negativamente con esso
                nella misura in cui «distrae» spostando l’attenzione dal focus che il compito
                richiede. Produce carenze nel processo di elaborazione delle informazioni in diverse
                fasi: dall’organizzazione e codifica dei dati da apprendere, al recupero in memoria
                di essi, all’espressione linguistica delle risposte consone al contesto che le
                richiede. L’ansia incide anche sulla percezione della situazione e della capacità di
                fronteggiarla, interagendo con l’autostima generale («Sono capace di …») e con
                l’autoefficacia («Posso farcela a …»). 
In particolare, l’ansia da
                prestazione – quella che si manifesta in tutte le situazioni di esame, o di sentirsi
                valutati – è un aspetto specifico dell’ansia sociale; in essa vanno distinte la
                preoccupazione cognitiva (worry) e l’attivazione
                psicofisiologica (emotionality). La prima è composta da
                pensieri intrusivi, estranei al compito, oltre che da una preoccupazione generale;
                l’attivazione emotiva o arousal include la tensione muscolare e
                sintomi somatici. 
Questi sintomi cognitivi e
                psicosomatici possono essere conseguenza di uno scarso apprendimento («Non sono
                preparato, dunque non ce la posso fare, ed entro in ansia») e a loro volta
                interferiscono con l’apprendimento e il rendimento relativo a quanto appreso («Sono
                ansioso e non riesco a concentrarmi e a rendere quanto potrei»). Si crea un circolo
                di relazioni bidirezionali che rinforzano a spirale sia l’emotività che lo scarso
                apprendimento. 
Nell’ansia da prestazione
                l’attenzione è divisa tra le prove da superare e gli aspetti relativi al Sé che
                parallelamente vengono considerati (self-related cognitions):
                la situazione è percepita come «sfida» e minaccia per l’autostima. La valutazione
                cognitiva della situazione-stimolo può determinare percezione di carenza di adeguata
                preparazione, incertezza sul modo di comportarsi in situazioni difficili, aggravate
                dall’eventuale presenza di un «pubblico» che assiste alla prestazione. Tutte
                condizioni che riducono l’autoefficacia, cioè la percezione di potercela fare a
                rendere come richiesto nella prestazione. Il risultato, dimostrato dalla ricerca
                empirica, è che studenti con ansia da prestazione rendono
                meno in prove di lettura e scrittura e matematica, hanno minori
                capacità metacognitive, sono più impulsivi e suscettibili alla distrazione da parte
                di materiale irrilevante per il compito, hanno peggiori prestazioni in compiti
                complessi, in definitiva ottengono risultati più negativi nelle prestazioni
                scolastiche, a prescindere dalla effettiva preparazione. 
L’insuccesso si ripercuote
                sulla motivazione, che si riduce nei confronti della scuola in generale – in quanto
                fonte di frequente frustrazione – creando quella miscela di elementi negativi che
                compromettono l’apprendimento, ben nota agli insegnanti. Il problema che qui è il
                caso di sottolineare è che queste dinamiche di interferenze reciproche cognitive,
                emotive e motivazionali, prescindono dalla specifica etichetta diagnostica, cioè
                dalla specifica area in cui il problema si manifesta maggiormente. Ne sono implicati
                alunni con dislessia, disgrafia, discalculia, iperattività, funzionamento
                intellettivo borderline, disturbi specifici del linguaggio, e quant’altro le
                etichette possono definire. 

5.4.
                Per concludere (e continuare…) 



Riepilogando, la compresenza di
                disturbi diversi, se da un lato rende più complessa la diagnosi «categoriale»,
                consente però di intervenire sui problemi, cioè sulle (dis)funzioni evidenziate in
                alunni con sindromi diverse: a condizione di individuare con precisione ciò di cui
                un alunno con «bisogni speciali» ha veramente bisogno, al di là delle etichette
                spesso riduttive e utili solo a fini classificatori e certificatori. 
Lateralizzazione, attenzione,
                percezione, memoria verbale e/o visuospaziale, linguaggio verbale e non verbale
                nelle sue diverse componenti, capacità immaginative, elaborazione del tempo, sono
                funzioni che si trovano alterate in sindromi diverse. Aspetti metacognitivi come la
                motivazione, l’autostima e l’autoefficacia possono diventare disfunzionali
                accomunando alunni con profili diagnostici diversi. Le
                interferenze emotive giocano un ruolo essenziale nella maggior parte dei casi di
                «bisogni educativi speciali». 
Le motivazioni e le competenze
                socioemotive – ad esempio l’adeguata gestione delle emozioni e in particolare
                dell’ansia da prestazione, l’autoefficacia, la corretta attribuzione di causalità a
                fattori interni o esterni a sé – sono «trasversali» agli apprendimenti e alle
                diverse condizioni di disagio che caratterizzano i bisogni speciali. 
La considerazione delle
                modalità e del grado di adattamento, cioè del possesso e uso funzionale delle
                capacità di comunicazione verbale e non verbale, relazionali e di socializzazione, è
                fondamentale per tutte le valutazioni. 
Di queste capacità, e di come
                potenziarle dopo averne adeguatamente valutato il livello di base, tratteremo più in
                dettaglio nel prossimo capitolo.




[1]  Per i non esperti in psicometria, è
                        utile precisare che le scale di intelligenza più utilizzate, quelle di
                        Wechsler, consentono di ottenere un quoziente intellettivo (QI) generale e
                        quattro QI fattoriali relativi a specifiche aree dell’intelligenza: verbale,
                        visuopercezione, memoria di lavoro, velocità di elaborazione.

[2] 
                        Raccomandazioni cliniche sui DSA, PARCC 2011, p. 12.
                        Cfr. anche Stella [2017].

[3]  Le deviazioni standard indicano in
                        statistica lo scostamento o «scarto-tipo» dalla media di una distribuzione
                        di dati. Nei test che valutano il QI la deviazione standard è pari a 15
                        rispetto a una media di 100. 

[4]  Nota del 5 ottobre 2004, ufficio IV
                        MIUR. Cfr. anche linee guida ministeriali per i DSA (pp. 6-7).

[5]  Nel testo seguente sono contrassegnate con
                    asterisco le funzioni e le abilità coinvolte in più di una categoria (etichetta)
                    diagnostica.

[6]  Bibliografia specifica è citata negli
                        allegati della Consensus Conference [Ministero della
                        salute – Istituto superiore di sanità 2011].



Capitolo secondo
            

Dalla valutazione al trattamento



1.
                L’assessment delle funzioni cognitive e delle componenti
            motivazionali ed emotive 



1.1. Una
                intelligenza o tante? Moduli separati o connessione in rete? 



Nel definire l’intelligenza – e
                trovare i modi per valutarla – si sono alternate teorie che la considerano come un
                fattore unico (o quanto meno, sovraordinato), esprimibile quantitativamente nella
                misura del quoziente intellettivo, e altre che la articolano in specifiche aree di
                competenze, che costituiscono un «profilo» con differenze intraindividuali
                rilevanti: in alcune persone prevale l’intelligenza verbale, in altre quella
                visuospaziale, e così via. 
Nell’era delle neuroscienze, si
                è posto il problema se l’intelligenza funzioni sempre per moduli specializzati, cioè
                attivabili ciascuno in modo specifico in base alle stimolazioni; o se esista un
                «esecutivo centrale» ossia una funzione di controllo che programma e coordina le
                diverse attività. A questo problema i diversi approcci modularisti e connessionisti,
                sulla base di evidenze neurobiologiche, hanno dato risposte diverse ma in realtà non
                contrapposte, anzi integrabili in un modello articolato. 
Alcune funzioni semplici, che
                hanno fondamenti neuropsicologici precisamente localizzabili (riconoscimento di
                forme, di volti, di parole, articolazione fonatoria, aspetti
                specifici della motricità ecc.) funzionano in modo modulare, mentre altre funzioni
                più complesse prevedono la sincronia e la sinergia di funzionamento di tante aree
                cerebrali diverse: ad esempio per leggere correttamente e capire il significato di
                ciò che si legge devono attivarsi aree percettive, attentive, mnestiche,
                linguistiche; se si tratta di copiare un testo o scrivere sotto dettatura si
                aggiungono anche componenti motorie diverse. 

1.2. Un
                problema di uso delle funzioni intellettive: l’interferenza delle emozioni 



Ma i problemi relativi
                all’intelligenza non riguardano solo aspetti strutturali e funzionali e i relativi
                substrati neurobiologici che li attivano; si riferiscono anche
                    all’uso che ogni persona fa delle sue capacità intellettive
                in relazione alle specifiche richieste del contesto. 
Quando si richiede a una persona
                di rispondere a un compito, a uno studente di sostenere un esame, a uno sportivo di
                compiere una gara, e questa prestazione va fatta in tempi brevi, è richiesta una
                prestazione «massima» cioè l’uso contemporaneo di tutte le risorse disponibili. Lo
                stesso avviene quando ci si deve sottoporre a un test su abilità specifiche come
                l’attenzione, la memoria, il linguaggio o il ragionamento: queste abilità devono
                essere manifestate nel maggiore grado possibile. 
Diverso è quando va compiuta
                una prestazione «tipica» dell’adattamento quotidiano e delle relazioni sociali, che
                può essere programmata e diluita nel tempo senza particolari pressioni. In questo
                caso entrano in gioco fattori generali e gli schemi di funzionamento tipico della
                persona, quelli che vengono definiti «stili cognitivi» e di adattamento: come ogni
                persona, diversamente dalla altre, comprende il mondo e si relaziona con esso. 
Su queste due tipologie di
                prestazioni agiscono in modo diverso gli aspetti motivazionali ed emotivi (abbiamo
                già considerato il ruolo dell’ansia), che costituiscono
                quella che viene definita «intelligenza emotiva» essenziale per l’adattamento alle
                richieste dell’ambiente. 
Il modello «triadico» che
                Sternberg [1988] ha proposto per le funzioni intellettive prevede che le componenti
                analitiche, creative, pratiche assicurino tutte insieme la funzione di adattarsi
                all’ambiente, ma anche di modellarlo in base ai propri bisogni. L’integrazione delle
                abilità cognitive ed emotive è indispensabile per riuscire nella vita,
                relazionandosi nel modo migliore con il contesto socioculturale di riferimento.
                L’intelligenza, secondo Sternberg, può essere valutata in modo adeguato solo tenendo
                conto di questi fattori motivazionali e contestuali; cosa che i test cognitivi
                comunemente usati difficilmente possono cogliere, diventando così poco predittivi
                dell’adattamento quotidiano. Specialmente quando interferiscono variabili quali
                l’ansia da prestazione, la scarsa fiducia in sé e la paura del fallimento, la
                mancanza di motivazione o lo scarso controllo dell’impulsività. 
Le «neuroscienze affettive» – è
                stato messo bene in evidenza da autori come LeDoux [1996] ‒ ci ricordano che aspetti
                e componenti emotive che interagiscono continuamente, talvolta in modo pervasivo,
                con quelle cognitive, creano una indissolubile rete funzionale che si attiva (anzi,
                iper o ipoattiva) in base alle circostanze e al contesto in cui la prestazione deve
                avvenire. 
Ecco perché, per rispondere ai
                bisogni educativi speciali di un alunno, non è sufficiente valutare le funzioni
                cognitive, ma bisogna includere anche le funzioni emotive e adattive: per esempio la
                metacognizione – cioè la capacità di riflettere su come avviene la conoscenza e
                l’apprendimento – e le abilità di comunicazione e socializzazione. 
L’esame delle cosiddette
                «abilità trasversali» all’apprendimento, di tipo motivazionale ed emotivo, è
                indispensabile per programmare un intervento in grado di trattare contemporaneamente
                i requisiti cognitivi, la motivazione, la consapevolezza dei propri punti di forza e
                dei propri limiti, le abilità sociali e relazionali. 
            


2. Abilità
            socioemotive «trasversali» a quelle cognitive necessarie per l’apprendimento scolastico [1]



2.1.
                Motivazione 



Il primo e più importante
                fattore che influisce su tutte le prestazioni umane, incluse quelle scolastiche, è
                la motivazione: ciò che spinge una persona a
                impegnarsi in un’attività la cui esecuzione non avviene automaticamente ma richiede
                un coinvolgimento diretto e continuativo. 
La valutazione della
                motivazione in ambito scolastico deve includere diversi aspetti, così articolati da
                De Beni, Moè e Cornoldi [2003]. 
	
                        Convinzioni e attribuzioni: idee
                        dell’alunno riguardanti l’intelligenza e la personalità in generale, e le
                        proprie caratteristiche intellettive e di personalità. 
	
                        Approccio allo studio: atteggiamenti e comportamenti
                        che caratterizzano l’efficacia dello studio. 
	
                        Strategie di studio: uso di strategie di apprendimento
                        valide, e non di quelle ritenute inefficaci; questo consente di realizzare
                        una coerenza strategica che rende efficace lo studio. 
	
                        Stili cognitivi: modalità e strategie per affrontare lo
                        studio, che l’alunno tende ad adottare preferenzialmente; può trattarsi di
                        strategie globali o analitiche, verbali o visive, che vanno rapportate a ciò
                        che specificamente lo studio richiede. 


Il grado di motivazione,
                derivante dal possesso adeguato di queste capacità, va posto in relazione con gli
                apprendimenti effettivi che l’alunno riesce ad acquisire; i possibili fattori di
                de-motivazione vanno ricercati e individuati prima di intraprendere qualsiasi
                intervento con alunni con bisogni speciali.
            

2.2.
                Valutazione metacognitiva delle proprie capacità 



La metacognizione consente
                all’alunno di conoscere e autovalutare le proprie capacità e attitudini. 
È importante per gli insegnanti
                sapere se questa autovalutazione delle competenze corrisponde a quella compiuta
                dall’esterno mediante prove oggettive nelle interrogazioni o nei compiti, e mediante
                l’osservazione del modo di procedere e del metodo di studio dell’alunno. 
Oggetto della valutazione sono
                capacità personali, quali: 
	 la rapidità nell’esecuzione dei
                        compiti; 
	 l’abilità nella scrittura e nel
                        calcolo; 
	 l’uso del linguaggio verbale e non
                        verbale, e in generale le capacità espressive; 
	 le capacità motorie e sportive;
                    
	 il talento musicale; 
	 l’abilità nei lavori manuali.
                    


Importante oggetto di
                (auto)valutazione è la capacità e disponibilità al lavoro di gruppo, utile in certe
                forme di apprendimento cooperativo. 
Ma sono rilevanti le
                autovalutazioni riguardanti aspetti di processo collaterali all’apprendimento, come
                ad esempio: 
	 la capacità di organizzare il tempo,
                        programmando e assegnando spazi adeguati per lo studio e per le altre
                        attività; 
	 l’attitudine a esplorare aspetti
                        sconosciuti della realtà e a provare piacere nelle nuove conoscenze;
                    
	 l’apertura mentale, che implica
                        l’interesse per ciò che è diverso dagli schemi mentali già consolidati;
                    
	 la perseveranza nelle attività
                        intraprese, studio compreso, senza interrompere impegni assunti e iniziati;
                    
	 la disponibilità a confrontarsi con
                        gli altri e con le loro idee, prestando reale attenzione a esse. 


Queste capacità sono
                trasversali rispetto agli apprendimenti, e definiscono il profilo personologico del
                singolo alunno, descrivendo come si autovaluta e
                confrontandolo con l’osservazione esterna delle stesse capacità. Si può determinare
                così se ai problemi specifici dei BES se ne aggiungono altri che li sottendono e
                spesso, se non attenzionati opportunamente, li aggravano e ne rendono più difficile
                la soluzione. 

2.3.
                Immagine di sé e autostima 



La percezione del proprio Sé
                include la rappresentazione relativa al Sé attuale (come la
                persona si vede) o ideale (come vorrebbe essere, quindi come
                valuta le proprie potenzialità e possibilità). A queste percezioni si aggiunge
                quella del Sé riflesso, costruito sulla
                base di interazioni sociali e sulla valutazione di come gli altri ci vedono. 
L’autostima è l’insieme degli atteggiamenti valutativi, positivi o
                negativi, verso il Sé; su di essa si fonda l’identità intesa come senso della
                continuità della propria persona e del legame con l’ambiente sociale. In ambito
                scolastico queste dimensioni autovalutative sono il fondamento della dimensione
                progettuale: infatti un’autostima adeguata – come confronto realistico tra ciò che
                si è e ciò che si potrebbe essere – si associa alla capacità di valutare i propri
                punti di forza e di riconoscere le proprie carenze, integrandole nell’ideale del Sé
                verso cui proiettarsi. 
Nel caso degli alunni con BES
                bisogna chiedersi quanto questa valutazione del Sé potenziale sia positiva e quanto
                invece le esperienze di insuccesso abbiano determinato una sfiducia nel Sé e nella
                propria possibilità di cambiamento.

2.4.
                Attribuzione di causalità e autoefficacia 



Ogni persona si dà delle
                spiegazioni relative agli esiti delle proprie azioni e degli eventi che succedono.
                Queste spiegazioni attribuiscono le cause degli esiti, che possono essere collocate
                all’interno di sé stessi (nel bene e nel male, «sono io la
                causa di ciò che è successo») oppure all’esterno, attribuendone la causa agli altri
                o alle circostanze, alla fortuna, al caso. Questa attribuzione definisce
                    il luogo di controllo del rinforzo (locus of
                    control, nella definizione abbreviata) e lo applica nei rapporti col
                mondo e con gli eventi che accadono. 
Può trattarsi di una
                definizione stabile se si riferisce a una caratteristica
                permanente del Sé anziché legata alle contingenze; la causalità può essere più o
                meno controllabile nel senso che ci si sente in grado di
                controllare autonomamente gli eventi. 
Quando le cause dei propri
                successi vengono attribuite all’interno, e diventano un punto su cui basare le
                aspettative di successo futuro, si parla di autoefficacia. Essa
                si differenzia dall’autostima che, come abbiamo visto, deriva da una valutazione
                positiva del Sé in generale; l’autoefficacia è specificamente riferita a certe
                attività: per esempio alla matematica, o all’attività motoria. «In questa attività
                ce la posso fare a riuscire…» è il motto dell’alunno efficace; facile comprendere
                che nei BES questa autoefficacia è molto ridotta, specie per le attività in cui
                l’alunno sente di non potercela fare, teme l’insuccesso e quindi perde la
                motivazione, rifiutando di mettersi in condizione di subire ulteriori insuccessi e
                potenziali frustrazioni. 

2.5.
                Competenze socioemotive 



Abbiamo già ricordato in
                precedenza (cfr. cap. 1, par. 5.3) come l’ansia possa interferire con gli
                apprendimenti trasversalmente alle diverse sindromi. Le neuroscienze hanno
                confermato, con studi recenti sulle interazioni fra amigdala e ippocampo nei
                processi di apprendimento, quanto gli insegnanti avevano intuitivamente capito da
                tempo: l’attivazione emotiva interviene nell’apprendimento, per cui se lo studente è
                coinvolto emotivamente in un argomento, riuscirà a conservare meglio le
                informazioni; al contrario, se a un argomento viene associata ansia o vergogna per
                insuccessi precedenti, il processo di apprendimento ne
                risentirà e anche i suoi contenuti saranno contrassegnati da queste emozioni
                negative: è ciò che spesso avviene per la matematica. 
Altri studi neuroscientifici
                hanno mostrato come, viceversa, l’ansia, lo stress e la depressione possano
                condizionare negativamente il funzionamento delle regioni cerebrali che presiedono
                ai processi cognitivi. 
L’acquisizione di adeguate
                    competenze socioemotive è indispensabile per
                contrastare queste interferenze reciproche tra parti emotive e cognitive della
                mente. Il termine si riferisce a tutte le abilità apprese, necessarie per gestire
                adeguatamente le emozioni e le situazioni stressanti. 
Le emozioni vanno comprese in
                sé e negli altri e comunicate controllandone le valenze negative e partecipando
                empaticamente alle emozioni degli altri; va gestita l’ansia relativa alle situazioni
                di esame; vanno controllate le preoccupazioni relative all’immagine sociale. 
Lo stress negativo va
                controllato valutando correttamente la causa stressante, le condizioni del contesto,
                le possibilità e le modalità di coping, ossia di far fronte
                attivamente all’evento; insuccessi e rifiuti vanno accettati comprendendone le
                ragioni e cercando di evitarli in futuro. 
Dall’adeguata gestione delle
                emozioni e dello stress deriverà la capacità di prendere correttamente le decisioni
                necessarie per superare le situazioni di conflitto o di minaccia: evitare rinvii e
                procrastinazioni, senza farsi sopraffare da dubbi e incertezze continue; non
                «delegare» ad altri la soluzione, o farsene influenzare passivamente; resistere alle
                pressioni del gruppo se ritenute indebite; valutare tutte le possibilità e le
                circostanze della scelta, e le loro possibili conseguenze. 
Lo studente «di successo» è
                quello che sa affrontare le difficoltà e i momenti critici dell’apprendimento e le
                situazioni di valutazione, e che sa gestire anche le relazioni interpersonali,
                mediante le «competenze socioemotive»; proprio ciò che gli alunni con bisogni
                speciali, a prescindere dalla specifica etichetta del
                bisogno accertato, non riescono a fare. Anche su questo aspetto bisogna mirare il
                training di recupero. 


3.
            Valutazione e training delle capacità di soluzione di problemi interpersonali 



Un’applicazione essenziale delle
            competenze socioemotive si realizza nella gestione delle situazioni potenzialmente
            conflittuali frequenti nei rapporti sociali. 
In queste situazioni è necessario
            controllare l’impulsività; evitare le tendenze narcisistiche che portano a non
            riconoscere e a prevaricare i diritti degli altri; saper negoziare, evitando sia
            l’aggressività non finalizzata sia la passività rinunciataria rispetto ai propri
            bisogni, e attuando l’assertività che persegue i propri bisogni
            senza ledere quelli degli altri. Ad esempio, uno degli aspetti di comportamento
            assertivo è saper fronteggiare le accuse ingiustificate e le richieste eccessive da
            parte degli altri. 
In definitiva, le competenze
            socioemotive sono indispensabili per attuare un buon problem-solving
            interpersonale, che comporta attività e quindi competenze diverse. Tra
            queste: 
	 raccogliere e decodificare le
                    informazioni provenienti dal contesto in cui il soggetto si trova, o al quale si
                    riferisce in un certo momento. Questo contesto situazionale va percepito e
                    interpretato in modo corretto, in quanto su queste percezioni e interpretazioni
                    soggettive si basano gli step successivi; 
	 immaginare e prefigurare possibili azioni
                    di risposta al problema sulla base delle informazioni e interpretazioni
                    specificamente riguardanti la situazione. Risposte già usate in passato
                    potrebbero essere appropriate in alcuni contesti, disfunzionali in invece in
                    altri; 
	 valutare (in anticipo) le conseguenze
                    connesse alle possibili risposte, e scelta della soluzione giudicata ottimale in
                    quel momento e in quel contesto;
                
	 attuare la soluzione scelta attraverso
                    azioni e comportamenti efficaci; 
	 automonitorare gli effetti prodotti dal
                    comportamento messo in atto. 


Appositi programmi che uniscono la
            valutazione al trattamento sono stati messi a punto per agevolare l’apprendimento di un
                problem-solving interpersonale adeguato che l’alunno può
            mettere in atto nelle situazioni difficili o conflittuali,
            facilitando in tal modo rapporti educativi che altrimenti verrebbero compromessi, con
            conseguenze negative anche sul problem-solving cognitivo e gli
            apprendimenti. Un esempio di questi programmi strutturati è riportato nel quadro 2.1. 
Quadro 2.1.
                     Potenziare il problem-solving interpersonale 



I programmi di problem-solving
                interpersonali mirano a insegnare a compiere nel
                modo migliore il processo di soluzione dei problemi relazionali e socioemotivi. 
Viene proposta una serie di
                attività che devono essere valutate preliminarmente e poi implementate se carenti: 
	 percepire il problema
                        (riconoscendo che qualcosa non va bene e va cambiata); 
	 identificare e definire
                        il problema; 
	 raccogliere tutte le
                        informazioni utili relative al problema; 
	 ricordare i dettagli
                        importanti; 
	 comprendere e
                        interpretare fatti e opinioni connessi al problema; 
	 generare le alternative
                        possibili di soluzione, ed esplorarle in modo analitico; 
	 lavorare senza
                        precipitazione né eccessive procrastinazioni; 
	 prevedere le conseguenze
                        delle azioni connesse alle alternative generate; 
	 valutare i diritti degli
                        altri coinvolti nel problema e tenerne conto; 
	 agire per raggiungere
                        l’obiettivo; 
	 verificare gli effetti
                        dell’azione e apportare se necessario dei correttivi. 


Gli alunni devono apprendere non
                soltanto «cosa» pensare, ma «come» pensare; «pensare da sé stesso» e «valutare le
                proprie idee», in modo da trovare quante più possibili soluzioni ai loro problemi
                quotidiani mediante l’uso del pensiero sia finalizzato che strumentale
                (mezzo-scopo). 
Queste attività sono diverse a
                seconda che il training venga applicato nella scuola dell’infanzia o nel primo ciclo
                della primaria, oppure dall’età preadolescenziale in poi [Ricci, Diadori e Pompei
                2003]. 


4. Cosa
            valutare, e come 



Spesso gli insegnanti, curricolari
            o specializzati, restano perplessi e disorientati dinanzi alla enorme quantità di
            strumenti (di valutazione, di trattamento, di programmazione, di verifica) presentati
            nei cataloghi degli editori che offrono materiali per la didattica normale e speciale.
            Per orientarsi in questa grande massa di strumenti e tecniche è necessario fare il punto
            su cosa va valutato, cioè quali funzioni e competenze devono essere
            oggetto di valutazione, per scegliere strumenti appropriati al caso in esame e poter
            programmare gli interventi necessari. Ci si deve avvalere per questo di tecniche, o
            tecnologie, altrettanto mirate fra le tante disponibili in commercio e archiviate nelle
            biblioteche scolastiche, in attesa di essere usate in modo appropriato. 
In questo paragrafo verranno
            presentati i principali oggetti di valutazione, indicando le tipologie di strumenti
            disponibili per la valutazione e il trattamento delle condizioni problematiche e dei
            requisiti necessari per superarle, in termini di apprendimenti e di funzioni specifiche.
            Alla luce di quanto detto nei paragrafi precedenti, verranno presentate le competenze trasversali cognitive, motivazionali ed emotive,
            necessarie per integrare la tradizionale e consueta valutazione «per categorie
            diagnostiche» con quella «per funzioni». 
Una premessa importante quando si
            parla di strumenti di valutazione è la distinzione fra quelli che seguono una logica
            quantitativa e psicometrica e quelli che si riferiscono invece a un approccio
            qualitativo e «criteriale», facendo riferimento agli obiettivi specifici di
            apprendimento più che alla collocazione rispetto a una «norma»
            generale (cfr. quadro 2.2). I primi sono più utili per la collocazione nosografica (cioè
            per categorie diagnostiche), gli altri per la valutazione delle linee-base delle diverse
            funzioni e competenze, finalizzate a specifici apprendimenti di cui sono componenti e
            prerequisiti essenziali. 
Quadro 2.2.
                     Strumenti di valutazione
                quantitativi e qualitativi: approcci psicometrici e criteriali 



• La valutazione quantitativa avviene mediante confronto «psicometrico»
                con le norme dello specifico strumento utilizzato nella popolazione tipica. Questo
                dato quantitativo fornisce la base per la collocazione diagnostica secondo un
                criterio nosografico. 
Esempio tipico sono i test che
                consentono di determinare il QI: in base alla taratura corrispondente all’età nella
                popolazione di riferimento il soggetto viene collocato in precise categorie
                diagnostiche quali la disabilità lieve, media ecc. oppure il funzionamento
                intellettivo limite. 
Altri esempi sono i test
                cognitivi specifici di percezione, memoria, linguaggio, il cui uso in termini
                neuropsicologici consente di collocare il soggetto in esame in relazione a precisi
                    cut-off quantitativi rispondenti alla popolazione di
                riferimento (per età, genere, livello di istruzione). 
In questa tipologia di strumenti
                vanno segnalate anche le prove «oggettive» di lettura, scrittura e aritmetica, tanto
                diffuse nella scuola per valutare la presenza e il grado di
                disturbo specifico di lettura: quanto differisce l’alunno in
                esame rispetto alla prestazione tipica per la sua età nella popolazione scolastica
                italiana. 
• La valutazione qualitativa mira invece a rilevare il modo di
                procedere dell’alunno nel rispondere a stimoli strutturati e uguali per tutti, ma
                con criteri di riferimento non legati a una «norma». L’analisi è riferita al singolo
                soggetto, quindi utilizzando un criterio idiografico, con riferimento al «profilo»
                delle varie funzioni che si evidenzia in quel caso specifico. 
Il criterio
                per il raggiungimento o meno della soglia minima richiesta per uno specifico
                apprendimento è commisurato al tipo di apprendimento e alle caratteristiche
                dell’alunno (per questo la valutazione è definita «criteriale»). 
Esempio di questa tipologia di
                strumenti sono le prove di tipo piagetiano, che esplorano capacità di comprendere la
                conservazione delle quantità e la reversibilità, di compiere delle seriazioni, di
                operare su dati concreti o astratti. 
Queste prove mirano non tanto a
                «misurare» quantitativamente ma a comprendere se una certa abilità, o funzione, è
                presente; se lo è in modo stabile (quindi si può procedere con gli apprendimenti che
                la presuppongono) oppure è ancora labile – viene usata certe volte e non in altre –
                e deve essere quindi stabilizzata; o invece se non è affatto presente e va quindi
                «costruita». Concetti molto vicini a quelli utilizzati da Vygotskij quando parlava
                di zona prossimale di sviluppo, in cui basta un breve
                intervento per stabilizzare una funzione già vicina a essere pienamente posseduta, a
                differenza di altre per le quali invece l’apprendimento va stimolato in modo più
                estensivo e intensivo prima di raggiungerne l’acquisizione in tempi e modi necessari
                per i successivi sviluppi. 

Gli oggetti della valutazione sono
            le diverse specifiche abilità e le relative funzioni che le raggruppano sul piano
            concettuale, anche se con le sovrapposizioni e interazioni di cui si è detto. 
La funzione
                sensoriale e percettiva include abilità di: analisi
            e sintesi percettiva; costanza della percezione della forma; discriminazione
            figura-sfondo; percezione visuospaziale; discriminazione uditiva; fusione
            visivo-uditiva. 
Le funzioni
                motorie comprendono: coordinazione di rapidità e precisione motoria;
            motricità fine, rapidità e coordinazione manuale; ritmo; equilibrio statico e dinamico. 
Le funzioni
                dell’area cognitiva richiedono abilità di base come le nozioni spaziali e
            temporali, le nozioni specificamente prerequisite per l’aritmetica come quelle di
            dimensione, di quantità e numerosità; la seriazione, la corrispondenza, la conservazione
            del peso e della quantità. Ma anche capacità di classificazione e quelle legate al
                problem-solving considerate in paragrafi precedenti. 
Essenziali fra le funzioni
            cognitive sono quelle di memoria, nelle sue diverse
            dimensioni (dal «registro sensoriale» e relativa ampiezza o «span», alla memoria di
            rievocazione e di riconoscimento) e nelle diverse modalità (visiva, uditiva, tattile,
            cenestesica).
        
Importante altra funzione
            cognitiva è quella immaginativa (che esamineremo in
            dettaglio più avanti) che consente non solo la visualizzazione di figure o altri stimoli
            non presenti alla percezione attuale ma anche movimenti nello spazio e altre abilità
            basate sull’immagine che permettono e supportano concettualizzazioni astratte. 
L’area delle funzioni linguistiche include abilità fonatorie e articolatorie,
            fonologiche e metafonologiche; grammaticali, morfologiche, sintattiche e semantiche, e
            di comprensione linguistica: tutte abilità richieste per avviare e potenziare processi
            di apprendimento come quelli di lettura e scrittura, ma anche come mediatori di altri
            apprendimenti di regole e procedure. Non a caso le carenze linguistiche e comunicative
            sono talmente pervasive da poter configurare una categoria a sé stante di bisogni
            educativi speciali. 
Dall’integrazione di diverse
            funzioni cognitive sopra citate, e in particolare dalle capacità immaginative, deriva la
                creatività (nelle sue dimensioni di fluidità,
            flessibilità, originalità). 
Diverse funzioni sono presupposte
            e trasversali alle altre: la lateralizzazione che viene definita
            precocemente nello sviluppo, ma non sempre in modo univoco e completo; le funzioni
                attentive e di concentrazione e di gestione del
                tempo (anche di queste parleremo in dettaglio più avanti). 
Abbiamo già discusso l’importanza
            e la peculiarità delle funzioni socioemotive, in
            termini di competenze trasversali agli apprendimenti: tra queste motivazione ad
            apprendere, capacità di autonomia, assertività, autostima, capacità di instaurare e
            mantenere positive relazioni interpersonali. L’adattamento è negativamente influenzato
            da condizioni, riferibili in modo più o meno pervasivo alla carenza di competenze
            socioemotive, come l’ansia d’esame, la depressione, l’aggressività, l’impulsività,
            l’oppositività, fino ai comportamenti autistici che abbiamo visto costituire un’area
            rilevante dei disturbi dell’adattamento sociale. 
Tutte queste funzioni devono
            essere accuratamente valutate per costruire un profilo diagnostico individualizzato
            dell’alunno con problemi, presupposto di un programma di
            intervento altrettanto personalizzato. Numerosi validi strumenti sono disponibili a tal
            fine; le diverse categorie di questi strumenti sono riepilogate sinteticamente nel
            quadro 2.3. 
Quadro 2.3.
                     Strumenti di valutazione per i
                BES 



Riportiamo, suddivisi per
                categoria, i test utilizzabili per la valutazione delle aree psicologiche pertinenti
                i bisogni educativi speciali. Gli strumenti possono essere reperiti, con schede
                illustrative dettagliate, nei cataloghi – disponibili anche online – dei principali
                editori italiani di test psicometrici e
                        criterialia. 

                Valutazione degli apprendimenti scolastici e delle abilità o
                    competenze di base
            
Prove di prerequisiti per la
                diagnosi delle difficoltà di lettura e scrittura: 
	 prove di prerequisiti
                        della matematica; 
	 indicatori delle
                        difficoltà di apprendimento; 
	 prove di lettura per la
                        scuola primaria e secondaria; 
	 prove avanzate di
                        lettura e matematica per la scuola secondaria di secondo grado; 
	 batteria per la
                        valutazione della dislessia e della disortografia evolutiva; 
	 batteria per la
                        valutazione della scrittura e della competenza ortografica; 
	 diagnosi dei disturbi
                        ortografici in età evolutiva; 
	 prove oggettive di
                        matematica per la scuola elementare; 
	 test di valutazione
                        delle abilità di calcolo e soluzione di problemi per età 11-14 e 6-11 anni;
                    
	 test per la
                        discalculia. 



                Questionari osservativi 
            
	 Identificazione precoce
                        delle difficoltà di apprendimento. 
	 Rilevazione di
                        difficoltà e disturbi dell’apprendimento. 



                Competenze cognitive e linguistiche
            
	 Test dei processi
                        cognitivi di base. 
	 Test di valutazione
                        delle strategie di memoria. 
	 Prove di valutazione
                        grammaticale dell’italiano scritto. 
	 Prove di valutazione
                        della comprensione linguistica. 
	 Test di comprensione
                        del testo orale. 
	 Prove per la
                        valutazione delle competenze verbali e non verbali in bambini bilingui.
                    



                ADHD e disturbi associati
            
	 Batteria per la
                        valutazione del disturbo da deficit di attenzione e iperattività. 
	 Valutazione
                        dell’iperattività da parte degli insegnanti e dei genitori (oltre che
                        dell’alunno stesso). 
	 Valutazione dei
                        comportamenti dirompenti (per insegnanti e genitori).



                Abilità trasversali
            
	 Batterie per la
                        valutazione delle abilità trasversali all’apprendimento (per diversi livelli
                        di età). 
	 Motivazioni, emozioni,
                        strategie e insegnamento. 
	 Test multidimensionale
                        dell’autostima. 
	 Test di motivazione
                        scolastica (per diversi livelli di età). 
	 Competenze trasversali:
                        metacognizione, motivazione, interessi e abilità sociali. 


a Erickson (www.erickson.it), Giunti-Organizzazioni Speciali (www.giuntios.it), Hogrefe (www.hogrefe.it). 


5.
            Progetti di intervento: come cogliere la trasversalità delle funzioni 



Per le stesse aree valutate dai
            test, esemplificate nel quadro 2.3, sono disponibili programmi di training utilizzabili
            in forma cartacea e/o informatizzata (a questa seconda modalità, e ai problemi che in
            essa si pongono, è dedicato il cap. 3). 
Relativamente agli apprendimenti
            scolastici, sono reperibili nei cataloghi degli editori specializzati innumerevoli
            strumenti per la prevenzione e il trattamento delle difficoltà di lettura e scrittura,
            per il recupero degli aspetti fonologici, fonemici e lessicali nella dislessia.
            
        
Specifici training per i DSA sono
            dedicati alla comprensione del testo, alla valutazione e al potenziamento della
            scrittura, al recupero della disgrafia e della discalculia. Appositi software sono
            dedicati alla stimolazione delle abilità attentive. 
Riguardo all’area delle competenze
            emotive e motivazionali, esistono training per stimolare la motivazione, gli stili
            attributivi, la metacognizione e gli atteggiamenti positivi verso lo studio e i metodi e
            le strategie per imparare meglio. Pacchetti integrati sono dedicati al potenziamento sia
            delle abilità cognitive e curricolari che di quelle trasversali. 
Training specifici sono centrati
            sulle emozioni e sulla consapevolezza e autoregolazione emotiva, oltre che
            sull’incremento dell’autostima generale. 
Un’ampia categoria di strumenti
            per il trattamento è dedicata all’impulsività e all’iperattività nel contesto scolastico
            (ma anche per il training ai genitori). 
Alcuni di questi strumenti
            richiedono l’intervento di specialisti, mentre la maggior parte sono utilizzabili
            direttamente dagli insegnanti specializzati. 
Tutti questi programmi e training,
            cartacei e digitali, individuali o di gruppo, sono rivolti a specifici target
            diagnostici e vengono regolarmente utilizzati nella programmazione dei Piani
                educativi personalizzati formulati e attuati dalle scuole per gli alunni
            «certificati» per disabilità o DSA, o riconosciuti con BES. Però, da quanto si è fin qui
            detto sulle etichette diagnostiche, è chiaro che le classificazioni sono presupposti
            utili ma non esaurienti la programmazione di interventi che devono essere specificamente
            mirati agli obiettivi necessari per il singolo alunno con BES e nel
                particolare contesto evidenziato mediante la valutazione basata
            sull’ICF (cfr. cap. 4). 
In aggiunta a una precisa
            individualizzazione dell’intervento, che le etichette generali non possono prevedere, un
            ulteriore vantaggio consiste nella possibilità di rispondere a certi deficit funzionali
            comuni lavorando con piccoli gruppi interclasse anziché solo in
            rapporti individualizzati all’interno delle singole classi, in base alle diagnosi e alle
            certificazioni. 
Questo è possibile se si tratta di
            funzioni che si possono incrementare mediante lavoro collettivo, e a condizione che il
            gruppo sia costituito in modo «intelligente»: non includendo soltanto gli alunni con
            deficit in quella funzione, che finirebbe per riprodurre forme di emarginazione ormai
            superate. Andrebbero inclusi, magari a rotazione, anche alunni che non presentano il
            deficit su cui il gruppo lavora; alunni che sicuramente traggono beneficio nel
            rafforzare una funzione già sviluppata e che possono essere utilizzati per il
                peer-tutoring, realizzando forme di apprendimento cooperativo
            finora molto limitate nel trattamento di alunni con BES. 
L’intervento di gruppo è
            particolarmente indicato per deficit di funzioni attentive, linguistiche, e soprattutto
            per le abilità trasversali come la gestione dell’ansia, il potenziamento dell’autostima
            e dell’autoefficacia. In questi casi l’intervento di gruppo assume anche caratteristiche
            di economia di tempo e di risorse interne, comportando spesso la richiesta di
            specialisti esterni alla scuola. 
Training ed esercizi utilizzabili
            anche in gruppo, con il coinvolgimento di tutti i partecipanti verranno illustrati nei
            paragrafi seguenti. Saranno citati anche interventi ludico-didattici all’interno dei
            quali possono essere stimolate varie funzioni e competenze utili per alunni diversamente
            classificati. 
Ovviamente, non sempre
            l’intervento di gruppo è da preferire: se la valutazione preliminare ha evidenziato
            l’esigenza di interventi molto specifici per peculiari condizioni dell’alunno, alternare
            interventi individualizzati e altri in piccolo gruppo costituisce per i BES una risposta
            flessibile da programmare accuratamente e in modo oculato, e da monitorare con adeguata
            frequenza. 
Alla luce di quanto fin qui detto,
            verranno adesso presentati alcuni esempi di uso di strumenti diagnostici e abilitativi
            trasversali tra funzioni diverse per alunni in condizioni di
                BES. 
5.1.
                Valutazione e recupero delle diverse forme di attenzione 



Le funzioni coinvolte nella
                sfera attentiva sono molteplici; la ricerca sperimentale ha portato a distinguerne
                diverse, variamente coinvolte nei compiti che un alunno deve svolgere continuamente
                durante l’apprendimento. 
	 La selettività è l’attività consistente
                        nel focalizzare, fra i molteplici stimoli disponibili, quelli di volta in
                        volta pertinenti al compito o alla situazione, mentre gli altri sono
                        lasciati sullo sfondo. Il cambiamento di un focus attentivo precedentemente
                        stabilito è quanto comunemente viene definito «distrazione». 
	 L’attenzione
                            di mantenimento è
                        la capacità di resistere agli elementi distrattori di un campo di
                        stimolazioni, mantenendo quella che si definisce «concentrazione».
                    
	 L’attenzione divisa, o multicanalizzata,
                        serve a badare al tempo stesso a più categorie di stimoli, senza che una di
                        esse sia tenuta sullo sfondo, e a eseguire contemporaneamente due compiti,
                        distribuendo su di essi l’attenzione. Esempio di uso di questa capacità
                        attentiva è lo scrivere sotto dettatura: occorre percepire selettivamente
                        gli stimoli mediante il canale uditivo, traducendoli al tempo stesso nei
                        simboli grafici che compongono la scrittura. 
	 Lo shifting, o switching,
                        comporta invece l’alternanza tra due fuochi attentivi: essi non devono
                        essere considerati contemporaneamente (come nell’attenzione divisa) ma
                        occorre passare rapidamente dall’uno all’altro quando il compito lo
                        richiede. Bisogna operare un «disimpegno» dallo stimolo non più pertinente,
                        trasferire l’attenzione su un altro stimolo adesso pertinente, e
                        «impegnarla» su questo nuovo stimolo su cui l’attenzione è trasferita.
                        Questo processo di disengagement-shifting-engagement,
                        ben descritto nella letteratura sperimentale, deve essere attivato
                        rapidamente e in base a componenti che non sono solo cognitive, bensì
                        motivazionali ed emotive.
                    


Ognuna di queste funzioni
                contribuisce agli scopi generali che l’attenzione consente di perseguire
                nell’organizzazione delle attività psichiche, e che Posner [1980] definiva: 
	 attivazione generale dell’organismo
                            (alerting); 
	 orientamento verso lo stimolo o gli
                        stimoli da attenzionare (orienting); 
	 gestione degli stimoli conflittuali
                        adeguata all’obiettivo (conflict). 


Le diverse funzioni attentive
                possono essere danneggiate in modo diverso in alunni diversi, e vanno accuratamente
                differenziate a livello diagnostico per procedere a una riabilitazione
                mirata.
            
Quadro
                            2.4.  L’attenzione nei DSA (e
                    altri BES) 



È noto che la disattenzione
                    influisce pesantemente sulle abilità di lettura, il cui apprendimento richiede
                    meccanismi di codifica sia visiva che
                        linguistica, a sua volta distinta in codifica
                        fonologica, morfologica e
                        semantica, sintattica,
                        pragmatica. Le attività implicate nella lettura
                    consistono nella identificazione dei segni scritti e nella decifrazione del loro
                    significato, coinvolgendo primariamente le risorse attentive. Infatti,
                    all’iniziale orientamento verso le lettere o parole del testo da leggere, segue
                    un progressivo spostamento del focus attentivo, cui deve accompagnarsi la
                    capacità di mantenere un target per il tempo necessario, di resistere alla
                    distrazione derivante da altri stimoli presenti nel campo percettivo. Questo,
                    nelle prime fasi di apprendimento della lettura è presupposto per integrare poi
                    le informazioni oggetto di attenzione, attribuendo loro un significato. 
Quando l’abilità di lettura
                    è stabilizzata, i processi diventano sempre più automatizzati; ma alcune
                    funzioni attentive conservano la loro importanza.
I tempi di reazione adeguati
                    facilitano la fluenza; l’ampiezza attentiva (span) e la
                    selettività consentono la comprensione del significato, mettendo il lettore in
                    grado di identificare le parole contenute in un testo; mentre le capacità di
                        shifting intervengono nella necessità di cambiare il
                    focus attentivo quando necessario. Importanti funzioni attentive entrano in
                    gioco anche nella capacità di scansionare adeguatamente il testo scritto
                    mediante i movimenti oculari che si realizzano nella fissazione di porzioni
                    successive del testo: ricerche specifiche hanno accertato che lo
                        span visivo di queste fissazioni è, nel normale
                    lettore, di circa 4 caratteri alla sinistra e a 15 alla destra di un punto di
                    fissazione, mentre i movimenti dell’occhio «saltano» in media 7-9 caratteri tra
                    fissazioni successive. Questi processi sono alterati nei «cattivi lettori»
                    pregiudicando sia la velocità di lettura che la comprensione di quanto letto. 
Tempi molto lenti di lettura
                    possono essere riferiti a un deficit nella capacità di riconoscere i pattern
                    ortografici, conseguente ad alterato funzionamento dei processi di percezione e
                    integrazione temporale della rappresentazione delle parole scritte. 
Una scarsa capacità di
                    inibizione degli stimoli irrilevanti contribuisce a provocare le difficoltà di
                    comprensione tipiche dei cattivi lettori. 
Difficoltà di lettura in
                    bambini con intelligenza nella norma possono essere connesse invece a deficit
                    nella selettività dell’attenzione. 
Anche nei processi di
                    calcolo il ruolo della componente attentiva è essenziale, come evidenziato dagli
                    studi che si sono occupati di discalculia e di comorbilità fra questo deficit e
                    l’ADHD. 
Le prestazioni dei
                    discalculici possono essere condizionate da deficit attentivo generale o da uno
                    specifico della memoria di lavoro. O ancora, possono dipendere da una
                    alterazione della funzionalità del sistema esecutivo centrale cerebrale che
                    regola anche l’abilità di allocare l’attenzione sui target richiesti per il
                    compito. Uno span attentivo deficitario comporta ridotte
                    abilità procedurali e ritarda lo sviluppo delle competenze in aritmetica;
                    l’inibizione di informazioni irrilevanti è essenziale per mantenere il livello
                    di attenzione necessario per la codifica e la soluzione del problema aritmetico. 
Gli alunni con ADHD, come è
                    ovvio dal nome stesso della sindrome, hanno significativi problemi attentivi,
                    specie nella forma con prevalenza di sintomi cognitivi (disattenzione, appunto,
                    prevalente sull’iperattività motoria). Bambini con ADHD e disturbi
                    dell’apprendimento aritmetico prestano attenzione a informazioni di tipo
                    numerico irrilevanti per lo specifico compito e poi le ricordano di più. Nella
                    fase del problem-solving matematico l’iperattivo sofferma
                    l’attenzione su informazioni irrilevanti sia di tipo verbale che numerico, e
                    questo conduce a eseguire procedure di calcolo errate. 
L’attenzione, come si è
                    detto, è uno dei fattori comuni deficitari che spiegano la comorbilità elevata
                    tra DSA e ADHD. 
Il ruolo dell’attenzione è
                    rilevante anche in altre forme di BES, come nei disturbi del linguaggio e nel
                    funzionamento intellettivo borderline: in quest’ultimo caso i profili dei test
                    di intelligenza hanno un notevole decremento proprio nei fattori che implicano
                    capacità di attenzione e concentrazione. 

Se è vero che l’attenzione è
                inclusa in tutti i compiti cognitivi, esiste però la possibilità di enucleare –
                mediante appositi strumenti diagnostici – alcune specifiche componenti attentive
                della prestazione e questo è di grande utilità per la valutazione educativa o
                riabilitativa nel caso di DSA o altre forme di BES (cfr. quadro 2.4). 
Importante è valutare anche
                l’influsso del contesto in cui l’attenzione funziona. Esso agisce al momento della
                selezione degli stimoli, in quanto ad alcuni stimoli può essere assegnato maggiore
                rilievo sociale o emotivo. E il contesto non solo indirizza l’aspetto selettivo
                dell’attenzione, ma ne sostiene l’interesse e la capacità di mantenerla concentrata
                sugli aspetti rilevanti. 
Per incrementare le abilità
                scolastiche di base vengono utilizzati con successo programmi destinati al training
                di processi cognitivi specifici, come la memoria di lavoro o l’attenzione, il cui
                potenziamento produce spesso significativi miglioramenti nel rendimento scolastico
                globalmente considerato. 
Programmi di potenziamento
                delle abilità attentive si sono rivelati utili nel miglioramento delle capacità di
                lettura, per cui risulta evidente l’importanza di valutare ed eventualmente
                migliorare le abilità attentive di tali ragazzi «a rischio», oltre che degli
                studenti in generale. 
La ricerca sperimentale [cfr.
                ad esempio Di Nuovo et al. 2006] ha evidenziato l’utilità del
                programma specifico di training attentivo e conferma la possibilità di avvalersi di
                esso non solo per potenziare le diverse componenti delle funzioni attentive, ma
                anche per favorire l’incremento di altre competenze e abilità in cui l’attenzione
                gioca un ruolo centrale, come appunto la lettura. Il programma di addestramento si
                è, infatti, rivelato efficace nel potenziare sia la comprensione di un testo scritto
                che la correttezza della lettura. 
Un effetto positivo di un
                trattamento attentivo è stato riscontrato anche sulle abilità aritmetiche: in
                particolare, il trattamento attentivo ha influenza sull’apprendimento del sistema
                dei numeri, che richiede il coinvolgimento dell’attenzione
                generalizzata.
            
Verificando mediante
                un’apposita fase di valutazione il funzionamento delle singole componenti dei
                processi attentivi, è possibile approfondire le specifiche aree deficitarie
                favorendo la programmazione di training di recupero altamente personalizzati.
                L’individuazione di peculiari pattern di deficit – sempre auspicabile nella fase
                preliminare alla programmazione di un intervento di riabilitazione – è
                particolarmente importante quando le patologie sono polimorfe e presentano specifici
                sottotipi e gradi di compromissione. 
Esempio tipico è proprio
                l’ADHD, in cui la possibilità di individuare, e di conseguenza riabilitare, le aree
                specificamente deficitarie è di grande utilità nella pratica. Ad esempio, in certe
                forme di iperattività che presentano anche disabilità intellettiva o funzionamento
                borderline, aspetti peculiari sono la perseverazione o «inerzia cognitiva»,
                derivante dall’incapacità di shifting, e il ridotto
                    span attentivo, connesso alla ridotta quantità di risorse
                della memoria di lavoro disponibile nei soggetti con disabilità intellettiva.
                L’impulsività tipica di alcuni ADHD si riscontra nella relazione inversa tra
                velocità e correttezza di esecuzione, soprattutto quando il soggetto deve fissare
                l’attenzione su un target scegliendolo fra diversi distrattori. In alcuni casi
                dunque il lavoro riabilitativo dovrebbe privilegiare la capacità di
                    shifting; in altri la memoria di lavoro, in altri ancora
                l’autocontrollo comportamentale; a tal fine un accurato
                    assessment preliminare è essenziale per programmare ed
                eseguire il training in modo mirato, e in modo altrettanto mirato valutarne
                periodicamente gli effetti. 

5.2.
                Lavorare sulle immagini 



Una funzione importante in
                pressoché tutte le sindromi BES – in realtà coinvolta in tutti gli apprendimenti – è
                quella immaginativa. 
Il mental imagery può
                essere definito come una rappresentazione mentale di eventi esterni, capace di
                simulare un’interazione sensomotoria con l’ambiente in
                assenza di stimoli sensoriali reali. La rappresentazione può essere finalizzata a
                ricostruire con vividezza e precisione una realtà non presente, oppure a manipolare
                una immagine ricostruita, per esempio modificandola o ruotandola nel suo
                orientamento spaziale. 
Soprattutto in questo secondo
                aspetto, l’immaginazione – ben diversa dalla «fantasticheria» come attività non
                finalizzata – è coinvolta in usi diversi, tutti rilevanti per l’attivazione
                cognitiva ed emotiva, e con importanti ripercussioni sull’apprendimento.
                    L’imagery interviene nei processi di memoria,
                    problem-solving, programmazione di attività future;
                pertanto viene usata per potenziare le capacità cognitive durante la formazione o la
                riabilitazione (cfr. quadro 2.5). 
Quadro
                            2.5.  Usi dell’immaginazione
                    mentale 



L’immagine mentale comporta esperienze connesse alla percezione
                    recente ma anche alla memoria sia immediata che a lungo termine; essa richiama
                    queste esperienze sensoriali nella memoria di lavoro o «taccuino visuospaziale»,
                    può esaminarle, modificarle (esempio tipico la «rotazione mentale» di immagini),
                    tradurle in parole o rappresentazioni grafiche. 
Include anche
                    l’interpretazione del significato dell’esperienza immaginata e questo favorisce
                    la possibilità di guidare la programmazione di azioni e strategie proiettate nel
                    futuro. 
Il pensiero immaginativo
                    richiede un’attivazione cerebrale più ampia rispetto al pensiero basato soltanto
                    sulla funzione verbale; pertanto l’incremento della funzione immaginativa, e
                    della propensione a usarla, integra funzioni che spesso restano separate e
                    migliora il funzionamento globale della mente. 
In conseguenza della
                    ricostruzione o anticipazione di particolari sensazioni al momento non presenti,
                    all’immagine è spesso associata un’emozione. Il rapporto tra immagine ed
                    emozione è bidirezionale: le immagini producono emozioni, con concomitanti
                    attivazioni fisiologiche e psicosomatiche, e viceversa le emozioni suscitano e
                    «colorano» attività immaginative. Questa interazione consente di conoscere più
                    in dettaglio la realtà cognitiva ed emotiva di una persona, e di intervenire per
                    modificarla: per questa ragione molte tecniche di terapia psicologica includono
                    procedure di mental imagery, anche per contrastare
                    possibili usi disadattivi dell’imagery, tipici di alcune
                    patologie psichiche. 
Sul piano educativo e
                    riabilitativo, l’integrazione di funzioni cognitive ed emotive – facilitata da
                    un uso adattivo dell’immaginazione – consente di favorire la capacità di
                    progettazione creativa, obiettivo degli interventi sia di abilitazione che di
                    riabilitazione (è nota la positiva funzione del mental
                        training nello sport o per facilitare il recupero dopo periodi di
                    inabilità motoria). 
Programmi che aiutano ad
                    «apprendere per immagini» sono di grande ausilio – in quanto sviluppano queste
                    competenze spesso trascurate dalla didattica «normale» – soprattutto nei casi in
                    cui l’apprendimento, basato su canali prevalentemente verbali, è più
                    problematico. 

Per quanto riguarda il
                    mental imagery nei BES, ne sono state studiate da tempo le
                relazioni con le abilità di letto-scrittura. 
È stato dimostrato
                sperimentalmente che il nostro cervello memorizza le parole associandole alle
                immagini che le stesse rappresentano. L’aspetto visivo del fonema o della parola
                viene immagazzinato a livello cerebrale, insieme al suono della parola stessa. Molti
                insegnanti avevano chiara questa evidenza in base all’esperienza; la sua verifica
                sperimentale conduce a ipotizzare che gli alunni con disturbi specifici di lettura
                possano essere aiutati, con appositi esercizi, a costruirsi un «dizionario visivo»
                che integri la capacità di leggere correttamente un testo. 
La funzione immaginativa è
                essenziale anche nel trattamento della disgrafia: la parola da riprodurre
                graficamente può essere immaginata prima di scriverla. 
Anche nella discalculia molti
                alunni si avvantaggiano dal visualizzare le operazioni da compiere mentalmente, come
                se le leggessero su una lavagna mentale (il «taccuino visuospaziale» individuato
                dalla ricerca neuropsicologica): questo agevola ad esempio la visualizzazione delle
                cifre di un’addizione mettendole in colonna per sommarle correttamente.
                
            
Nell’ADHD deficit delle
                abilità immaginative sono stati individuati come conseguenza di deficit nella
                memoria di lavoro, che impediscono di usare adeguatamente il taccuino visuospaziale
                di cui si è detto. 
Una valutazione delle
                specifiche funzioni di mental imagery eventualmente compromesse
                può essere quindi utile per programmare il recupero nel piano educativo personalizzato[2]. 
Le utili implicazioni
                educative di una rivalutazione delle capacità immaginative in alternativa al
                predominio del ragionamento verbale e astratto sono state spesso ribadite, specie in
                relazione agli apprendimenti scolastici. La «immaginazione guidata» mira a obiettivi
                cognitivi – potenziando la concentrazione, il problem-solving,
                e quindi gli apprendimenti – ma anche emotivi e comportamentali. Questo perché un
                uso adeguato del mental imagery comporta dei miglioramenti
                nelle capacità di memoria, intervenendo sulle strategie di codifica, di reiterazione
                    (rehearsal) e sulla motivazione alla memorizzazione; ed ha
                effetti positivi sull’uso del pensiero e del linguaggio che si avvale di un codice
                multiplo includendo le codifiche non verbali. Inoltre favorisce anche un senso
                differenziato di identità (associando il Sé attuale a quello potenziale
                «immaginato»), esperienze affettive più integrate, migliori risorse per fronteggiare
                lo stress: infatti molte terapie includono le visualizzazioni guidate come mezzo per
                migliorare le capacità di coping o fronteggiamento delle
                situazioni stressanti. 
Nella riabilitazione cognitiva
                è raccomandato l’uso di una codifica multipla (verbale e visiva: ad esempio
                associazione tra nome e viso); le immagini mentali possono supplire a deficit
                sensoriali anche gravi, come avviene nei non vedenti. 
            
Però l’uso dell’immaginazione
                per facilitare i compiti cognitivi ed emotivi non è affatto semplice e scontato. Non
                è certo che un alunno, stimolato a usare capacità immaginative, sappia
                automaticamente svilupparle e applicarle adeguatamente: infatti, esistono differenze
                individuali rilevanti nella capacità di visualizzare con vividezza le immagini,
                nell’abilità a lavorare con le immagini prodotte, e anche nella disponibilità a
                farlo. Evidenze sperimentali hanno confermato che, se si sollecita l’uso della
                visualizzazione per compiere addizioni mentali, certi alunni utilizzano meglio
                strategie non visive rispetto a quelle visive, e in questi casi, se si chiede di
                visualizzare i numeri come su una lavagna, la prestazione finisce per peggiorare, in
                termini sia di tempi che di errori. 
In dipendenza del livello di
                base della capacità di visualizzare ed elaborare immagini, può essere necessario un
                addestramento preliminare al loro uso nei compiti cognitivi. Esistono training di
                    visual imagery utilizzabili nella pratica didattica, che
                includono la visualizzazione di prospettive nascoste, di movimenti, di parti da
                decontestualizzare, associazioni visivo-immaginative, concettualizzazioni astratte a
                partire da modalità visive. 
Inoltre, la capacità
                immaginativa utile per supportare gli apprendimenti e la riabilitazione non è quella
                che comporta il ripiegamento in un mondo fantastico senza contatti con la realtà
                (tendenza peraltro frequente in certe fasi dello sviluppo): è piuttosto
                un’immaginazione «costruttiva», che facilita l’esplorazione e la programmazione
                della realtà, non la fuga da essa. 
Questa capacità di immaginare
                «produttivamente» può essere stimolata mediante la drammatizzazione come messa in
                scena di visualizzazioni, utile per costruire una capacità di progettazione fondata
                proprio sulle capacità immaginative. 
Già a partire dalla scuola
                dell’infanzia possono essere utilizzate tecniche di gioco immaginativo e di
                drammatizzazione che favoriscono l’indipendenza, la consapevolezza dei rapporti
                sociali, il controllo dell’aggressività e della gestione dell’ansia. Così, proprio
                in ambito educativo l’addestramento all’uso produttivo delle
                immagini mentali ha valore non solo riabilitativo – nel caso
                di ansia sociale o di altre forme di disadattamento – ma anche preventivo. 
Aspetto tanto più importante
                in quanto i recenti mezzi di comunicazione hanno indotto intere generazioni a
                cambiare l’antica propensione alla produzione di immagini stimolate dal racconto o
                dalla lettura di storie (ad esempio, le fiabe nella prima infanzia), traducendo in
                un filmato mentale quanto ascoltato o letto. Ora la stimolazione, fin dalle età più
                precoci, è affidata prevalentemente a mezzi che concretizzano l’immagine
                (televisione, CD, social media, videogiochi disponibili anche sul cellulare),
                creando l’effetto paradossale che una maggiore e continua stimolazione
                senso-percettiva possa tradursi nella diminuzione dell’esigenza, e del piacere, di
                visualizzare mentalmente le sensazioni. Ecco perché gli strumenti di apprendimento
                multimediali, che integrano diversi canali senso-percettivi e linguistici,
                dovrebbero essere integrati anche da stimoli ad accrescere la produzione di
                immagini, a partire da descrizioni verbali. Si può incrementare così la motivazione
                delle giovani generazioni «native digitali» a creare immagini mentali e a lavorare
                con esse – anziché assorbirle passivamente – acquisendo il gusto a leggere e
                interpretare creativamente la realtà con l’«occhio della mente». 
Autori come Ronald Finke
                [1990] hanno da tempo sostenuto la possibilità di scoprire nuove informazioni dalle
                immagini generate mentalmente, distinguendo tra gli aspetti figurali o strutturali
                delle immagini e il contenuto semantico che esse veicolano. Tecniche immaginative
                come assemblare mentalmente parti di oggetti noti per altri scopi, o parole separate
                tra loro, stimolano la scoperta di pattern inattesi, facilitano invenzioni
                originali, e quindi la creatività. Su questa base è stato proposto il modello
                GENEPLORE, che sintetizza processi di GENErazione e processi di esPLORazione di
                immagini. Alcuni giochi facilitano simultaneamente questi processi, ad esempio il
                    gioco dell’inventore e quello delle
                    parole, illustrati nel quadro 2.6. 
Quadro
                            2.6.  Stimolare l’imagery: due giochi 




                    Il gioco dell’inventore
                
Il gioco consiste nel
                    presentare all’alunno tre figure geometriche semplici e chiedere di combinarle
                    insieme, creando un oggetto che abbia un significato e un valore pratico. 
Consegna. Tu sei un inventore. Il tuo compito è quello di creare
                    uno strumento che nessuno ha mai inventato e che sia utile a qualcosa. Devi
                    utilizzare queste tre figure, puoi unirle insieme, ruotarle, farle diventare
                    grandi o piccole, incastrarle ecc. Non appena hai realizzato la tua invenzione
                    disegnala su questo foglio e poi mi dici come si chiama e a che cosa serve. 
[image: ]


                    Il gioco delle parole
                
Si basa sul principio delle
                    libere associazioni e chiede di usare una strategia per analizzare le immagini
                    autobiografiche. Si presentano diverse parole e l’alunno potrà utilizzare quelle
                    che preferisce per recuperare nella sua mente un’immagine riguardante la sua
                    esperienza personale e poi comunicarla. 
Consegna. Adesso ti mostrerò delle parole, leggile attentamente
                    e poi scegli tutte quelle che preferisci per ricordare un’esperienza, un
                    episodio o un ricordo che riguarda la tua vita. Non appena l’immagine è chiara
                    nella tua mente prova a descriverla. 
TORTA GIOCATTOLO FESTA
                        CIELO TRENO 
 
ALBERO PALLA BOSCO
                        MACCHINA AEREO 
 
PIOGGIA PRANZO BICI
                        PRATO STOFFA 
 
LETTO MARE LIBRO SCUOLA
                        NEVE BACIO 
SCHIAFFO SCARPE ABITO
                        MUSICA TUONO 


Fonte: Finke [1990].
                


5.3.
                L’uso del Blocks Playing per migliorare l’apprendimento della
                matematica 



Il Blocks Playing o gioco con i mattoncini (come quelli ben noti e diffusi,
                commercializzati dalla Lego) include tutte le caratteristiche tipiche di un gioco,
                avendo un obiettivo, delle regole, delle restrizioni e queste regole devono essere
                condivise e accettate dai partecipanti. Gli insegnanti possono assegnare agli
                studenti un compito di costruzione di un prodotto con i blocchi, basato su regole e
                vincoli specifici seguiti dagli studenti; il gioco termina quando l’alunno ha
                raggiunto gli obiettivi proposti. 
Il Blocks
                    Playing può essere impostato anche come un gioco libero, quando
                l’alunno può creare un numero illimitato di oggetti, utilizzando il numero di
                combinazioni necessario per arrivare a una creazione originale basata su interessi e
                scelte personali. 
Questo sussidio per
                l’apprendimento viene applicato in diverse scuole, a partire da quella aperta
                proprio dalla Fondazione Lego a Billund in Danimarca nel 2013. Nel suo sito (www.isbillund.com), si legge che «Quando i bambini
                giocano, impegnano sia la mente che il corpo in una ricerca gioiosa e
                intrinsecamente motivata di conoscenza e avventura. Il gioco consente ai bambini di
                verificare i limiti delle proprie capacità senza autocoscienza o paura di fallire.
                Sviluppa sicurezza sociale e capacità di problem-solving». 
Usando i mattoncini in un
                contesto di apprendimento, gli allievi sviluppano competenze come la programmazione
                e l’autoregolazione, l’attenzione, la memoria di lavoro; ma diventano anche più
                creativi e collaborativi. L’apprendimento avviene sia riflettendo sulle proprie
                esperienze, sia discutendo sul funzionamento degli oggetti, e aiutandosi
                reciprocamente mediante la condivisione del linguaggio dei mattoncini. 
Già Piaget aveva affermato
                l’importanza di giocare con i blocchi per lo sviluppo cognitivo dei bambini; la
                ricerca empirica ne ha dimostrato l’utilità per aiutare a imparare la matematica,
                oltre che a potenziare abilità visuospaziali sottese ad altri
                apprendimenti.
            
Sia che venga utilizzato in
                giochi strutturati o liberi, il Blocks Playing è connesso
                all’apprendimento matematico formale e informale in quanto implica i concetti base
                dell’aritmetica e del ragionamento logico inclusi nei problemi matematici. Il
                collegamento tra lo sviluppo delle conoscenze matematiche e le attività di
                    Blocks Playing è confermato da diversi studi sperimentali
                (per una rassegna Newburger e Vaughan [2006]; Park et al.
                [2008]; Pirrone et al. [2018]). Mediante le diverse dimensioni,
                forme e combinazioni che ai mattoncini si possono far assumere, gli alunni possono
                meglio comprendere la moltiplicazione, la divisione, la frazione e anche
                l’elevazione al quadrato. 
Includendo anche la
                visualizzazione e l’elaborazione spaziale, il gioco con i mattoncini è utile anche
                per capire meglio la geometria. 
Mediante il gioco gli alunni –
                specie quelli che presentano difficoltà di apprendimento – possono visualizzare e
                rendere concreta una materia astratta come la matematica, apprezzarla meglio,
                ottenere successi altrimenti difficili, non demotivarsi anche in presenza di
                difficoltà e di errori. Esistono in commercio anche versioni di gioco per iPhone, in
                cui la figura costruita con i mattoncini può essere fotografata e viene
                automaticamente valutata in base al tempo e all’accuratezza con cui è stata
                realizzata, ottenendo un punteggio utilizzabile per valutazioni successive in base
                all’apprendimento. Anche questa versione è stata utilizzata in scuole che l’hanno
                inserita nella programmazione come strumento di facilitazione per supportare alunni
                in difficoltà con l’apprendimento. 
In generale, si può concludere
                che il gioco con i mattoncini assume la funzione di utile strumento per sviluppare
                abilità cognitive e competenze emotive che facilitano, negli alunni in difficoltà,
                il rientro nelle fasi tipiche dello sviluppo.
            

5.4.
                Gestione delle dimensioni temporali 



La capacità di percepire
                correttamente intervalli temporali e gestirli in modo adeguato alle richieste dei
                diversi compiti della vita quotidiana è una delle competenze di base che, pur
                essendo essenziali per l’adattamento, di rado vengono insegnate esplicitamente, ma
                piuttosto vengono apprese con l’esperienza nel corso dello sviluppo. «Andare a
                tempo» nell’esecuzione di un brano musicale, rispettare le cadenze previste per un
                compito, affrettarsi e aspettare secondo le necessità, regolare i ritmi di corsa o
                di danza, sono capacità di cui gli insegnanti di musica e di educazione motoria
                conoscono bene l’importanza, mentre viene spesso sottovalutato il loro ruolo negli
                apprendimenti cognitivi e nella gestione dell’emotività. 
Eppure numerosi compiti
                richiedono un’adeguata gestione di dimensioni temporali, senza la quale
                difficilmente questi compiti possono essere eseguiti al meglio. Ad esempio: 
	 la velocità esecutiva: non andare
                        troppo lenti, né con troppa impulsività nello svolgimento di un compito;
                    
	 l’organizzazione: rispettare le
                        scadenze, alternare tempi di lavoro e pausa; 
	 la pianificazione: ad esempio
                        programmare il tempo di svolgimento di una verifica; 
	 rispettare le sequenze logiche:
                        comprendere l’ordine cronologico e causale degli eventi. 


Regolare il tempo,
                comprendendo e usando l’orologio, è una delle abilità che i bambini apprendono
                precocemente, e che più facilmente si perdono nella disabilità o nell’involuzione
                cerebrale. 
Anche ordinare dei materiali
                in sequenza temporale è un prerequisito importante per diversi apprendimenti, e
                difficoltà in questa competenza sono tipiche degli alunni con BES. 
Ma la gestione del tempo non
                riguarda soltanto aspetti cognitivi o metacognitivi; essa influisce anche sulla vita
                relazionale: rispettare i turni di conversazione, rispondere al momento giusto alle
                domande, dire le battute durante una recita, partecipare e tenere i
                ritmi necessari per un gioco, sono capacità che regolano le
                relazioni interpersonali e sociali. 
Sappiamo bene che alcuni
                alunni sono sempre pronti e a tempo nell’eseguire quanto richiesto nei compiti,
                veloci ma non impulsivi nelle reazioni agli stimoli, capaci di programmare il tempo
                di esecuzione come richiesto; mentre altri alunni sono sempre fuori tempo cantando
                in coro, vengono rimproverati dai compagni perché non tengono il ritmo degli altri
                quando giocano, vanno spesso fuori tempo nelle attività in cui si richiede anche il
                rispetto dei tempi degli altri. 
Coordinare i movimenti,
                reagire e rispondere al momento giusto, dialogare ordinatamente con gli altri,
                anticipare eventi futuri, pianificare le azioni in una scansione temporale, sono
                funzioni molto complesse, che comportano livelli molto diversi di analisi. Si va
                dalla percezione di un intervallo di tempo di pochi millisecondi, alla capacità di
                programmare la sequenza di azioni da svolgere nell’arco di una giornata o di una
                settimana. 
Le abilità più elementari di
                elaborazione del tempo – come ad esempio le sequenze «go/no
                    go» e i tempi di reazioni semplici – sono connesse a
                meccanismi di regolazione interni. Altre attività di elaborazione temporale
                complessa e che richiedono tempi più lunghi interesseranno certamente altre abilità
                cognitive come la memoria e le funzioni esecutive. Diversamente dai brevi intervalli
                di tempo (nell’ordine di millisecondi), intervalli più lunghi di un secondo superano
                lo span minimo di elaborazione sensoriale e motoria,
                coinvolgendo l’attenzione sostenuta e la memoria di lavoro. Ne consegue che soltanto
                per tempi che superano la durata del secondo possono funzionare strategie come
                contare mentalmente per valutare la durata di un intervallo di tempo. 
I diversi livelli di
                elaborazione del tempo coinvolgono aree cerebrali differenti: il meccanismo di
                percezione temporale «puro» dipende dal cervelletto, dai gangli della base e dalla
                corteccia prefrontale, mentre per i tempi più lunghi l’elaborazione avviene a
                livello corticale.
            
Evidenze sperimentali
                dimostrano che nei BES le capacità di gestione del tempo sono alterate, seppure in
                modo diverso. Gli studi più antichi riguardano l’ADHD, dato che difficoltà di
                elaborazione del tempo sono connesse certamente all’impulsività tipica di questo
                disturbo. In particolare questi soggetti mostrano deficit nei compiti di
                discriminazione di durate di tempi, battere a tempo col dito (ﬁnger
                    tapping) e riproduzione di intervalli, oltre che
                un’elevata variabilità dei tempi di reazione. Attribuire questi deficit alle
                funzioni esecutive, come è stato fatto inizialmente, affermando che tra le funzioni
                frontali rientra anche l’abilità di controllo del tempo, appare riduttivo in quanto
                il substrato neurologico è invece specifico e sottocorticale. Proprio il
                    time perception deficit, considerato come problema
                indipendente, ha portato a considerare l’ADHD non soltanto in conseguenza di
                alterato funzionamento della corteccia frontale, ma anche come una disfunzione di
                altre aree come il cervelletto e i gangli della base, in cui sono state dimostrate
                anomalie strutturali in casi di ADHD. La caduta in compiti di elaborazione del
                tempo, oltre che difficoltà nel controllo inibitorio e incapacità di posticipare la
                gratificazione (delay aversion) caratterizza l’iperattività
                come una sindrome con eziologia e manifestazioni multiple, al di là del
                semplificante etichettamento dei criteri manualistici. 
Studi successivi hanno
                dimostrato che la capacità di elaborazione del tempo, che implica il coinvolgimento
                di aree sottocorticali, è presente anche in alunni con altre difficoltà di
                apprendimento, per cui è stato messo in dubbio che tale deficit rappresenti una
                difficoltà specifica dell’ADHD, ipotizzando che interferisca anche con altre
                funzioni e quindi in altre sindromi. 
I dati sperimentali[3] mostrano che le difficoltà di elaborazione del
                    tempo non si limitano agli studenti con ADHD, ma sono comuni anche ad
                altre difficoltà di apprendimento come DSA e FIB, per cui
                questo deficit di elaborazione del tempo può rappresentare un’abilità a carattere
                trasversale. 
Si è rilevato che tra studenti
                che manifestano solo ADHD e altri in cui questa sindrome è in comorbilità con
                dislessia non si osservano differenze in termini di prestazioni in compiti di
                    finger tapping e anticipazione temporale. Pertanto l’ADHD
                non aggiunge il deficit nell’elaborazione del tempo alla dislessia, che potrebbe già
                averlo per proprio conto. Del resto, dato che i correlati neurali delle abilità di
                percezione del tempo implicano anche le funzioni cerebellari, esiste un’ampia
                letteratura proprio sulla cerebellar deﬁcit hypothesis della
                dislessia. In particolare, il cervelletto è coinvolto nel controllo delle abilità
                motorie, tra cui le abilità di articolazione del linguaggio, e l’automatizzazione
                dei compiti super-appresi, come la lettura e l’apprendimento delle corrispondenze
                grafema-fonema. Deficit in queste funzioni cerebellari sarebbero connessi ai
                problemi tipici dei dislessici, che mostrano difficoltà in compiti relativi ad altre
                funzioni cerebellari: come quelli che richiedono compiti motori, di equilibrio, ma
                anche altri che non richiedono movimenti, ad esempio la stima del tempo. Ciò non
                significa che la teoria del deficit cerebellare sia sufficiente per spiegare la
                dislessia, ma può esserne una componente, compatibile con le evidenze di difficoltà
                nell’elaborazione del tempo, riscontrata anche in casi di discalculia. 
In realtà, la ricerca sui
                disturbi del neurosviluppo potrebbe aver frammentato i problemi comuni,
                sottolineandone piuttosto le differenze e sottovalutando il problema fondamentale:
                se le difficoltà di apprendimento sono tanto distinte, come mai si trovano tanti
                punti in comune tra di loro? E se si provasse a usare questi elementi comuni – come
                la gestione della temporalità – per intervenire trasversalmente sulle diverse
                tipologie di BES? Il quadro 2.7 offre alcuni suggerimenti in tal senso. 
Quadro
                            2.7.  La gestione del tempo
                    richiede interventi trasversali fra i diversi BES 



Difficoltà nelle capacità di
                    percepire ed elaborare stimoli temporali e di gestire adeguatamente gli
                    intervalli si riscontrano in alunni con diversi tipi di BES, per cui queste
                    difficoltà possono essere considerate di base e trasversali, e come tali
                    incidono su diverse categorie di apprendimenti scolastici. Pertanto un training
                    altrettanto «trasversale» dedicato alle competenze di gestire il tempo può
                    risultare utile in termini riabilitativi per gli alunni con BES e servire anche
                    come potenziamento negli altri alunni. 
Attività
                        specifiche, finalizzate a migliorare le
                    abilità di percezione ed elaborazione del tempo, favoriscono ricadute positive
                    sulle altre abilità di apprendimento. Esse prevedono esercizi da svolgere al
                    computer e altri compiti psicomotori per allenare performance adeguate nei tempi
                    di reazione, nelle capacità di apprendere e riprodurre dei ritmi, e di
                    discriminare correttamente le durate di tempi. I compiti richiedono anche
                    attenzione sostenuta, selettiva e divisa, e possono avere un effetto indiretto
                    ma importante nel potenziare anche queste funzioni attentive. 
Le attività proposte, che
                    agiscono su abilità trasversali alle diverse categorie di BES, possono essere
                    svolte in piccoli gruppi di alunni con e senza difficoltà, prescindendo dalle
                    categorie diagnostiche. 
1.
                        Ritmi: discriminare e riprodurre sequenze ritmiche
                        composte da suoni e pause. 
	
                            Riproduzione di
                                ritmi: l’insegnante, battendo il
                            dito sul tavolo, riproduce una prima sequenza di colpi alternati a
                            pause, chiedendo agli alunni di ripeterla uguale, sempre battendo con il
                            dito sul banco. Se nella riproduzione di una sequenza vengono commessi
                            errori si fa ripetere, finché tutti riproducono correttamente. Quindi si
                            passa a una sequenza successiva di maggiore lunghezza e complessità. È
                            possibile aiutare gli alunni in difficoltà mediante descrizione verbale
                            della sequenza, ad esempio: «batti tre colpi senza interruzioni»;
                                oppure «batti due colpi poi una pausa e poi
                            ancora due colpi».
	
                            Lettura di ritmi: si stampa e consegna a ciascun alunno una scheda che
                            riporta le sequenze dei ritmi scritti, indicando con dei pallini (o
                            quadratini, o altri simboli come tamburi) neri il colpo, con quelli
                            bianchi la pausa. Gli alunni devono leggere la sequenza come se fosse
                            uno spartito musicale e riprodurla battendo il dito sul banco. Anche in
                            questo caso si può leggere ad alta voce la sequenza (ad
                            esempio «colpo-pausa-colpo-pausa») da
                            riprodurre. Quando una sequenza viene riprodotta correttamente si passa
                            a quella successiva più lunga e complessa. 
	
                            Dettato di
                                sequenze: l’insegnante produce una
                            sequenza di colpi e pause con il dito. Gli alunni devono scrivere tale
                            sequenza barrando (in corrispondenza del colpo) oppure no (nella pausa)
                            dei simboli (pallini vuoti, stelline ecc.) preparati sulla scheda. La
                            prima volta l’esercizio viene esemplificato. Dopo ogni sequenza dettata
                            si controlla se i bambini l’hanno riportata correttamente, altrimenti si ripete la sequenza prima di
                            passare alla successiva. 


2.
                        Come un orologio…: discriminare e riprodurre un ritmo
                        regolare, potenziare l’attenzione sostenuta. 
Ci si serve di
                        un metronomo e di un cronometro, reperibili anche come
                    applicazioni su personal computer o altri strumenti digitali. Si imposta il
                    metronomo a una velocità di un battito al secondo, spiegando agli alunni che se
                    ogni battito scandisce la durata di un secondo, per fare un minuto ci vogliono
                    60 secondi, quindi 60 battiti. Si batte il tempo con il dito e poi si conta a
                    ritmo del metronomo, per «acquisire» esattamente quel tempo. Quando gli alunni
                    riproducono con precisione questo ritmo, si disattiva il metronomo e si chiede
                    al «via» di contare mentalmente fino a 10 con la stessa velocità, alzando la
                    mano quando si finisce. 
Si riattiva il cronometro in
                    modo da verificare se la risposta è data correttamente e si dà un opportuno
                    feedback («troppo veloce, troppo lento») verificando anche la strategia usata
                    per tenere il tempo… 
Gradualmente si aumenta la
                    lunghezza del tempo da contare (20, 30, 60 secondi) facendo ogni volta
                    riascoltare prima il metronomo. L’esercizio si può anche svolgere
                    individualmente, chiedendo agli alunni di eseguirlo uno per volta, gareggiando a
                    chi si avvicina di più al tempo cronometrato; oppure in casi più difficili si
                    può far eseguire separatamente con singoli alunni. 
3.
                        Andare a tempo: mantenere un ritmo costante,
                        controllare l’impulsività, trattenendo la tendenza ad
                        accelerare. 
Si imposta il metronomo a
                    una velocità compresa tra 60 e 150 battiti al minuto e si fa ascoltare agli
                    alunni, poi si chiede di riprodurre quel ritmo con un movimento (battere il dito
                    sul tavolo, o le mani sulle gambe). Quando gli alunni hanno acquisito la
                    velocità esemplificata, si ferma il metronomo e si chiede di proseguire a
                    battere quel tempo con la massima precisione possibile. La tendenza spontanea è
                    di accelerare, per cui si può interrompere riattivando il metronomo per
                    evidenziare la differenza. Si può ripetere l’esercizio variando la velocità del
                    metronomo e provare se gradualmente si riducono i tempi di apprendimento del
                    ritmo, cioè il tempo necessario per ascoltare il metronomo prima che venga
                    fermato per la ripetizione libera. 
4.
                        Come un’orchestra: mantenere la sincronia, potenziare
                        l’attenzione divisa.
                
Si imposta il metronomo a
                    una velocità compresa tra 60 e 150 battiti al minuto e si chiede agli alunni di
                    ascoltarlo, poi di riprodurre il ritmo pronunciando ad alta voce una sillaba
                    (per esempio bip, puf, tum), e mantenere questo ritmo in
                    sincronia col metronomo. Quando la sincronizzazione è completa, e suoni vengono
                    prodotti all’unisono e a tempo con il metronomo, si indica, in ordine casuale,
                    un alunno alla volta; questo dovrà continuare con il suo suono, mentre gli altri
                    rimarranno in silenzio aspettando il proprio turno. Se l’alunno ha difficoltà a
                    mantenere il ritmo giusto, si può aiutarlo con dei movimenti che accompagnano il
                    ritmo. Si può rendere più complesso l’esercizio richiedendo cambi sempre più
                    veloci, invitando contemporaneamente due alunni, o chiedendo di accompagnare il
                    suono con un movimento; esattamente come si fa in una prova d’orchestra. Se
                    l’attività viene svolta singolarmente, si possono introdurre varianti, come
                    cambiare il suono da emettere, alternare due suoni diversi, fermarsi e ripartire
                    dopo un dato intervallo. 
Gli esercizi qui esposti
                    possono essere inseriti all’interno di programmi di insegnamento delle abilità
                    musicali o motorie e sportive (ginnastica o danza); tutte attività che
                    richiedono intrinsecamente la gestione del tempo. 
Possono anche essere
                    programmati come attività integrative di tipo trasversale per le classi o per
                    singoli alunni con particolari DSA o altri BES. 


5.5.
                La didattica delle emozioni e mediante le emozioni 



Il ruolo delle emozioni nei
                processi di apprendimento, già ribadito in precedenza, è particolarmente evidente
                per quanto riguarda gli alunni con BES. 
La stessa efficacia degli
                strumenti compensativi e dispensativi può essere potenziata o invalidata a seconda
                dei vissuti emozionali dell’alunno. Così, un utile strumento compensativo può non
                funzionare perché l’alunno si sente a disagio rispetto ai compagni in quanto è
                l’unico a usarlo in classe. Gli alunni con BES hanno
                difficoltà, oltre che negli apprendimenti, anche nella
                modulazione delle proprie emozioni, per cui una loro presa in carico efficace
                richiede di tenere conto degli aspetti emotivi da ciascuno manifestati. 
È pertanto importante far
                apprendere all’alunno le modalità di gestione dell’intelligenza emotiva; ma è altresì importante che gli insegnanti
                stessi migliorino le modalità di gestione delle proprie emozioni (riprenderemo
                questo tema nell’ultimo capitolo dedicato alla formazione). 
Le competenze da acquisire o
                potenziare sono quelle di autoregolazione emotiva in modo adattivo nei confronti
                della situazione e del contesto, di comunicazione, di gestione dello stress, già
                descritte in precedenza (cfr. cap. 2, par. 5). In dettaglio: 
	 riconoscere le proprie emozioni e
                        quelle degli altri; 
	 riuscire a verbalizzare e comunicare
                        le emozioni provate; 
	 stabilire relazioni emotive
                        significative e gratificanti con compagni e insegnanti; 
	 scoprire i vantaggi dell’ottimismo
                        per stabilire buoni rapporti interpersonali; 
	 sperimentare i vantaggi della
                        cooperazione nei contesti e nelle modalità proficue; 
	 perseguire i propri bisogni senza
                        ledere i diritti degli altri, quindi evitando l’aggressività non motivata e
                        non produttiva sia per sé che per l’interlocutore; 
	 saper essere competitivi quando
                        necessario (ad esempio in una gara, in uno sport, ma anche in un compito)
                        senza trasformare la competitività in ostilità verso l’avversario.
                    
	 attribuire correttamente a sé stessi
                        – e non agli altri o al caso o alla fortuna – la responsabilità dei propri
                        insuccessi: quella che abbiamo definito internal locus of
                            control o attribuzione di causalità (cfr. par. 2.4). Se
                        questa attribuzione è attendibile evita ripercussioni emotive dannose come
                        la demotivazione o il fatalismo, o ancora la rivendicazione aggressiva nei
                        confronti degli altri. 


Programmi di educazione
                emotiva [ad esempio, fra i tanti disponibili: D’Amico e De Caro 2008; Mariani e
                Schiralli 2012] sono stati approntati anche in forma di
                giochi educativi, e sperimentati con successo con alunni sia della scuola primaria
                che della secondaria inferiore e superiore. Questi programmi possono essere
                utilmente associati con la valutazione e il training di problem-solving
                interpersonale, di cui si è già parlato nel paragrafo 3. 

5.6.
                Training individuale o di gruppo? 



È importante valutare se nella
                promozione e nell’apprendimento delle competenze, e in particolare di quelle
                sociali, siano preferibili interventi individuali o di gruppo. 
Le ricerche empiriche hanno
                dimostrato che il problem-solving cognitivo, emotivo o sociale
                svolto individualmente ha effetti superiori rispetto a quello di gruppo quando il
                problema riguarda poche dimensioni, o una sola. In questo caso, infatti, il gruppo
                può spingere i singoli partecipanti al conformismo, lasciando poco tempo a ciascuno
                per esprimere le proprie idee ed emozioni, facilitando la distrazione e la perdita
                di tempo, influenzando la soluzione su canali prefissati dal gruppo stesso. 
Al contrario, se il problema è
                complesso e scomponibile in tante sub-aree, ciascun partecipante al gruppo può dare
                il proprio contributo diverso in base al proprio stile cognitivo e recepire quelli
                degli altri per trovare la soluzione migliore, facilitando sia l’efficacia che
                l’efficienza della comunicazione produttiva. 
Per decidere se scegliere
                modalità di training di problem-solving individuali o di
                gruppo, per favorire la ricerca di soluzione ottimale e per l’addestramento a essa,
                è quindi opportuno valutare la corrispondenza fra caratteristiche specifiche dei
                soggetti e dei problemi. 
In ogni caso, i training di
                gruppo – come quelli presentati nei paragrafi precedenti – favoriscono il lavoro
                sulle funzioni e abilità, e su più di esse contemporaneamente, con alunni che
                presentano sviluppo tipico o atipicità con caratteristiche diverse. 




[1]  Questo paragrafo riprende temi già trattati
                    in un precedente volume [Di Nuovo e Magnano 2013] al quale si rinvia per
                    approfondimenti e per le schede di valutazione che accompagnano ciascuna delle
                    competenze considerate.

[2]  Per la valutazione della vividezza
                        immaginativa esistono numerosi questionari, mentre per gli aspetti di
                        elaborazione cognitiva delle immagini ci si può avvalere del test MIT [Di
                        Nuovo et al. 2014]. Per il potenziamento del lavoro con
                        le immagini mentali esistono diversi training [Baruffi 2010]. Alcuni sono
                        utilizzati anche nello sport e nella riabilitazione.

[3]  I dati riportati in questo paragrafo, e
                        quelli delle ricerche citate, sono discussi in dettaglio in Di Nuovo e
                        colleghi [2017]. Nello stesso articolo è presentato il materiale citato nel
                        quadro 2.7.



Capitolo terzo 

Le tecnologie a scuola: sono davvero un aiuto?



1. I vantaggi delle tecnologie: evidenze sperimentali  



Le nuove tecnologie informatiche suscitano molte aspettative per migliorare l’apprendimento, specialmente degli alunni con bisogni speciali. In realtà, alcune di queste aspettative sono irrealistiche e «miracolistiche». Come per tutti gli strumenti che si usano nei contesti educativi, occorre esaminarne dunque potenzialità e rischi.  
La ricerca sperimentale ha dimostrato i possibili benefici dell’istruzione basata su tecnologie informatiche e ambienti virtuali; queste tecnologie, dai software ai giochi educativi informatizzati alla realtà virtuale fino alla robotica, sono facilmente accessibili, trasportabili, ben integrate nel contesto educativo e possono promuovere specifiche funzioni non solo di gioco ma anche di apprendimento, di comunicazione e socializzazione.  
Gli alunni possono apprendere in base ai propri bisogni e ai propri ritmi, ripetere più volte i passaggi critici, sviluppare il controllo sui propri processi di apprendimento, migliorando la capacità di «imparare a imparare».  
I vantaggi dell’apprendimento mediante tecnologie avanzate consistono nella disponibilità di stimoli (testi, immagini e suoni) inseriti all’interno di una gamma di esercizi personalizzabili, con la possibilità di monitorare continuamente i progressi dell’alunno mediante il data-base prodotto automaticamente.  
Per le persone con disabilità, e anche con BES, gli ausili tecnologici possono essere essenziali per superare le difficoltà che docenti, sia curricolari che specializzati, trovano spesso nell’uso dei metodi didattici tradizionali. 
Realtà virtuale, sistemi di teleassistenza e robot hanno applicazioni specifiche per DSA e per la diagnosi e l’intervento con soggetti con autismo; essi sono utili specialmente per stimolare competenze di comunicazione e di interazione, e anche per l’apprendimento sociale e le abilità imitative.  
L’integrazione tra realtà aumentata e realtà virtuale, attuata nei sistemi di mixed reality sfruttando ad esempio il sistema Kinect, che consente di controllare il gioco mediante il movimento del proprio corpo, hanno buona efficacia nel lavoro sulle abilità motorie. Dei sensori rilevano funzioni biologiche, mentre i movimenti vengono registrati in un data-base, consentendo una opportuna valutazione diagnostica preliminare, in itinere e post-trattamento.  
I robot sociali, che sono dotati di funzioni vocali e non verbali avanzate e hanno capacità di interazione, evidenziano una buona efficacia, in quanto coinvolgono interazioni semplici e prevedibili, quindi meglio accettate specie dai bambini (cfr. quadro 3.1).  
Quadro 3.1.  La robotica: nuova frontiera per la scuola tecnologica 



La robotica viene sempre più spesso usata anche nella scuola per facilitare l’apprendimento e, se utilizzata in modo appropriato e in contesti adatti, ha una efficacia comprovata. 
Numerosi studi confermano che i bambini per l’interazione preferiscono un robot reale alla realtà solo virtuale, in quanto la natura fisica del robot lo rende più coinvolgente evocando un maggior senso di contatto personale. Il robot, inoltre, stimola i bambini a muoversi durante il gioco, evitando gli effetti negativi degli strumenti informatici, come i videogiochi, che obbligano i bambini a stare immobili davanti a un computer.  
Bambini in età prescolare interagiscono con piacere con i robot che li coinvolgono in compiti motori, piuttosto che con agenti virtuali con cui giocano da fermi. Il robot può diventare un vivace «compagno» che motiva all’apprendimento di attività altrimenti poco attraenti. 
Il robot può aiutare il miglioramento dell’attenzione e dei ritmi temporali: per esempio, quando la musica che il robot suona si ferma, i bambini devono pure fermarsi, e riprendere a muoversi quando la musica riprende; il robot aiuta nel regolare questi tempi e l’attenzione che li sostiene. 
Il robot nella scuola dell’infanzia aiuta a insegnare al bambino nuove conoscenze, motivandolo più che le tradizionali modalità: per esempio lo stimola ad ascoltare con attenzione il contenuto di una storia. Se il racconto della storia viene accompagnato dall’espressione di emozioni si ottiene un ascolto migliore rispetto a un racconto senza risvolti emotivi. 
Se la storia è raccontata durante una lezione di seconda lingua, il robot può fare delle pause per consentire agli insegnanti di spiegare il contenuto; può anche porre domande ai bambini per verificarne l’attenzione. Sempre nell’insegnamento delle lingue straniere (o dell’italiano come seconda lingua per bambini stranieri), il robot, presentandosi a sua volta come uno straniero, può incoraggiare i bambini a interagire con lui, o a leggere e tradurre vocaboli e frasi; dando un feedback positivo alle risposte corrette. Può anche chiedere ad altri alunni di intervenire per correggere o dare suggerimenti, creando un clima di apprendimento cooperativo. 
Insomma in classe un robot può essere un valido assistente e partner di apprendimento pratico in modalità «naturali» e non puramente virtuali, motivando maggiormente gli allievi e creando un clima di gioco attivo e partecipato, ma con finalità educative precise. 
Sia gli insegnanti che gli stessi studenti – nei livelli scolastici superiori – possono progettare il materiale didattico che sarà usato dal robot.  
I docenti possono programmare i compiti da svolgere in interazione col robot, in modo semplice e usando uno smartphone che controlla via bluetooth il funzionamento dell’intelligenza artificiale in base a schemi preprogrammati da implementare secondo i bisogni. La difficoltà di questi compiti può essere diversificata in base al livello degli alunni.  
Gli studenti possono presentare ciò che hanno imparato chiedendo al robot di rispondere e interagire con loro. Anche le verifiche possono essere programmate ed eseguite dal robot registrandole su un data-base accessibile sia ai docenti che agli studenti. 
Il robot pertanto costituisce un interlocutore interattivo sia per gli insegnanti che per gli alunni: attiva capacità di dialogo facilmente programmabili e consente agli studenti – anche integrando comportamenti non verbali – di ascoltare, comprendere, e imparare abilità di diverso tipo. 
Inoltre i robot offrono la possibilità di interagire ai fini dell’apprendimento mediante un oggetto vivace ma amichevole e non minaccioso; aspetto importante per casi di «chiusura» interpersonale o di vero e proprio autismo; in questi casi si può agevolare l’interazione con gli altri esseri umani mediata dal robot stesso: molti studi sperimentalia hanno verificato come, mediante forme diverse di simulazione e di intelligenza artificiale – se appropriatamente programmate e accettate senza facili entusiasmi né remore pregiudiziali dagli utenti – si favorisce non solo l’apprendimento ma anche il comportamento sociale di alunni con BES.  
a Per una sintesi su questo argomento, cfr. il capitolo 6 in: Di Nuovo e Cangelosi [2015]. 


2. Possono le tecnologie supportare cognitività  e socializzazione? 



Abbiamo visto nel capitolo 1 paragrafo 3 che l’uso di strumenti informatici per la didattica «compensativa» (cioè rivolta a supplire ai deficit manifestati dall’alunno) è da tempo diffuso nella scuola: programmi per facilitare la lettura e il calcolo, ma anche per il linguaggio e per le funzioni di socializzazione sono presenti in quasi tutte le strutture scolastiche e inseriti in modo efficace nella programmazione individualizzata. 
Ma gli strumenti digitali possono avere finalità, oltre che puramente compensative, anche di potenziamento dei prerequisiti e di agevolazione del processo stesso di apprendimento della lettura o della matematica: per esempio, la classificazione ed elaborazione dei contenuti da leggere o scrivere, la corretta scrittura dei fatti aritmetici, l’associazione tra simbolo e significato ecc.  
Se a questo si aggiunge l’interfaccia gradevole e la modalità simile a un videogioco, con possibilità di selezionare livelli e modalità, e di ottenere dei punteggi che servono sia allo stesso utente come rinforzo, sia all’insegnante come verifica in itinere dell’apprendimento, ecco che lo strumento assume una caratteristica di supporto digitale di nuova generazione.  
L’uso delle tecnologie facilita certamente l’apprendimento, ma è sempre così, o talvolta può anche interferire negativamente?  
Le tecnologie sono usate per supportare le funzioni cognitive, affettive, relazionali, ma anche per sostituirle: non manca chi fa rilevare che – nella vita quotidiana – una semplice calcolatrice può disabituare al calcolo matematico, il navigatore può atrofizzare le funzioni di orientamento spaziale, i social media distolgono dalle comunicazioni faccia a faccia… è così anche per gli apprendimenti scolastici? Si è già accennato ai rischi di un uso non adeguato degli strumenti compensativi e dispensativi per DSA e BES, che consistono soprattutto in tecnologie.  
Sottolineiamo qui che, in generale, l’effetto della pratica estensiva di strumenti tecnologici a supporto degli apprendimenti di base può non essere funzionale in certi casi. 
Per rifarci alle altre funzioni di cui si è detto nei capitoli precedenti, alcune componenti attentive come la multifocalità e la continua transizione da un focus all’altro, stimolate dal multitasking che le tecnologie richiedono, possono non essere utili per l’attenzione durante le prime fasi dello sviluppo o in certe specifiche circostanze che richiedono attenzione focalizzata e sostenuta. 
La gestione del tempo stimolata dalle tecnologie spinge all’accelerazione e all’iperattività, piuttosto che al pensiero riflessivo e alla valutazione appropriata delle sequenze. 
L’uso delle immagini mentali nelle tecnologie è legato più alla riproduzione passiva: le immagini visive, uditive, motorie, per lo più sono proposte dal mezzo tecnologico piuttosto che lasciate alla costruzione attiva dell’utente; per cui viene meno stimolata l’immaginazione creativa. 
Si tratta di rischi che possono essere controllati sia a livello della costruzione delle tecnologie sia del loro uso. 
Questi strumenti sono efficaci – e superano il semplice scopo compensativo – se sono basati su modelli teorici validi e su una sperimentazione dei principali problemi dell’alunno con bisogni speciali e delle soluzioni adottate per agevolare l’apprendimento in contesti prima differenziati, poi sempre più prossimi a quelli normalmente usati nella scuola ma anche nella vita quotidiana. 
L’esempio tipico è quello degli edugames – giochi con finalità educative oltre che ludiche – che costituiscono veri e propri Self-organizing Learning Environments cioè ambienti di apprendimento autorganizzati, che lasciano ampio spazio alla costruzione attiva dell’utente e del suo educatore. 
I giochi educativi tecnologici, oggi definiti serious games, il cui fine è educare e divertire al tempo stesso, applicando e implementando modelli teorici psicologici ed educativi, rientrano nella più ampia categoria dell’edutainment, neologismo che mette insieme educazione e intrattenimento, studio e divertimento. Serious games sono stati approntati per un’ampia gamma di contenuti, da quelli militari a quelli religiosi, dall’economia e la politica all’educazione, alla salute. L’elemento comune è che l’attenzione del giocatore è assorbita in un’attività immaginaria e in un ambiente virtuale d’interazione, dove l’utente stesso può cambiare i livelli e i parametri del gioco e sperimentare le conseguenze.  
Alcuni serious games, che assomigliano ai videogiochi tradizionali ma sono basati su tecniche molto avanzate di intelligenza artificiale, possono servire per sperimentare apprendimenti complessi o dinamiche psicologiche nei piccoli gruppi. Si tratta di simulazioni basate sulle tecniche del role-playing game, che riproducono ambienti virtuali grafici utili per l’apprendimento sia cognitivo che relazionale, e per condurre esperienze didattiche formative basate sulla metodologia del gioco di ruolo per lo sviluppo delle cosiddette soft skills, come la comunicazione, la negoziazione, la gestione dell’ansia e dello stress. I giochi di ruolo sono certamente metodi formativi efficaci per sviluppare queste abilità sociorelazionali, e l’impiego di questi giochi in ambiente digitale unisce i vantaggi della tecnologia alla possibilità di basarsi su modelli teorici ampiamente sperimentati in psicologia dell’apprendimento cognitivo e sociale. 
Il giocatore può esplorare diverse alternative di interazione e verificare concretamente gli effetti delle proprie scelte riguardanti modalità sia cognitive che comportamentali. I dati derivati dall’interazione nella simulazione giocata consentono all’insegnante o al formatore di comprendere i modelli mentali con cui l’alunno affronta i problemi e interagisce con l’ambiente circostante. 
Negli ultimi decenni l’e-learning si sta progressivamente estendendo dal dominio classico del trasferimento di contenuti allo sviluppo delle competenze di interazione tra persone e all’apprendimento di capacità sociorelazionali; sia mediante strumenti a sé stanti (stand alone), sia in modalità integrate con i metodi tradizionali di insegnamento e abilitazione formativa.  
Questi giochi – come le altre tecnologie utilizzate a scopi educativi – sono validi non «di per sé» o in quanto standardizzati e uguali per tutti (come i vecchi giochi al computer) ma sono modificabili e adattabili all’interno di un progetto educativo (ad esempio nella programmazione scolastica individualizzata). 
Possono essere adattati – automaticamente o con l’apporto dell’educatore – ai singoli studenti, al loro livello di baseline, consentendo il monitoraggio e quindi l’aggiustamento continuo. 
Tutto ciò può essere verificato mediante studi che raccolgano evidenze empiriche sulla validità e l’efficacia della tecnologia per gli specifici casi. Questi criteri di validazione devono verificare a quali condizioni e in quali contesti la tecnologia funziona; evitando il rischio di passare da supportare la funzione a sostituirla del tutto, quando invece potrebbe essere sviluppata, pur se entro certi limiti. 
Le scuole stesse, con l’aiuto di specialisti, dovrebbero essere poste in condizione di programmare ed eseguire queste ricerche di validazione nel proprio contesto e con i propri studenti. 
Un’ulteriore preoccupazione che viene spesso evidenziata riguarda la possibile spersonalizzazione della didattica e l’aumento di isolamento che l’alunno – specie se con problemi di disabilità o disagio – può sviluppare nel suo rapporto con le «macchine». Il «nativo digitale» è di per sé abituato alla comunicazione virtuale nell’isolamento fisico, a forme di empatia senza presenza fisica dell’unità corpo-mente. 
Inoltre spesso può venire meno l’aspetto relazionale ed emotivo che è incluso nel rapporto con l’insegnante. Invece è proprio questo rapporto che non bisogna escludere, ma anzi potenziare, quando si usano le tecnologie. L’alunno va sempre accompagnato e guidato nel loro uso, dal semplice programma computerizzato per l’apprendimento dei prerequisiti della lettura o della matematica, al complesso ambiente virtuale dove i bambini imparano a interagire e a risolvere problemi, fino al mini-robot utile per il supporto al lavoro con i bambini disabili o autistici. 

3. L’utilità va costruita (e verificata): usabilità  e accettabilità delle tecnologie 



L’uso dei robot anche nelle attività educative e riabilitative che si svolgono nella scuola non è più una rara eccezione ma sta diventando una prassi diffusa, anche se spesso con aspettative e metodi non appropriati alle reali possibilità di questi mezzi tecnologici basati su applicazioni avanzate dell’intelligenza artificiale. 
La Socially Assistive Robotics è un ambito interdisciplinare che unisce l’ingegneria e la psicologia, ed ha una vasta gamma di impieghi attuali e potenziali, compresi quelli di facilitazione dell’apprendimento. Alle funzioni sviluppabili su computer e che abbiamo visto essere caratteristica dell’edutainment, si aggiunge la possibilità di movimento tramite un corpo abbastanza sofisticato da essere percepito come più che un giocattolo semovente, e una possibilità di interazione, con espressioni non verbali e motorie di tipo emotivo, che aggiunge aspetti importanti al tradizionale «gioco intelligente» (cfr. ancora il quadro 3.1). 
Caratteristica essenziale è l’aspetto sociale dell’interazione che si realizza con l’agente artificiale, ma non può essere considerato un sostituto di professionisti specializzati e competenti né la panacea per rispondere a tutti i bisogni speciali delle persone.  
Al tempo stesso va migliorata la «usabilità» e la «accettabilità» delle tecnologie robotiche – ma in generale per tutto l’ampio campo dell’edutainment – perché sia integrabile nella scuola.  
L’usabilità riguarda la valutazione soggettiva di utilità e la gradevolezza percepita dall’utente, che condizionano la sua disponibilità all’uso effettivo.  
L’accettabilità implica un rapporto con la tecnologia che evita sia la fiducia acritica – quasi la tecnologia fosse la soluzione per tutti i problemi che gli umani non riescono a risolvere – sia i timori pregiudiziali di spersonalizzazione o, peggio, di perdita di controllo nei confronti di macchine troppo «intelligenti».  
Si è detto che gli strumenti devono essere funzionali e basati su principi psicologici ed educativi, e devono essere modificabili gli aspetti necessari per adattarli alle diverse esigenze dei singoli soggetti; e va sempre verificata empiricamente l’efficacia rispetto agli scopi proposti.  
All’insegnante deve restare il controllo didattico della tecnologia, senza doverla utilizzare passivamente, ma potendo inserirla a pieno titolo nella programmazione, pur se si dovrà avvalere di consulenza e ausilio di esperti sul piano tecnologico.  
Solo se la tecnologia sarà accettata pienamente all’interno del processo di istruzione ed educazione, e se verrà inserita organicamente nella programmazione dei curricola educativi, si potranno sfruttare tutte le sue grandi possibilità per l’apprendimento e la socializzazione degli alunni, soprattutto di quelli con specifici bisogni educativi.


Capitolo quarto 

Oltre la scuola: sinergie con il contesto



1.
            Intervenire bene, intervenire tutti 



La scuola non può essere l’unica
            fonte di interventi sugli alunni con bisogni educativi speciali, proprio perché la
            «specialità» dei bisogni comprende anche aspetti che esulano dai processi di
            insegnamento-apprendimento e coinvolgono nella sua complessità il processo educativo
            (che non è limitato all’apprendimento scolastico). Questo non vuol dire che la scuola
            non debba intervenire anche su aspetti motivazionali, emotivi, relazionali; vuol dire
            che un modello integrato di intervento è certamente più efficace se condotto in sinergia
            con tutti quanti hanno rapporti educativi e formativi con l’alunno: famiglia, servizi e
            reti sociali. 
Questo è riconosciuto sia dalle
            formulazioni teoriche più recenti che sul piano applicativo. 
A livello teorico il modello oggi
            prevalente per l’approccio ai disturbi dell’adattamento (incluso quello scolastico) è
            quello, già più volte citato, della International Classification of
                Functioning (ICF), messo a punto dall’Organizzazione mondiale della
            sanità nel 2001. 
Si tratta di un modello di
            osservazione e lettura comune a tutti i bisogni speciali – cognitivi, emotivi,
            relazionali e socioaffettivi – della persona, procedendo alla rilevazione della quantità
            e qualità di supporto specifico da ciascuno richiesto, su cui
            basare l’intervento appropriato per quella specifica persona. Il
            presupposto teorico è che i bisogni speciali (o la vera e propria disabilità) siano
            caratterizzati in modo differenziato da eventuali menomazioni nelle strutture e nelle
            funzioni corporee (incluse quelle psichiche), limitazioni nelle attività personali e
            restrizioni nella partecipazione sociale. 
Una volta individuate con precisione
            le funzioni carenti, esse potranno essere migliorate e/o compensate mediante interventi
            mirati a supportare lo sviluppo delle capacità cognitive e motivazionali, a ridurre le
            barriere, temporanee o stabili, che ostacolano lo sviluppo tipico, e a incrementare i
            fattori personali e ambientali facilitanti. 
Da questa concezione deriva uno
            strumento di rilevazione delle funzioni carenti basato sulla quantità di supporto e di
            risorse aggiuntive che risulta necessaria per l’intervento abilitativo o riabilitativo. 
L’alunno che viene valutato secondo
            il modello ICF può evidenziare difficoltà in vari ambiti: condizioni
                fisiche, funzioni corporee, funzioni
                psichiche (cognitive, emotive, relazionali), attività
                personali, partecipazione sociale, fattori
                contestuali sia personali che
                ambientali (per maggiori dettagli, cfr. Grasso [2011]). 
Sulla base dell’osservazione
            analitica di questi ambiti, è possibile valutare quanto supporto è necessario nello
            specifico caso di alunno con bisogni speciali: logica che definisce la gravità di una
            condizione personale non in termini normativi (quanto quella persona si scosta dalla
            norma della popolazione) ma basandosi appunto sui bisogni di sostegno e intervento
            richiesti. 
Una griglia di valutazione può
            essere utile per la registrazione dei supporti richiesti per ciascun alunno all’interno
            della classe, così da evidenziare preliminarmente e poi periodicamente la quantità e
            tipologia di bisogni educativi, per poi attivare e attuare idonei piani
            individualizzati. Un semplice modello riepilogativo, da noi proposto in applicazione del
            modello ICF nelle classi scolastiche che hanno alunni con bisogni speciali, viene
            presentato, con le relative istruzioni, nel quadro 4.1. 
Quadro 4.1.
                     Applicazione del modello ICF in
                classe 



TAB.
                        4.1.
                
	Classe
                                     ______ 	Risorse necessarie per il supporto
                                    individualizzato*: 
	Alunni 	Condizioni
                                     fisiche 	Funzioni
                                     corporee 	Funzioni
                                     mentali 	Attività
                                     personali 	Partecipazione  sociale 	Fattori
                                     contestuali  ambientali 	Fattori
                                     contestuali  personali 
	 	 	 	 	 	 	 	 
	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 




*
                    Istruzioni
                 
Per ciascun alunno e per ciascuna
                colonna indicare, in caso di bisogno di intervento e supporto speciale
                individualizzato, la quantità di esso su una scala a 4 livelli, da 1 (minimo) a 4
                (massimo). Ove non si reputi necessario un intervento speciale individualizzato, la
                casella può essere lasciata in bianco. 
Legenda
                    delle funzioni da valutare (per dettagli: OMS [2001]; Grasso [2011]). 
	
                        Condizioni fisiche: malattie varie, acute, croniche,
                        lesioni ecc. 
	
                        Funzioni corporee: deficit visivi, motori, attentivi,
                        di memoria ecc. 
	
                        Funzioni mentali: cognitive, emotive, relazionali.
                    
	
                        Attività personali: scarse capacità di apprendimento,
                        di pianificazione delle azioni, di comunicazione, di autonomia ecc.
                    
	
                        Partecipazione sociale: difficoltà a rivestire il ruolo
                        sociale di alunno, a partecipare alle situazioni sociali tipiche, nei vari
                        ambienti e contesti. 
	
                        Fattori contestuali ambientali: famiglia problematica,
                        cultura diversa, situazione sociale difficile, culture e atteggiamenti
                        ostili, scarsità di servizi e risorse ecc. 
	
                        Fattori contestuali personali: scarsa motivazione,
                        scarsa autostima, reazioni emozionali eccessive ecc. 


La scheda va compilata
                preferibilmente con il confronto e l’accordo di più insegnanti e approvata nel
                consiglio di classe, e poi d’istituto, come base per la programmazione appropriata
                degli specifici interventi (anche trasversali alle classi). 

Il riconoscimento da parte di
            modelli come l’ICF dell’importanza di tenere conto, nella valutazione e nell’intervento,
            del grado di partecipazione sociale e di fattori contestuali personali e ambientali,
            sposta necessariamente una parte dell’intervento su piani che possano rispondere alle
            carenze in questi fattori. 
Sul piano pratico, questo è
            ampiamente riconosciuto da tempo nelle indicazioni per il lavoro con alunni con bisogni
            speciali. Nel quadro 4.2 è riportato quanto dicono le linee guida attualmente in uso
            nelle scuole italiane a proposito dei DSA; in esse è evidente la necessità di
            coinvolgimento attivo di famiglie, operatori, servizi esterni alla scuola, in sinergia
            con la programmazione che la scuola compie, e a integrazione di essa. 
Quadro 4.2.
                     Linee guida sui DSA: a scuola e
                fuori di essa 



1. Entro la metà del primo anno della scuola primaria gli insegnanti
                rilevano, dopo attività di didattica adeguata, le difficoltà persistenti relative
                all’apprendimento: a) di lettura e scrittura, difficoltà
                nell’associazione grafema/fonema e/o fonema/grafema; mancato raggiungimento del
                controllo sillabico (consonante-vocale) in lettura e scrittura; eccessiva lentezza
                nella lettura e nella scrittura; incapacità a produrre le lettere in stampato
                maiuscolo in modo riconoscibile; b) di calcolo, difficoltà nel
                riconoscimento di piccole quantità; difficoltà nella lettura e/o scrittura dei
                numeri entro il 10; difficoltà nel calcolo orale entro la decina anche con supporto
                concreto. 
2. In presenza di criticità relative ai suddetti indicatori, gli
                insegnanti mettono in atto gli interventi mirati (attività di potenziamento
                specifico) e ne informano le famiglie. 
3. Nel caso in cui le difficoltà relative all’apprendimento di
                lettura e scrittura (descritte al punto 1) persistano anche dopo gli interventi
                attivati, alla fine della seconda classe primaria, gli insegnanti
                    propongono alla famiglia la consultazione dei servizi specialistici ai fini
                    dell’approfondimento clinico. 
4. Il team specialistico multiprofessionale
                effettua la valutazione, formula la diagnosi e definisce un progetto
                complessivo di intervento che comunica alle famiglie. Previo accordo con le
                famiglie, stabilisce i contatti con il personale scolastico ai fini di integrare
                programmi educativi e interventi specifici. 
Nell’organizzazione dei servizi si raccomanda di tenere conto del fatto
                che il modello che garantisce maggiore appropriatezza e integrazione dei processi di
                diagnosi, presa in carico e abilitazione-riabilitazione (compresa l’inclusione
                scolastica ottimale) è caratterizzato dai seguenti elementi: 
	
                        approccio multidisciplinare in ogni fase del percorso;
                    
	
                        collaborazione con le persone e le agenzie che si occupano della
                            salute e dell’educazione del soggetto con DSA
                            (famiglia, insegnanti, scuole, clinici specialisti e
                            pediatri) al fine di promuovere la migliore informazione e
                        sensibilizzazione sul disturbo; 
	
                        tutte le figure coinvolte sono tenute a mantenere
                        elevato lo standard della loro capacità professionale attraverso adeguati
                        programmi di formazione, training, aggiornamento continuo e informazione;
                        
	
                        il team clinico deve essere multiprofessionale e
                            multidisciplinare e deve includere tra le figure
                        professionali il neuropsichiatra infantile, lo psicologo e il logopedista.
                    


Per i soggetti maggiorenni la
                figura del neuropsichiatra infantile viene sostituita da quella dello specialista
                medico formato in modo specifico sull’argomento. 
Un trattamento non erogato direttamente dal responsabile del
                        programma riabilitativo (cioè la
                scuola) deve rispondere a condizioni di: 
	 affidabilità (qualità
                        minima di applicazione); 
	 sostenibilità (rispetto
                        alle condizioni economiche e ambientali); 
	 disponibilità (da parte
                        dell’alunno e dei collaboratori al trattamento); 
	 condizioni cliniche
                        adatte per applicarlo (motivazione, investimento non eccessivo da parte
                        della famiglia sulla prestazione ecc.). 


Il trattamento
                    indiretto, in quanto fa parte di uno specifico progetto di presa in carico, deve
                    essere condiviso con l’alunno, la famiglia, gli operatori sanitari e scolastici,
                    ed esplicitato all’interno del programma riabilitativo. Deve inoltre
                contenere una previsione degli interventi, dei contenuti, degli operatori coinvolti
                e delle verifiche periodiche da parte dell’equipe e va costantemente supervisionato
                dal referente clinico. 
È sconsigliato un
                    trattamento indiretto durante l’orario scolastico. 
Fonte: Consensus
                    Conference, Raccomandazioni cliniche per i DSA
                [Ministero della salute 2011]. I corsivi aggiunti evidenziano il
                coinvolgimento di figure e strutture esterne alla scuola. 

La collaborazione fra scuola e
            servizi del sistema sanitario, in genere riservata alla fase diagnostica nosografica che
            consente di pervenire alle certificazioni per il sostegno o per i DSA, può estendersi
            anche all’integrazione fra trattamenti attuabili nella scuola e quanto invece può essere
            riservato a trattamenti specialistici da concordare con operatori esterni, d’intesa con
            le famiglie: per esempio per la riabilitazione logopedica o motoria, o nei casi più
            difficili di iperattività o autismo.
        

2.
            Coinvolgere le famiglie 



2.1.
                Verso un’azione comune scuola-famiglia 



Il coinvolgimento delle
                famiglie degli alunni con bisogni speciali, sempre auspicato e considerato
                essenziale per completare e rendere più efficace il lavoro nella scuola – specie se
                le difficoltà implicano anche componenti motivazionali e relazionali – si scontra
                spesso con obiettive resistenze da parte delle famiglie stesse. 
Va ricordato che spesso il
                sistema familiare subisce una perturbazione quando un figlio manifesta una
                disabilità o un bisogno speciale. Rispetto alle relazioni preesistenti, al
                significato che viene attribuito al disturbo del figlio, nonché alla gravità e alla
                tipologia di esso, si hanno delle differenti ripercussioni sui livelli di coesione e
                flessibilità del sistema, con conseguenti diverse modalità di gestire lo stress e di
                farvi fronte. Anche l’assetto multigenerazionale della famiglia (presenza e ruolo
                dei nonni e altre reti parentali), i valori sociali di cui essa è portatrice, le
                esperienze precedenti, l’atteggiamento più o meno marcato di desiderabilità sociale
                contribuiscono a diversificare la reazione alla proposta che la scuola fa di
                coinvolgimento e di collaborazione ai programmi di sostegno al figlio con BES. 
È dunque essenziale, prima di
                avanzare qualunque proposta alla famiglia, accertare: 
	 i valori e le concezioni di
                        genitorialità, condivisi (o no) dai genitori; 
	 la consapevolezza del problema del
                        figlio, e la definizione di esso in termini più o meno realistici;
                    
	 i tentativi di soluzione finora messi
                        in atto, e le relative ripercussioni emotive e comportamentali. 


Nel contattare la famiglia per
                il coinvolgimento bisogna tenere conto dei punti di forza emergenti, e lavorare
                preliminarmente su quelli che invece possono essere di ostacolo. 
Solo così si potranno motivare
                i genitori alla collaborazione, e renderli consapevoli dell’importanza del loro
                ruolo educativo da svolgere attivamente senza deleghe alla scuola.
                
            
Occorre potenziare le loro
                capacità di osservazione per valutare realisticamente le caratteristiche
                psicologiche del figlio per intervenire a casa in continuità con le strategie usate
                a scuola. 
Ad esempio, se sono presenti
                comportamenti disadattivi – come iperattività, comportamenti oppositivi e
                provocatori – bisogna saper comprenderne i significati relazionali, e individuare le
                variabili di rinforzo presenti nell’ambiente, in modo da trovare gli opportuni
                antidoti. La famiglia deve comprendere quali sono i momenti in cui il comportamento
                disadattivo del figlio va ignorato, quelli in cui bisogna re-indirizzarlo verso
                alternative adattive, e quando il comportamento è adeguato, rinforzarlo
                adeguatamente. 
Ma al di là delle «istruzioni»
                comportamentali – tipiche dei programmi di parent training,
                certamente utili specie se attuati da personale specializzato – bisogna favorire
                nelle famiglie atteggiamenti educativi e stili relazionali focalizzati sugli aspetti
                sia cognitivi che emotivi del coinvolgimento. 
In questo modo si otterranno
                risultati positivi sia per il figlio in difficoltà sia per la qualità di vita della
                famiglia nella sua interezza, che della riabilitazione del singolo è fondamento
                indispensabile. 
Se non si risolvono le
                criticità di fondo del sistema familiare e del suo atteggiamento verso il «problema»
                del figlio, si va incontro a incomprensioni nella collaborazione scuola-famiglia e a
                posizioni – purtroppo frequentemente segnalate dagli insegnanti – di «controparte»
                se non di aperto conflitto. 
Le richieste di risposta ai
                bisogni del figlio si pongono in termini di ottenere il massimo di ore per ciò che
                riguarda il «sostegno», ove previsto, la certificazione di DSA, l’applicazione delle
                norme sui BES, la concessione di misure compensative o dispensative non adeguate ai
                reali bisogni, e che finiscono con l’essere pregiudiziali a una vera integrazione
                (come già detto nel cap. 1, par. 3). 
La famiglia – per rapportarsi
                con la scuola in modo collaborativo e non conflittuale – deve realizzare che la vera
                soluzione al bisogno del proprio figlio sta nel portarlo a mettere in atto tutte le
                sue potenzialità, magari in più tempo; evitando che soluzioni più
                agevoli e veloci come le misure dispensative e le tecniche
                compensative (o magari il farmaco per ridurre i comportamenti indesiderati, come
                quelli iperattivi) diano benefici immediati ma pregiudichino l’efficacia a lungo
                termine dell’intervento. 
Se famiglie e scuole si
                accordano su quale risposta al «bisogno speciale» del ragazzo sia veramente
                migliore, si realizzerà una sinergia in cui il lavoro educativo a scuola e a casa
                converga verso un fine unico e condiviso. Anche l’intervento di operatori o
                specialisti esterni (logopedisti, terapeuti) andrà inserito nella programmazione
                concordata. 
Tutto ciò in linea con le linee
                guida ministeriali per i DSA, che ribadivano come le famiglie, riguardo alle
                difficoltà dei loro figli 
necessitano 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 [Ministero della
                    salute-ISS 2011, 25]. 



2.2.
                Iniziative e strumenti specifici 



Per attivare e mantenere una
                proficua collaborazione con le famiglie con figli BES, bisogna anzitutto promuovere
                una migliore conoscenza dell’alunno con bisogni speciali. 
La Consensus
                    Conference per il DSA raccomanda l’uso di più fonti di informazioni e
                di dati oltre gli strumenti utilizzati dalla scuola, suggerendo che le famiglie
                forniscano dati anamnestici sugli eventuali fattori di
                rischio in periodo perinatale, e vengano somministrati questionari ai genitori su
                aspetti relativi allo sviluppo comportamentale, psicofisico e sociale del bambino e
                sui disturbi presenti. 
Un esempio di intervista per le
                famiglie è riportato nel quadro 4.3. 
I genitori, inoltre, possono
                essere coinvolti nella presentazione e discussione, individualmente o meglio in
                incontri di gruppo, dei problemi educativi posti dai vari tipi di BES. Allo stesso
                modo possono essere presentati alle famiglie i dati sul
                monitoraggio degli interventi attuati, fornendo feedback periodici di verifica.
                Questa verifica può utilmente avvalersi di un diario di intervento di supporto da
                svolgere a casa, in continuità con quanto fatto a scuola. 
Quadro
                            4.3.  Traccia di intervista ai
                    familiari dell’alunno con BES 



L’intervista viene fatta al
                    genitore che ha il contatto con la scuola, ma se possibile coinvolgendo entrambi
                    i genitori, confrontando le risposte per valutare punti di convergenza e
                    divergenza. Prendere nota dell’eventuale presenza di problemi in qualcuno degli
                    altri membri della famiglia. 
Domande
                        relative al figlio/a
                
	 Prima e dopo la
                            nascita ha avuto rilevanti problemi fisici? 
	 Ricorda problemi
                            relativi allo sviluppo nei primi anni di vita? 
	 Ha avuto problemi di
                            linguaggio nella prima infanzia? Quali? 
	 È stato regolare lo
                            sviluppo sociale (amicizie, partecipazione a gruppi ecc.)? 
	 In che misura si
                            aspettava che avesse il problema attuale? 
	 Quanto tempo impiega
                            per il recupero pomeridiano a casa? 
	 Quanto la scuola è
                            importante rispetto al resto delle attività che svolge? 
	 Quale livello di
                            ansia provoca in famiglia il problema? 
	 Sono necessarie
                            delle punizioni per «correggere» i suoi comportamenti? In quali
                            occasioni? 
	 Ha pensato di far
                            cambiare scuola a suo figlio/a? 
	 Le interessa
                            discutere con altri genitori i problemi comuni? 
	 È disponibile a
                            tenere un diario giornaliero sui suoi comportamenti, e poi discuterlo
                            con gli insegnanti? 
	 È disponibile a
                            partecipare a incontri, nella scuola, sull’esito degli interventi
                            attuati nei suoi confronti? 



Le opportunità di
                coinvolgimento periodico, da calendarizzare con precisione e in anticipo, vedono la
                partecipazione dei genitori alla costruzione e poi all’attuazione del progetto
                educativo, prevedendo anche l’eventuale intervento di esperti esterni alla scuola. 
L’efficacia complessiva della
                risposta ai bisogni speciali degli alunni nella scuola non può prescindere dalla
                validazione che includa la collaborazione della famiglia, superando atteggiamenti
                conflittuali o puramente rivendicativi. 


3. Il
            lavoro di rete 



La legge 107 del 2015 ha
            particolarmente valorizzato le «reti» tra istituzioni scolastiche presenti nello stesso
            territorio, che gli Uffici scolastici regionali devono promuovere. Alle reti di scuole
            si aggiungono quelle fra le scuole e altre agenzie territoriali per promuovere un patto
            di «corresponsabilità educativa» in grado di assicurare la continuità dei servizi
            forniti da scuola e agenzie di comunità, sempre d’intesa con le famiglie, adeguatamente
            coinvolte. 
Gli enti locali e regionali, con i
            loro servizi sociosanitari territoriali, hanno per legge competenze riguardanti la
            tutela della salute dei minori e la prevenzione dei rischi, quali la prevenzione delle
            malattie fisiche e psichiche mediante assistenza sociosanitaria ai minorenni e alle
            famiglie, l’integrazione dei servizi assistenziali alle persone con disabilità e a
            quelle con disturbi del neurosviluppo (anche se non in tutti i contesti queste
            competenze vengono effettivamente poste in atto con la stessa capillarità ed efficacia). 
La stessa legge 107/2015 ritiene
            essenziale valorizzare la scuola come comunità aperta attivamente al territorio, in un
            continuo interscambio con le famiglie e con la comunità locale. Vanno
            coinvolte le organizzazioni del terzo settore e le aziende
            (incluse le associazioni imprenditoriali), la direzione territoriale del lavoro, le
            organizzazioni sindacali. L’alternanza scuola-lavoro nel ciclo di istruzione secondaria
            superiore può utilmente realizzare l’integrazione fa scuole e comunità. 
Un efficace lavoro di rete con
            istituzioni extrascolastiche completa e integra quello compiuto nella scuola per
            ottenere l’inclusione reale di tutti gli alunni, costruendo quella che viene definita
            «comunità educante». 
Tutte le norme e le note
            ministeriali fanno riferimento a questo concetto, in realtà non semplice da mettere in
            atto e che richiede un’attenta programmazione a livello territoriale. A questo faceva
            riferimento la direttiva ministeriale sui BES quando prevedeva di utilizzare i
                Centri territoriali di supporto (CTS) come interfaccia tra le
            scuole interessate e tra esse e l’amministrazione dell’istruzione. Questi centri
            dovrebbero dare un supporto alle scuole nella loro risposta ai bisogni di quegli alunni
            che pur non rientrando fra i destinatari del sostegno alla disabilità hanno però bisogno
            di interventi specialistici. Le note ministeriali citano anche i Centri
                territoriali per l’inclusione (CTI), e i Gruppi di lavoro
                interistituzionali provinciali (GLIP) già previsti dalla legge 104/1992. 
La situazione di questi centri di
            supporto è molto diversa nel territorio italiano; per cui le scuole tendono a
            organizzarsi autonomamente mettendo insieme un pool di risorse finanziarie per
            convenzionarsi con enti, associazioni o cooperative specializzate che possano supportare
            i loro progetti di lavoro per gli alunni con BES. 
La prospettiva di lavorare per
            funzioni, più volte richiamata in questo libro, non può che favorire questa
            organizzazione, permettendo di programmare supporti per il recupero di specifiche
            attività (attenzione, impulsività, gestione del tempo, componenti emozionali di alunni e
            insegnanti, come suggerito nel cap. 2). 
In diverse province sono stati
            realizzati accordi di programma più ampi che coinvolgono le reti di scuole e l’Ufficio
            scolastico provinciale, ma anche ASP, comune, regioni, associazioni di famiglie,
            e università, allo scopo di recepire le innovazioni apportate
            dalle definizioni dell’OMS come enunciate nel già citato ICF. Il quadro 4.4 riporta un
            esempio di accordo di rete, che si riferisce in modo ampio al successo formativo
            dell’alunno e al suo orientamento durante il percorso educativo finalizzato alle scelte
            da compiere dopo la scuola secondaria: all’interno di queste attività sono emersi casi
            di bisogni speciali per cui le scuole hanno chiesto, e ottenuto, il supporto della rete. 
Il quadro 4.5 riporta un altro
            esempio di rete attuata per una ricerca-azione sulla inclusione di disabili e BES in una
            rete di scuole napoletane. 
Quadro 4.4.
                     «Rete orienta»: per il successo
                formativo e la prevenzione della dispersione scolastica 



L’accordo interistituzionale
                promosso dal Comune di Acireale – Servizio di psicologia scolastica – di concerto
                con una rete di numerose scuole e le risorse del territorio (ASP, Cattedra di
                Psicologia dell’Università, associazioni di genitori, Ufficio scolastico
                provinciale, una banca ecc.), nasce nel 2001, con la finalità di
                    sviluppare la cultura dell’orientamento degli alunni e di prevenire la
                    dispersione scolastica, proponendosi, tramite azioni informative e
                formative, di mettere in grado i giovani di orientarsi in una realtà complessa e in
                continuo mutamento. 
La rete, per affrontare
                efficacemente i cambiamenti in atto, intende rafforzare lo sforzo congiunto avviato
                da più parti per promuovere il superamento dell’approccio
                    informativo, occasionale e
                frammentario, e porre in primo piano l’orientamento formativo,
                inteso come elemento essenziale del processo educativo. 
Si pone l’obiettivo di alimentare
                quel processo di condivisione che ha permesso di costruire una rete operativa di
                rapporti istituzionali, organizzativi e professionali, valorizzando le risorse e le
                competenze specifiche. 
Le agenzie educative partner
                costituiscono, oggi, una rete territoriale capace di individuare e progettare
                iniziative comuni finalizzate al successo formativo, alla continuità e
                all’orientamento degli studenti della scuola secondaria di
                    1o e 2o grado del
                territorio. 
Obiettivi
            
	 Coordinare le risorse
                        presenti sul territorio riorganizzandole per offrire un servizio di
                        orientamento integrato, con caratteristiche di territorialità e continuità.
                    
	 Mettere in comune
                        conoscenze e risorse professionali istituzionali, ma anche informali, quale
                        elemento strategico e determinante per costruire un modello di governo del
                        sistema «dal basso», di tipo reticolare basato sulla collaborazione e
                        l’integrazione, sulla capacità di costruire alleanze e relazioni. 
	 Spostare la centralità
                        dell’azione orientativa dall’informazione e dal consiglio dell’esperto, allo
                        sviluppo negli studenti delle competenze per autorientarsi in una realtà
                        complessa e in continuo cambiamento. 
	 Promuovere una
                        formazione permanente degli insegnanti che miri a sviluppare abilità
                        personali e competenze orientative, mediante l’approfondimento teorico e,
                        soprattutto, la sperimentazione personale di strumenti e metodologie da
                        proporre agli studenti, al fine di supportarli nell’affrontare la scelta
                        formativa, e potenziare le abilità relative ai processi decisionali e le
                        capacità di progettazione del loro futuro. 
	 Incrementare le attività
                        di orientamento mirate agli alunni con disabilità al fine di considerare,
                        anche per loro, la formazione e il lavoro una possibile fonte di
                        realizzazione e soddisfazione personale. 
	 Coinvolgere le famiglie
                        e condividere obiettivi comuni che favoriscano la maturazione del processo
                        di autorientamento da parte dello studente. 
	 Ridurre il divario
                        esistente tra il sistema di istruzione e formazione e le esigenze del
                        mercato del lavoro. 


Azioni
                
	 Formazione per gli insegnanti,
                azioni di guida e tutorato per le attività rivolte agli studenti. 
	 Percorsi rivolti agli studenti,
                secondo l’approccio Life Design che mette la persona al centro
                delle proprie scelte, lavorando sull’autoconsapevolezza delle proprie risorse. 
	 Incontri formativi per i
                genitori degli alunni delle classi terze di I grado, finalizzati a una
                sensibilizzazione all’importanza del loro ruolo, quali facilitatori del processo
                decisionale. 
	 Ricerca-intervento con il
                supporto scientifico della cattedra di Psicologia dell’Università degli studi di
                Catania. 


Metodologia
            
Al fine di realizzare una
                programmazione dei servizi di orientamento rispondente alle esigenze del territorio
                e condivisa tra i soggetti del presente accordo, le parti si impegnano ad assumere
                decisioni scaturenti dal confronto reciproco, nonché dalla messa in comune di
                esperienze, competenze e risorse. 
Le parti concordano, tramite una
                strategia di concertazione, obiettivi, azioni, metodologie, strumenti, tempi e
                risorse in un documento di programmazione specificando la tempistica dei singoli
                progetti da attuare, al fine di conciliare le diverse esigenze e offrire servizi
                adeguati e di qualità. 
Gli istituti scolastici sono
                tenuti a inserire nel POF e sul sito della scuola il progetto adottato e condiviso
                con la rete. 
Ogni anno l’operato della rete
                viene sottoposto a verifica e si provvede all’eventuale rinnovo della stessa per
                l’anno successivo. 
Risorse
                    professionali
            
L’accordo prevede il
                coinvolgimento delle diverse figure professionali (orientatori, psicologi,
                progettisti, esperti di politiche attive del lavoro, dirigenti, docenti, referenti
                scolastici, genitori) degli enti aderenti al presente protocollo d’intesa, nel
                rispetto delle specifiche competenze. 
Il lavoro di rete si articola in
                «gruppi di lavoro» per ogni ambito operativo previsto in fase di programmazione; la
                composizione non è rappresentativa degli enti aderenti, ma tiene conto delle
                competenze richieste per quel tipo di attività. 
Gli operatori della rete si
                riuniscono periodicamente a seconda delle necessità stabilite negli incontri dai
                gruppi di progetto (dandone previa comunicazione agli enti di
                    appartenenza). 
            
Il coordinamento operativo, nel
                rispetto dei ruoli e delle funzioni, è realizzato dal Servizio di psicologia
                scolastica del settore Pubblica istruzione della città di Acireale. 

Quadro 4.5.
                     Tutti uguali, tutti diversi 



Tutti uguali ma tutti
                    diversi è il titolo di un progetto di ricerca-azione (finanziato con
                fondi di cui al d.m. 435/2015, art. 1, c. 2-B) riguardante l’implementazione di
                strategie di didattica inclusiva e relativa formazione. Il progetto ha coinvolto
                l’accordo tra cinque scuole della città di Napoli riunite in rete, con la
                partnership del Centro SINAPSI dell’Università di Napoli Federico II, la FISH
                (Federazione italiana superamento handicap), l’Associazione italiana persone Down,
                l’Associazione nazionale disturbi di apprendimento, le
                    Associazioni N:EA (Napoli: Europa
                Africa) per il supporto ai laboratori di didattica inclusiva «danza» e
                «percussioni», il Green Angel Group per il supporto al laboratorio «ambiente», Etant
                Donnes per le «arti visive». 
Le scuole della rete, considerata
                la tipologia del bacino d’utenza proveniente dalla periferia orientale di Napoli,
                zona caratterizzata da situazione di profondo disagio socioculturale, sono già
                stabilmente coinvolte in percorsi di ricerca in rete relativamente ai BES. 
Dall’analisi dei piani annuali
                per l’inclusività si erano rilevati i seguenti bisogni: 
	 strutturare percorsi di
                formazione su strategie di gestione inclusiva delle classi; 
	 sviluppare un curricolo attento
                alla promozione di percorsi formativi inclusivi. 


Era, quindi, necessario
                individuare strategie di didattica inclusiva che fossero in linea con i canoni
                dell’ICF che inducono a prestare attenzione soprattutto alle singole potenzialità e
                attitudini di cui ciascun soggetto è portatore e che, se poste al «servizio» di una
                finalità comune, diventano volano per la realizzazione di un progetto unitario. 
La proposta
                    progettuale si è articolata, quindi, in un percorso di
                formazione-azione a due livelli: 
1. formazione dei docenti su strategie di didattica inclusiva
                mediante un percorso dedicato di 15 ore; 
2. sperimentazione delle strategie approfondite nel percorso di
                formazione mediante specifiche esperienze di didattica laboratoriale realizzate in
                classe durante l’orario curricolare (danze, arti visive, percussioni, realizzazione
                di un orto e di un cortometraggio) con un incontro settimanale di 2 ore per
                complessive 30 ore e con il supporto di un esperto. 
Le attività
                caratterizzanti sono state le seguenti: 
	 formazione su strategie di
                gestione inclusiva della classe con particolare riguardo ai BES oltre che agli
                alunni con disabilità certificate; 
	 attivazione, durante l’orario
                curricolare per consentire la partecipazione di tutta la classe, di un laboratorio
                in ogni scuola della rete nel quale esperire le strategie approfondite, e condotto
                da un esperto di tecniche laboratoriali specifiche, affiancato dal docente
                curricolare e di sostegno che hanno partecipato al percorso di formazione; 
	 analisi e riflessione sui
                risultati per definizione di buone pratiche replicabili; 
	 valorizzazione dei docenti
                partecipanti come futura task force per la rete. 


Nel percorso della ricerca-azione
                che ha coinvolto 180 alunni (di cui 9 disabili e 28 con BES certificati e non) si
                sono attivate, pertanto, strategie atte a riconoscere e valorizzare le differenze
                individuali, sperimentando concretamente il valore del contributo dei «singoli», con
                la propria individualità, per un progetto comune, quale risultanza di un lavoro di
                insieme finalizzato: tante piante diverse formano un orto, più passi e movimenti
                diversi formano una coreografia, immagini diverse formano un corto… 
Ogni laboratorio si è concluso
                con la realizzazione di un prodotto specifico che è stato condiviso all’interno di
                una manifestazione che ha visto la partecipazione di tutti gli attori del percorso
                di ricerca-azione. 
I risultati
                ottenuti sono stati: 
	 Sensibilizzazione dei docenti
                sulle strategie di gestione inclusiva delle classi, per tutti gli alunni H e BES; 
	 sviluppo di un curricolo
                attento alla promozione di percorsi formativi inclusivi; 
	 produzione di buone pratiche di
                didattica inclusiva replicabili; 
	 intreccio del livello
                esperienziale concreto, «espediente» funzionale che fa da «sfondo» integrando e
                connettendo modalità didattiche diversificate, con il livello relazionale del gruppo
                classe, in cui è possibile assicurare la valorizzazione delle singole differenze, la
                reale inclusione di tutti; 
	 partecipazione costruttiva del
                target di riferimento; 
	 intensificazione dell’alleanza
                educativa con le famiglie e con il territorio. 


Grazie alla rete ogni scuola ha
                esperito uno specifico percorso laboratoriale che in un’ottica di unitarietà di
                intenti è diventato risorsa per le altre realtà scolastiche afferenti alla rete
                stessa, in uno scambio di esperienze da capitalizzare e replicare. 
L’ausilio
                    dell’expertise esterno ha facilitato questo processo di
                «contaminazione» di proposte operative, consentendo ai docenti di individuare nessi
                interdisciplinari e transdisciplinari in grado di rendere omogeneo e coerente il
                processo di apprendimento di ogni gruppo classe, a partire dal focus esperienziale
                condotto. 
FONTE: quadro cortesemente fornito dalla dirigente scolastica Rosa
                Stornaiuolo dell’Istituto comprensivo 46 Scialoja Cortese di Napoli. 

Gli accordi di programma,
            richiamandosi alla legge 517/1977 e successive integrazioni, assicurano la centralità
            dell’istituzione scolastica nel farsi carico della programmazione dell’alunno con
            disabilità o DSA certificati ma anche con BES; a tal fine il coordinamento degli
            interventi riabilitativi è previsto esplicitamente e analiticamente all’interno del
            piano dell’offerta formativa della scuola e nei singoli piani educativi personalizzati.
            Più a monte, si realizza quanto già la legge 104/1992 prevedeva: sostenere lo sviluppo
            delle potenzialità degli alunni nell’apprendimento, nella comunicazione, nelle relazioni
            e nella socializzazione; favorire la partecipazione delle famiglie e delle associazioni
            alle attività di integrazione. Quella norma si riferiva all’handicap, ma l’obiettivo può
            essere esteso anche ai BES, come si è visto negli esempi riportati nei quadri 4.4 e 4.5. 
Fermo restando che la componente
            didattica è elemento di base dell’intervento di supporto ai bisogni speciali dell’alunno
            in difficoltà, per evitare di riprodurre processi di separazione ormai definitivamente
            tramontati, resta la consapevolezza che l’aspetto didattico non può esaurire i bisogni
            speciali dell’alunno se essi hanno bisogno di essere integrati da altri tipi di
            intervento: per esempio, logopedia, riabilitazione motoria, vera e propria terapia,
            training alle famiglie, orientamento. O anche supporti tecnologici, logistici, di
            assistenza e trasporto necessari per realizzare al meglio l’intervento programmato.
            Questi interventi diversi da quelli didattici devono essere accuratamente precisati, per
            natura e modalità attuative, al momento della programmazione del piano individualizzato.
            Le istituzioni firmatarie dell’accordo si impegnano con esso a fornire gli interventi
            integrati e «di rete» a supporto della scuola che resta comunque titolare del progetto e
            del coordinamento complessivo di tutte le attività. 
Senza questi accordi organizzativi,
            i bisogni speciali degli alunni rischiano di diventare occasioni per creare solo nuove
            classificazioni, nuovi moduli e documentazioni; mentre possono costituire l’occasione
            per migliorare la qualità dell’integrazione e il benessere per gli studenti e il sistema
            scolastico nel suo insieme.
        

4. Il
            benessere nella scuola: un problema di tutti 



L’OMS definisce il benessere come
            uno «stato di buona salute fisica e psichica, felicità, serenità, equilibrio […] nel
            quale una persona può realizzarsi, superare le tensioni della vita quotidiana, svolgere
            un lavoro produttivo e contribuire alla vita della propria comunità». 
Le Indicazioni nazionali
                per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo
                d’istruzione, emanate nel 2012, precisano che la scuola è una comunità
            educante che deve produrre «una diffusa convivialità relazionale, intessuta di linguaggi
            affettivi ed emotivi, ed è anche in grado di promuovere la condivisione di quei valori
            che fanno sentire i membri della società come parte di una comunità vera e propria». La
            scuola non deve solo insegnare ad apprendere ma anche a
                essere; si può aggiungere: al ben-essere. 
Il benessere deve cominciare dalle
            unità di base della programmazione scolastica, là dove i problemi educativi speciali si
            pongono, si discutono, si affrontano. 
Consigli di intersezione,
            interclasse e classe e collegio dei docenti sono i titolari del progetto didattico ed
            educativo in base al quale si promuove il benessere del singolo alunno, dei suoi
            insegnanti, e dell’intera comunità scolastica. A questo devono mirare – e non solo a
            compilare più o meno correttamente moduli e formulari – i progetti sulle modalità di
            osservazioni da condurre a scuola per capire quali alunni hanno problemi speciali (e di
            che tipo) e quindi hanno bisogno di interventi speciali, segnalandoli per
            approfondimenti, valutazioni e programmazioni personalizzate. 
Il collegio dei docenti connette
            tra loro i progetti che possono richiedere interventi comuni; prevede e pianifica
            interventi supportati (o direttamente gestiti, se del caso) da personale specializzato
            esterno; programma e coordina la formazione degli insegnanti su tematiche specifiche;
            organizza i contatti con i genitori, l’orientamento come aspetto di continuità
            educativa. 
Il Consiglio d’istituto, che
            include i rappresentanti delle famiglie, è istituzionalmente deputato ad affrontare non
            solo i problemi generali interni alla scuola, ma anche i
            rapporti con il territorio e con gli enti locali con cui è necessario relazionarsi per
            affrontare in modo compiuto questi problemi. Servizi sociali e sanitari del territorio
            sono i naturali interlocutori per programmare in modo integrato ed efficace i «bisogni
            educativi speciali» che la scuola rileva al suo interno. Abbiamo visto come la presenza
            di alunni con difficoltà di linguaggio (che in certe scuole sono tanti, e con problemi
            comuni connessi al livello socioculturale o alle condizioni di immigrati o adottati), di
            casi frequenti di iperattività o bullismo, o di casi specifici di patologie gravi e
            conclamate, non possono essere risolti solo all’interno della scuola ma richiedono il
            supporto di psicologi, educatori, logopedisti, specialisti accessibili in strutture ed
            enti esterni, o da contrattualizzare mediante appositi progetti che il Consiglio di
            istituto formulerà, destinando le opportune risorse interne ed esterne. 
In definitiva, la scuola del
            benessere è quella in cui si cerca di risolvere i problemi individuali di alunni «lenti»
                (slow learners) o poco motivati, con disturbi specifici
            dell’apprendimento, con problemi emotivi e affettivi o di comportamento; in cui si
            integrano – per quanto consentito dalla loro specifica condizione – gli alunni con
            disabilità, si ostacola il disagio e la dispersione scolastica, si prevengono le
            devianze a partire dalla violenza e da piccoli e grandi bullismi, si cura l’educazione
            socioaffettiva e sessuale, si promuove l’orientamento verso il proprio futuro scolastico
            e professionale. In definitiva, si educa e si prepara alla vita; si
                formano le menti delle giovani generazioni piuttosto che
                riempirle di contenuti e nozioni, come proponeva Edgar Morin. 
Ma promuovere il benessere della
            scuola e nella scuola vuol dire anche instaurare buoni rapporti tra insegnanti, tra
            insegnanti e alunni, tra insegnanti e famiglie, e tra il sistema-scuola e il contesto
            esterno. E tutto questo deve tradursi in un sistema organizzativo che non lascia spazio
            all’improvvisazione e alla buona volontà dei singoli, ma programma, costruisce, e
            verifica in modo sistematico il benessere nel funzionamento dell’organizzazione
            complessiva: all’interno della quale anche i problemi educativi speciali possono trovare
            la loro risposta più completa ed efficace.


Capitolo quinto 

Conclusioni: i bisogni speciali della scuola



1. Bisogni
            speciali, risposte speciali 



Alla fine del nostro percorso
            ritorniamo al punto di partenza: i problemi degli alunni «atipici» e il modo con cui la
            scuola «tipica» può affrontarli. 
Il quadro 5.1 esemplifica un
            progetto condotto nelle scuole trentine per lavorare con i BES mediante un nuovo modello
            di organizzazione della didattica. 
Quadro 5.1.
                     Una sperimentazione nelle scuole
                trentine 



Nella Provincia autonoma di Trento
                è stata realizzata una sperimentazione in classi della scuola primaria e secondaria
                di primo grado per migliorare gli esiti formativi e inclusivi di alunni con BES,
                attraverso un nuovo modello di organizzazione della didattica. Sono stati coinvolti,
                in un gruppo sperimentale e in uno di controllo, 33 classi (670 studenti; 74
                studenti BES; oltre 200 insegnanti). 
Il lavoro nel corso delle diverse
                fasi del progetto ha consentito di: 
	 offrire una formazione di
                        base in pedagogia speciale e didattica inclusiva ai docenti partecipanti
                        alla sperimentazione (alcuni di essi specificamente formati); 
	 accompagnare i consigli
                        di classe partecipanti con il supporto di tutor specializzati in didattica
                        inclusiva (i tutor hanno condotto le programmazioni didattiche con i
                        consigli di classe e fatto le osservazioni all’interno delle aule);
                    
	 corresponsabilizzare e
                        coinvolgere tutti i docenti delle classi sperimentali nell’attuazione di
                        nuove forme di didattica più efficace; 
	 monitorare e valutare la
                        sperimentazione nelle sue fasi principali. 


Nella realizzazione di una
                didattica più inclusiva le modalità maggiormente utilizzate sono state il
                    cooperative learning e la didattica laboratoriale. La
                didattica inclusiva si è realizzata nella maggior parte dei casi attraverso attività
                di tipo interdisciplinare. 
Gli esiti del percorso
                sperimentale sono stati i seguenti. 
In relazione agli aspetti
                cognitivi non sono emerse differenze statisticamente significative tra il gruppo
                sperimentale e quello di controllo (i due gruppi non presentavano profili
                particolarmente diversi in partenza). 
Nel gruppo sperimentale ci sono
                stati miglioramenti in relazione a: 
	 le «convinzioni», da
                        parte degli alunni con BES, sull’importanza di un adeguato approccio allo
                        studio e sulla consapevolezza del proprio potenziale cognitivo; 
	 la coesione a livello di
                        classe e nei confronti degli alunni con BES («popolarità» degli studenti BES
                        tra i compagni e loro coinvolgimento nei lavori di gruppo); 
	 capacità di
                        socializzazione degli allievi con BES e maggiore rispetto delle regole
                        sociali. 


Per quanto riguarda i docenti, c’è
                stata la percezione di un clima positivo di collaborazione tra colleghi; si è
                modificato anche l’atteggiamento verso gli alunni a seguito dell’acquisizione da
                parte degli insegnanti di una maggiore consapevolezza circa i loro bisogni e di una
                maggiore comprensione di quanto si nasconde dietro i comportamenti non sempre
                adeguati. I docenti, inoltre, hanno dichiarato che, grazie alla sperimentazione, le
                nuove metodologie didattiche sono state attuate con maggiore efficacia e competenza.
                In aggiunta, il ruolo svolto dai tutor è stato considerato l’elemento fondamentale
                che ha permesso i cambiamenti nelle classi. Infine, è stata dichiarata come molto
                positiva la figura dell’insegnante di sostegno con scambi di ruolo rispetto al
                docente di classe. 
Gli insegnanti delle classi
                sperimentali hanno anche percepito, in relazione agli allievi, una maggiore coesione
                e collaborazione tra di loro; maggior partecipazione, interesse e motivazione;
                crescita dell’autostima e consapevolezza; miglioramento nel controllo dei
                comportamenti e negli apprendimenti; crescita nei livelli di autonomia e nella
                capacità di assumere responsabilità. 
Fonte: IPRASE, Percorso
                    sperimentale di accompagnamento degli insegnanti nell’integrazione di giovani
                    con bisogni educativi speciali nella provincia autonoma di Trento,
                Report a cura di Alessandro Monteverdi, Working Paper 1/2016. 

Il successivo quadro 5.2 riporta due
            casi, gentilmente forniti da un collega psicologo scolastico, in cui accanto alle
            domande troviamo anche alcune risposte fornite dalla scuola, in linea con quanto fin qui
            affermato. La scuola si fa carico del «caso-problema» prescindendo dalle classificazioni
            diagnostiche, ma lavorando sulle funzioni problematiche e autorganizzandosi (in questo
            caso col supporto dello psicologo) per dare una risposta «speciale» al caso «speciale».
            Senza patologizzarlo e senza burocratizzarlo, ma programmando azioni che si rivolgono
            con interventi globali all’interezza della persona in difficoltà e al suo contesto
            educativo. 
Quadro 5.2.
                     Uno psicologo racconta…. 



Luca: come regolare le emozioni?
Luca era già noto allo sportello
                dello psicologo scolastico fin dal primo anno della scuola primaria per essere un
                bambino con un quadro cognitivo assolutamente normale o anche un poco superiore alla
                media ma dal comportamento difficile, poco contenibile e con una elevatissima
                reattività emotiva alla frustrazione. Da casa portava una situazione a sua volta
                difficile con una mamma sola e un padre allontanato per comportamenti aggressivi.
                Verso la madre mostrava un attaccamento ansioso molto venato di rabbia e
                aggressività. 
Il primo intervento dello
                psicologo scolastico era già stato un importante sostegno emotivo e di guida
                parentale alla mamma per tutto il secondo e il terzo anno di scuola dell’infanzia.
                In quei due anni, senza bisogno di ricevere indicazioni, una bravissima maestra ha
                lavorato su questo bimbo portandolo a notevoli miglioramenti nella sua presenza in
                sezione. 
Al momento dell’inserimento in
                prima classe di scuola primaria Luca si è trovato di fronte un team di maestre
                piuttosto articolato, con personalità e livelli di esperienza diversi. In
                particolare si andava da una maestra esperta ma estremamente distante, e con pretese
                eccessive di prestazioni verso il bambino, a un’altra docente che, all’estremo
                opposto, aveva buone capacità di contatto e di contenimento del bambino, nonostante
                fosse ancora inesperta (assegnata alla scuola per il cosiddetto
                    potenziamento). 
L’osservazione in classe da parte
                dello psicologo ha registrato un livello di richieste molto alto da parte di Luca,
                che esigeva di essere costantemente al centro dell’attenzione, e quindi con il banco
                vicino alla cattedra oppure con una maestra accanto, o ancora con il bisogno di
                raccontare mille piccoli episodi che amava narrare con infiniti particolari a tutta
                la classe. Voleva inoltre essere sempre il primo della fila e il primo a svolgere
                varie attività. 
La reazione prevalente delle
                maestre è stata quella di opporsi a queste richieste, forzando la sua collocazione
                nei banchi a una sorta di turnazione precostituita; e la stessa cosa è avvenuta per
                gli incarichi. 
Luca manifestava le proprie
                esigenze a gran voce sia alle maestre sia alla mamma a casa. In occasione della
                stesura della valutazione BES lo psicologo ha fornito alle maestre diverse
                indicazioni che erano essenzialmente le seguenti: modulare nel tempo le loro
                aspettative in relazione alla capacità di rispetto delle regole e abbandonare del
                tutto la lotta contro i bisogni di questo bambino. Dal momento che dichiaravano
                apertamente che il suo livello di funzionamento scolastico era chiaramente migliore
                quando poteva lavorare mettendo il suo banco in prossimità della cattedra, non si
                capiva perché si dovessero imporre collocazioni diverse e disfunzionali. Complice
                un’assenza di due o tre mesi della maestra che fungeva un po’ da capo del team, con
                l’inserimento di una supplente giovane ma volenterosa, e capace della ferma dolcezza
                di cui Luca aveva bisogno, piano piano gli atteggiamenti proposti dallo psicologo di
                cedere in modo pensato e ben organizzato a richieste costruttive del bambino sono
                stati messi in atto in modo più strutturato. Ne sono seguiti degli indubbi
                miglioramenti nella qualità complessiva del suo comportamento di studente. 
Enzo: fobia
                    della scuola?
            
Enzo è un alunno di seconda classe
                della scuola secondaria di primo grado. Durante il mese di ottobre inizia ad
                accusare sintomi ansiosi piuttosto importanti ed entra nella spirale di incapacità a
                presentarsi regolarmente a scuola e a restarci per tutta la durata delle lezioni. 
Enzo proviene da una situazione
                complicata, con un lutto importante risalente a circa cinque anni prima (la morte
                della madre), una struttura familiare non proprio solida, ma fortunatamente con una
                figura femminile a lui molto cara che rappresenta un punto di riferimento affettivo
                fondamentale. 
La spirale delle assenze e
                dell’incapacità di restare a scuola diventa rapidamente «cronica» e i vari tentativi
                di riprendere la frequenza vanno inizialmente a vuoto. In questo caso lo psicologo
                lavora a livello privato e non di sportello scolastico, e inizia colloqui
                settimanali con l’alunno. Tuttavia la scuola si mostra estremamente disponibile a
                collaborare. Durante l’anno scolastico vengono effettuati diversi incontri tra lo
                psicologo e i docenti di principale riferimento. In questo caso la certificazione
                BES riguarda proprio la rilevante sindrome ansiosa che interferisce pesantemente con
                la frequenza scolastica, con lo studio, e anche in buona misura con la vita sociale
                nel tempo libero. 
Il primo fondamentale passo del
                recupero funzionale è stato quello di concordare con la scuola una frequenza
                parziale di non più di due o massimo tre ore al giorno, senza sottoporre l’alunno a
                verifiche che non siano largamente programmate e concordate. La flessibilità
                mostrata dalla scuola è stata davvero lodevole ed è stata un elemento chiave nella
                soluzione di questo problema. Flessibilità che andrebbe desiderabilmente messa in
                opera dalla scuola ogni volta che sia possibile, poiché è un fattore di resilienza
                complessiva non solo dell’alunno ma del sistema scuola stesso. La scuola deve
                infatti poter tollerare eccezioni e modifiche alla routine quotidiana per conseguire
                un fine più alto di integrazione di un alunno in difficoltà. 
Anche se i primi passi di questo
                regime part-time sono stati piuttosto difficoltosi, non è stata persa la fiducia, e
                il lavoro è continuato con gradualità, concordando con la scuola via via le
                richieste. In questo modo, lavorando sul contenimento dell’ansia di Enzo, è stato
                possibile portare la frequenza alla assoluta normalità quotidiana a orario pieno.
                Sono rimaste alcune criticità a carico dello studio di alcune discipline, in quanto
                le numerose assenze di mesi hanno influito non poco. Ci sono ancora alcune criticità
                da appianare sul piano complessivo del profitto e degli apprendimenti, ma
                l’esperienza insegna che in casi come questo, raccolti sotto il nome non proprio
                esatto di fobie scolari, gli studenti vanno incontro spesso a
                perdite di interi anni scolastici e a volte anche più di uno prima di ritrovare un
                    modus vivendi, talvolta inesorabilmente con forti
                limitazioni nella possibilità di riprendere un corso di studi regolare. Pertanto la
                ripresa in tempi relativamente molto brevi della frequenza scolastica da parte di
                Enzo è stata un successo da ascrivere non solo alla disponibilità e alla
                combattività della famiglia nell’accettare un percorso psicologico continuativo, ma
                anche nella grande disponibilità della scuola a modulare le sue richieste, pure
                senza smarrire l’obiettivo finale di tornare a una frequenza e a un profitto
                regolari. 


2. La scuola
            come sistema: quale cambiamento? 



Ri-orientare la valutazione e il
            trattamento dei problemi e dei disturbi degli alunni verso le funzioni piuttosto che le
            etichette – tema centrale del libro che avete fin qui letto – richiede una diversa
                forma mentis generale, ma anche una diversa considerazione
            degli insegnanti e del personale di supporto: educatori, assistenti, operatori sociali
            della «rete» prima citata. Richiede la considerazione dei bisogni speciali della scuola,
            in modo che sia messa in grado di trattare i bisogni speciali dei suoi alunni. 
La scuola è un sistema organizzativo
            che fornisce istruzione alle nuove generazioni ma al tempo stesso trasmette loro la
            cultura della società; questa funzione sociale la rende portatrice di doveri ma anche di
            diritti: tra questi, il diritto ad autogestire modi e criteri di funzionamento. Questi
            non possono essere decisi sempre e comunque dell’esterno con norme, note e circolari
            applicative spesso calate dall’alto senza possibilità di adattarle alle condizioni del
            contesto in cui devono essere applicate. 
Se i protagonisti dei processi
            formativi che il sistema scolastico mette in atto sono gli insegnanti, essi – e i capi
            d’istituto loro coordinatori – devono essere messi in grado di diventare artefici dei
            cambiamenti auspicati e programmati. Devono avere la percezione di poter modificare le
            situazioni non adeguate, la capacità di fronteggiare gli sviluppi futuri, il senso di
            controllo sull’ambiente organizzativo mediante un impegno finalizzato, senza dover
            subire quotidianamente la frustrazione di carenze strutturali e di risorse, che non
            possono essere risolte solo con impegno e buona volontà. 
Il bisogno degli insegnanti è non
            restare soli di fronte ai problemi e alle responsabilità per cui non si sentono
            adeguatamente sostenuti e preparati; e di poter contare su un
                empowerment in grado di sviluppare sentimenti di ottimismo e di
            autoefficacia rispetto al lavoro da svolgere. 
Supporto e formazione sono pertanto
            i due cardini su cui una buona scuola deve fondare la propria
            azione rinnovata e rinnovatrice.
        
Sul primo si è già detto parlando
            della «rete» che deve sostenere la scuola per le attività che al suo interno non possono
            avere spazio adeguato; si può aggiungere che più spazio dovrebbero avere nelle
            istituzioni scolastiche figure professionali come il pedagogista e lo psicologo, a
            sostegno dei progetti speciali che la scuola progetta e attua sui problemi cognitivi e
            comportamentali dei propri alunni e sui rapporti con le famiglie. Queste figure – siano
            esse organicamente inserite nella scuola o, come è più probabile, convenzionate con
            singole scuole o con istituti connessi in rete – possono fornire un supporto importante
            al confronto con i bisogni speciali degli alunni. 
Resta da accennare, ovviamente in
            modo sommario considerato lo scopo di questo testo, ai problemi della formazione degli
            insegnanti e di tutti gli operatori della scuola. 

3. La
            necessità della formazione 



La formazione in una scuola attenta
            ai bisogni speciali dei suoi alunni riguarda diversi livelli. 
Anzitutto occorre un’adeguata
            formazione di base: è ampiamente riconosciuto – anche dalle norme ministeriali – che
            ogni docente, qualunque sia la sua disciplina specifica o il grado di scuola cui aspira,
            deve essere preparato non solo sui contenuti da insegnare ma sugli aspetti didattici ed
            educativi sia generali che speciali. A tal fine il momento del tirocinio pratico all’interno
            dei corsi di laurea per insegnanti, o successivo alla laurea e propedeutico all’accesso
            all’insegnamento, è essenziale e va ampliato e migliorato qualitativamente in
            collaborazione con le stesse scuole dove poi questi laureati potranno lavorare. Le norme
            attuali prevedono questo momento, ma in realtà esso viene attuato in tempi affrettati e
            in condizioni numeriche e logistiche spesso lungi dall’essere ottimali. 
Riguardo agli insegnanti
            specializzati nel sostegno alla disabilità, o destinati al supporto ai DSA o ai BES con
            specifiche funzioni, dovrebbero essere messi in grado –
            mediante master e perfezionamenti – di saper progettare e coordinare adeguatamente il
            lavoro educativo, e di verificare l’efficacia e la qualità degli interventi attuati.
            Esperienze di ricerca-azione sono indispensabili a tal fine per apprendere le competenze
            necessarie a mettere in atto percorsi di ipotesi di valutazione e intervento ciclici:
                base-line iniziale, programmazione e attuazione
            dell’intervento, monitoraggio periodico, ulteriori base-line,
                follow-up a scadenze prefissate per assicurare la permanenza
            degli effetti. Questo percorso di ricerca-intervento assicura al lavoro degli insegnanti
            specializzati la garanzia di testimoniare su basi scientifiche l’efficacia del proprio
            lavoro a sé stessi, alla scuola, alle famiglie. 
Tutti i docenti in servizio
            dovrebbero aggiornarsi costantemente sulla formulazione di progetti da applicare nella
            pratica didattica ed educativa, che tengano conto delle recenti acquisizioni teoriche e
            delle tecniche più avanzate e validate scientificamente, soprattutto nel campo delle
            nuove tecnologie (sulla formazione in servizio cfr. quadro 5.3). 
Quadro 5.3.
                     La formazione in servizio: norme e
                opportunità 



La legge 107/2015 ha modificato in
                modo sostanziale l’approccio alla formazione e allo sviluppo professionale dei
                docenti, a cominciare dalla definizione della formazione in servizio come azione
                «obbligatoria, permanente e strutturale». La legge ha stanziato inoltre 40 milioni
                di euro l’anno (fondi nazionali) per l’attuazione del successivo piano triennale per
                la formazione dei docenti, e ha definito gli obiettivi per il triennio, a livello
                sia di priorità nazionali sia di responsabilità delle scuole autonome. Inoltre, ogni
                insegnante ha avuto 500 euro per tre anni (la card docente).
                Tra le nove aree prioritarie indicate nel piano hanno trovato posto i temi
                finalizzati allo sviluppo di competenze per una scuola inclusiva:
                    integrazione, competenze di cittadinanza e
                    cittadinanza globale; inclusione e disabilità; coesione sociale e prevenzione
                    del disagio giovanile. 
In particolare, il piano precisa
                che l’inclusione va considerata una modalità «quotidiana» di
                gestione delle classi, e che la formazione deve essere rivolta sia agli insegnanti
                specializzati nel sostegno sia a tutti gli insegnanti curricolari. Inoltre, viene
                evidenziata l’importanza del lavoro in rete e della programmazione territoriale. 
Le novità nell’organizzazione dei
                modelli formativi riguardano la costituzione di reti di scuole, finalizzate alla
                realizzazione dei piani di formazione per il personale scolastico e alla
                valorizzazione delle risorse professionali. Sono stati realizzati a livello
                nazionale 321 ambiti territoriali e le risorse sono state
                indirizzate a scuole polo individuate all’interno delle reti di
                tali ambiti. 
Con le nuove disposizioni, dunque,
                    le scuole polo diventano depositarie dei fondi, organizzano
                la formazione dell’ambito, assicurano un supporto amministrativo-contabile,
                agevolano la progettazione territoriale della formazione. Le scuole della rete
                partecipano a tavoli di progettazione territoriale e condividono sia le scelte
                tematiche sia l’impiego dei mezzi finanziari. 
Le scuole polo per la
                    formazione sono cosa diversa dalle scuole polo per
                    l’inclusione, presso le quali operano docenti con specifiche
                competenze (ad esempio nel campo delle nuove tecnologie per la disabilità). Le
                scuole polo per l’inclusione, una per ogni ambito territoriale, sono state istituite
                dal d.lgs. n. 66/2017, con il compito di svolgere «azioni di supporto e consulenza
                con le reti del territorio per la promozione di ricerca, sperimentazione e sviluppo
                di metodologie e uso di strumenti didattici per l’inclusione». 
Un’altra novità sul piano della
                formazione riguarda la piattaforma digitale SOFIA (Sistema operativo per la
                formazione e le iniziative di aggiornamento dei docenti),
                avviata dal MIUR nel 2017. Ogni docente ha modo di scegliere il tipo di formazione
                di cui ha bisogno, attraverso la ricerca in un catalogo online. Le attività di
                formazione proposte sulla piattaforma sono realizzate dalle scuole e finanziate dal
                MIUR con fondi nazionali o con la carta del docente, oppure sono erogate dai 300
                enti accreditati/qualificati, a titolo gratuito o finanziate con la carta del
                docente. I corsi sono suddivisi in due tipologie: di ambito trasversale o specifico.
                Nella seconda categoria sono presenti, tra gli altri, corsi sulla
                    inclusione scolastica e sociale. 
A pochi mesi dalla messa online
                della piattaforma, il MIURa ha
                rilevato che, su 150.000 circa iscrizioni ai percorsi formativi, il 29,6% aveva
                scelto la «didattica per competenze e competenze trasversali», il 16,0% la
                «innovazione didattica e didattica digitale» e l’11,1%, al terzo posto sul totale
                delle scelte, aveva richiesto il tema della «inclusione scolastica e sociale». Un
                gran bisogno di formazione, dunque, sui temi della scuola inclusiva. La ricaduta di
                questo tipo di formazione sulla qualità della didattica è, però, tutta da
                verificare. I corsi a «domanda individuale», infatti, non sempre hanno ricaduta
                sull’intera scuola in cui il docente formato lavora. Spesso le competenze acquisite
                restano un patrimonio individuale, senza alcuna «contaminazione» dei restanti
                colleghi. La formazione più efficace, invece, riteniamo sia quella che coinvolge
                l’intero gruppo docente della scuola, sia perché funzionale ai bisogni della
                specifica istituzione scolastica, sia perché dà modo a tutti i colleghi di
                discutere, lavorare in gruppo, confrontarsi e progettare interventi condivisi. 
Silvana Loiero 
a Relazione tenuta da Maria
                Maddalena Novelli, Direttore generale per il personale scolastico del MIUR a JOB
                & ORIENTA, Verona, 1 dicembre 2017. 

Sono diffuse e utili pratiche di
            autoaggiornamento e di lavoro in team, che includono la co-progettazione, l’osservazione
            reciproca, il lavoro in piccoli gruppi su temi specifici. La formazione «tra pari»
                (peer-to-peer), con supervisione di esperti, e lo scambio delle
            buone pratiche educative (per esempio la verifica collegiale delle sperimentazioni di
            nuove metodologie didattiche) completa la formazione autonoma che la scuola può condurre
            agevolmente in parallelo al lavoro didattico, nel continuo confronto professionale fra i
            docenti e con il capo d’istituto. 
Da quanto detto nel corso del
            volume, ed esemplificato dalle esperienze riportate, risulta indispensabile che la
            formazione e l’aggiornamento degli insegnanti riguardino non solo le necessarie
            competenze tecniche per rispondere al meglio ai bisogni educativi speciali e alle
            problematiche dell’inclusione, ma anche aspetti comunicativi, emotivi e relazionali
            tanto importanti per rapportarsi in modo proficuo con gli alunni «difficili». 
Il quadro 5.4 illustra un training
            sulle emozioni rivolto a insegnanti, e utilizzabile nella scuola. 
Quadro 5.4.
                     Leggere le emozioni a scuola: il
                training emozionale per insegnanti 



Capire e regolare le emozioni
                proprie e degli alunni costituisce uno strumento essenziale per l’insegnante, specie
                in presenza di BES. Questi suscitano spesso emozioni «difficili» da gestire al pari
                della didattica speciale. L’insegnante può avere ottime competenze nel rilevare le
                specifiche difficoltà dell’allievo problematico e programmare strategie didattiche
                appropriate al suo caso; ma se l’alunno manifesta aggressività incontrollata, o
                ansia paralizzante, o è oppositivo e non collabora, diventa difficile gestire le
                emozioni che si attivano in chi deve educarlo. L’insegnante può sentirsi impreparato
                a gestire la risposta emotiva adeguata, per cui è particolarmente utile una
                formazione che sviluppi competenze in questo campo. 
Proprio nel rapporto con gli
                alunni con BES (e con i loro genitori), gli insegnanti possono sperimentare emozioni
                di cui non sanno riconoscere la valenza adattiva. La ricerca psicologica ha infatti
                dimostrato come anche le emozioni tradizionalmente considerate «negative» possano
                avere una funzione di adattamento: è la gestione delle emozioni che può essere più o
                meno funzionale al tipo di relazione e al contesto. Ad esempio la rabbia verso un
                alunno può diventare una spinta per trovare una soluzione per cambiare la situazione
                sgradita, anziché limitarsi a generare malessere o a rinfocolare aggressività da
                scaricare con alunni e colleghi. La potenziale funzione adattiva delle emozioni a
                valenza negativa può trasformare l’ansia e la paura in strategie per proteggersi da
                un futuro spiacevole, la tristezza in tendenza ad accettare i limiti propri e
                altrui. Guardare alle emozioni nella loro funzione adattiva cambia il modo di
                interpretarle, e questo cambiamento è essenziale se consente all’insegnante di
                modificare il proprio atteggiamento nei confronti dell’alunno «difficile», che può
                risultare emotivamente irritante, ansiogeno, e suscitare aggressività quando non
                vera e propria ripulsa. 
La formazione dovrebbe aprire a un
                modo diverso di approcciare le emozioni nel contesto scolastico. 
Esistono modelli, già sperimentati
                nelle scuole, di «training emozionale» per insegnanti, articolati in attività di
                confronto e di supervisione, in cui è possibile fare esperienza diretta dei propri
                vissuti emozionali, in modo da essere in grado di gestirli adeguatamente. Il
                training, mediante simulazioni e lavori di gruppo, mira a sviluppare una maggiore
                competenza emotiva mediante il riconoscimento e la gestione adattiva delle emozioni
                sperimentate a scuola, imparando a modularle in interazione con le emozioni
                dell’alunno con BES e senza. 
Si osservano, si analizzano e si
                elaborano nel gruppo: 
1. le emozioni provate a scuola, anche quelle spiacevoli e
                perturbanti; 
2. le valenze adattive anche delle emozioni percepite come negative; 
3. le valutazioni attribuite alle emozioni provate, con esempi
                pratici e simulazioni, per esempio: 
	 verso il collega con cui non si
                riesce a collaborare; 
	 verso il capo d’istituto che
                pretende comportamenti difficili da attuare; 
	 verso la famiglia
                dell’alunno-problema che nega le difficoltà del figlio, oppure non intende
                collaborare, anzi è sempre pronta a criticare e contestare; 
	 verso l’alunno che compie sempre
                gli stessi errori, o comportamenti indisciplinati o disadattivi; 
	 verso sé stessi in quanto
                incapaci di fronteggiare rabbia, ansia e umore depresso. 


Il training allena l’insegnante a
                trovare il modo di convivere con queste emozioni, contenendo quelle più
                problematiche, e utilizzandole in modo produttivo per sé e per la relazione con
                alunni, colleghi e famiglie. 
Particolare attenzione va dedicata
                a esempi di gestione delle emozioni provocate da alunni con iperattività, o con
                disturbi del comportamento, o ansiosi, o con difficoltà di comunicazione e
                relazione, casi che «sfidano» continuamente la gestione della classe. 
Comprendere e gestire in modo
                produttivo le proprie emozioni negative nei confronti degli alunni-problema, aumenta
                il benessere dell’insegnante, ma anche dei rapporti che si realizzano all’interno
                della comunità scolastica nel suo complesso. 

Infine devono essere oggetto della
            formazione gli aspetti «sistemici» – spesso sottovalutati – dell’organizzazione
            scolastica: temi approfonditi dalla psicologia sociale e di comunità, come la gestione
            delle relazioni in gruppo e tra gruppi (anche professionali), l’analisi istituzionale,
            la valutazione e modifica dei climi organizzativi. 
Gli spazi di lavoro e di
            aggregazione – anche informale – destinati al personale docente devono essere adeguati
            allo svolgimento di queste attività, e favorire tramite un’appropriata formazione la
            gestione dei momenti di criticità. 

4. Verso un
            cambiamento di approccio per una scuola davvero «buona» per tutti 



Lennard Davis [2014], nel suo
            provocatorio libro sulla «fine del normale», ricorda che nel mondo attuale la normalità
            coincide con la diversità: sono gli uguali a essere eccezioni. Ogni cervello, ogni
            corpo, ogni mente estesa nel suo contesto, sono diversi; e le categorie che raccolgono
            somiglianze hanno spesso una variabilità interna altrettanto grande rispetto a quella
            tra le categorie. Le neuroscienze danno testimonianza di questo trionfo della diversità:
            anche per le strutture organiche che possono essere considerate analoghe, la relazione
            fra le parti rende il funzionamento diverso al punto che solo per sommarie
            classificazioni possiamo ricondurre le differenze a similitudini. 
La mente umana ha organi di base e
            finalità riconducibili a standard comuni: alcuni riguardano funzioni finalizzate al
            riconoscimento (sensazioni, percezioni, comprensione degli stimoli esterni), altri
            riguardano strategie di elaborazione dei dati riconosciuti, di espressione, di azione;
            altri ancora l’affettività, le emozioni, la motivazione. Tutti interconnessi tra loro e
            continuamente implicati in una rete funzionale che varia in base al tipo di stimoli, al
            contesto, agli scopi, alle dimensioni spazio-temporali. 
Quando si parla di
                networks funzionali – come le simulazioni neurali hanno
            dimostrato – l’insieme è sempre diverso dalla somma delle parti: ipotesi che invero era
            stata avanzata dalla teoria olistica della Gestalt, ben prima dell’uso delle risonanze
            magnetiche funzionali e delle reti neurali. 
Tutto ciò comporta una «mente plurale», che attiva parti e reti funzionali agli
            specifici scopi in certi momenti e in certi contesti; comporta l’impossibilità di
            definire categorie fisse e rigide. Non ci può essere una «taglia unica» per organismi
            diversi e in continua mutazione. Materiali, metodi, strategie per attivare le diverse
            reti e la loro interconnessione complessiva implicano diverse modalità di
            riconoscimento, la messa in atto di diverse strategie (cosa serve
            a quell’alunno in quel momento?
                quali strategie preferisce e attua meglio?), la stimolazione
            delle emozioni e delle motivazioni mediante vari spunti consoni allo specifico alunno, e
            alla relazione che si stabilisce con l’insegnante e con i coetanei. 
Questa complessità e mobilità
            funzionale – come tutte le realtà complesse – può sembrare più confusiva e meno
            gestibile; ma apre nel contesto scolastico prospettive nuove e più flessibilmente
            adattive rispetto alla scuola delle etichette e delle soluzioni preconfezionate per
            ciascuna etichetta. 
È utile ribadire che la
            categorizzazione diagnostica può essere utile in una prospettiva di «diagnosi» (ad
            esempio, per le certificazioni) e di «cura», sul modello medico-terapeutico; ma il
            lavoro con i «bisogni speciali» procede meglio se si mettono in primo piano le funzioni
            da implementare per gli alunni che ne sono carenti, a prescindere dall’etichetta che la
            diagnosi ha assegnato loro. 
Un approccio diverso, per una scuola
            in cui la diversità è la regola piuttosto che l’eccezione; un buon approccio per una
            scuola davvero «buona», per tutti.
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