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Premessa. Il signficato di inclusione.
Il titolo del mio intervento non lascia adito a dubbi: uno strumento, come il protocollo d’intesa di cui stiamo parlando, serve per includere. Ma qui occorre fare una chiarificazione di fondo. Il ricorso alla categoria dell’inclusione, più che a quella dell’integrazione – così come l’abbiamo conosciuta nel corso di questi anni in seguito all’emanazione della L. 517/1977 e della successiva L. 104/1992 – sta a significare un profondo processo di cambiamento che una scuola e un contesto sociale mettono in atto per garantire il diritto all’apprendimento per tutti e per ciascuno, riconoscendo le intrinseche differenze di ogni persona. In altre parole, una scuola inclusiva è una scuola che allestisce il proprio contesto – sul piano dei contenuti, degli approcci, delle strategie, delle metodologie e delle forme comunicative e relazionali – in modo da renderlo adatto ad accogliere e “trattare” tutte le differenze. La scuola inclusiva si muove quindi nella prospettiva di eliminare, o quantomeno ridurre, gli ostacoli all’apprendimento, garantendo il diritto all’istruzione per tutti
.

Certo, detto così può sembrare poco più che uno slogan, ma in realtà è un profondo cambiamento di prospettiva in quanto si tratta di impostare un lavoro di promozione dell’apprendimento tenendo conto delle differenze degli allievi “mentalizzandole”, ossia tenendole presenti nel momento in cui si elabora e si attua un intervento formativo. E questo discorso vale per tutti i docenti, di qualsiasi disciplina. Detto in altre parole, la presenza dell’insegnante di sostegno in una scuola è una risorsa quanto mai preziosa e importante, ma non risolve il problema dell’inclusione. Nel caso dei disturbi specifici di apprendimento, peraltro, non è neppure prevista l’assegnazione di docenti di sostegno, come abbiamo visto. È la scuola nel suo complesso – ed ogni singolo insegnante nell’allestimento delle proprie attività di insegnamento – che dovrà operare in modo da mettere in campo tutte quelle misure (nel caso dei DSA di carattere compensantivo o dispensativo) per superare le barriere che ostacolano il processo di apprendimento.
Per un intervento possibile
Quanto abbiamo appena detto dovrebbe aiutarci a tracciare le linee di un possibile intervento educativo-didattico nei confronti degli alunni affetti da DSA (e non solo). Una scuola che voglia rispondere alle diverse esigenze degli allievi e che miri a garantire a tutti il diritto all’apprendimento non attende che gli allievi siano “etichettati” in un modo o in un altro, ma sulla base delle osservazioni compiute mette in atto una serie di strategie in grado di promuovere l’apprendimento degli allievi. Possiamo immaginare i seguenti elementi di caratterizzazione:

( la scuola si struttura come un ambiente idoneo a favorire l’apprendimento. Perché ciò avvenga è necessario abbandonare il tradizionale paradigma che vede l’insegnamento centrato sulla triade lezione / studio individuale / interrogazione per abbracciare nuove forme metodologico-didattiche capaci di mobilitare tanto gli aspetti cognitivi quanto quelli affettivi e relazionali. Molti interventi educativi risultano inadeguati o – peggio ancora – controproducenti in quanto i docenti spesso non mettono in atto strategie diverse di insegnamento. Nel caso di allievi che presentano difficoltà specifiche di apprendimento le modalità tradizionali di fare scuola possono essere particolarmente negative in quanto non fanno altro che stigmatizzare le difficoltà degli studenti piuttosto che trovare forme alternative di insegnamento, in modo particolare quando si insiste nella proposizione di forme di mediazione didattica inefficaci.
( Nell’allestimento degli itinerari di apprendimento bisogna non farsi tentare dalle suggestioni enciclopediche: meglio puntare l’attenzione su poche cose, ma fatte bene, piuttosto che molte fatte male e superficialmente. In questo quadro le discipline di studio vanno intese come “campi di significato che debbono fornire un orizzonte intersoggettivo”, oltre che acquistare un senso personale e tradursi in operatività. Bisogna puntare all’acquisizione dei concetti fondamentali delle discipline, utilizzando i canali che meglio sono padroneggiati dagli alunni. Occorre quindi articolare gli interventi intorno ad alcuni fondamentali traguardi irrinunciabili e ad una serie succinta di tematiche portanti. 

( La scuola dovrà recuperare le dimensioni della manualità e dell’operatività, nella consapevolezza che esse costituiscono le basi per sviluppare le dimensioni più astratte e formali. Talvolta l’utilizzo della manualità (o della tecnologia) nella scuola viene vista in modo sospetto (soprattutto nell’esecuzione di compiti di carattere matematico o linguistico). La calcolatrice o il correttore automatico dei testi vengono letti da molti insegnanti come una sorta di disconferma del loro lavoro o del ruolo dell’allievo, ed invece questi ausili per molti allievi equivalgono a delle forme di protesi indispensabili per una corretta esecuzione del compito e per conseguire gli obiettivi di apprendimento. 
( La scuola deve porsi come un “luogo di vita e di apprendimento per docenti e studenti”. Ne emerge un’idea di scuola impegnata a far nascere il gusto verso l’apprendimento e il piacere del conoscere. Questo significa puntare l’attenzione sugli elementi di forza dell’alunno e lavorare intorno a questi elementi di positività, anche per accrescere il senso di autostima. 

Occorre quindi “coniugare armoniosamente i due aspetti prevalenti dell’edu-care, termine che, se letto in inglese, fonda l’azione dell’educere (ossia sviluppare le potenzialità e le abilità di ciascuno) con quella del prendersene cura (to care), prestando la dovuta attenzione alle componenti sia cognitive che affettive e relazionali. Va dunque recuperata la valenza educativa e formativa della cura nel contesto scolastico, chiarendone il significato che ciò assume nel fare scuola quotidiano.”


La dimensione del prendersi cura costituisce un oggettivo elemento di faticosità della professionalità docente, perché chiama in causa aspetti non solo prettamente didattici o culturali, ma anche relazionali ed affettivi. E’ possibile prendersi cura degli altri (ad esempio degli allievi) se si è dentro la relazione, se si lasciano circolare le emozioni e l’affettività, se si è in grado di mettersi nei panni dell’altro.


Ma come è possibile strutturare un intervento che abbia queste connotazioni? Vanno considerati a tal propostio almeno tre elementi di caratterizzazione
:

\SYMBOL 119 \f "Wingdings" Gestire l’ordinarietà attraverso la flessibilità. 

Il principio della flessibilità implica l'adozione di modalità programmatorie "aperte e flessibili, da costruirsi in progressione e lontane da schematismi ... coerenti con la plasticità ed il dinamismo dello sviluppo infantile". Ciò implica la capacità di operare in una dimensione in cui non tutto può essere predefinito a priori ma - sulla base di linee d'azione generali - il percorso didattico viene costruito in itinere anche in relazione alle risposte e alle sollecitazioni degli allievi. Il principio di flessibilità vuole segnare la distanza rispetto ad una concezione di programmazione troppo connotata in senso meccanicistico; in tale dimensione "una definizione aprioristica di obiettivi sarebbe incoerente e contraddittoria. E' più opportuno parlare di ricerca degli obiettivi o meglio di elaborazione di ipotesi sulle situazioni che via via vengono a determinarsi"
.

\SYMBOL 119 \f "Wingdings" Vedersi collocati in un contesto. 

Nel corso di questi ultimi anni è stata attribuita una grande attenzione all'analisi del ruolo esercitato dal contesto nei processi di apprendimento e di socializzazione degli studenti. E il contesto, in questa accezione, viene concepito non solo come luogo fisico ma anche psicologico. Come afferma Pontecorvo, "l'individuo vive nello spazio non solo perché ha a disposizione dei materiali, delle possibilità, delle dimensioni (...) ma anche perché è in grado di utilizzare questo spazio e di muoversi in esso secondo un progetto. Si costruisce in esso atteggiamenti di autonomia, impara che cosa può o non può fare; sa che può farlo da solo o con altri bambini; sa che può muoversi e impara a muoversi secondo una sua autonomia personale"
.

La conseguenza più immediata di queste considerazioni è stata la nascita di una più forte consapevolezza in ordine al ruolo giocato dal contesto nella crescita dell’allievo e un più puntuale allestimento dello stesso non solo nei suoi elementi più prettamente organizzativi (articolazione del tempo, organizzazione dello spazio, scelta dei materiali e dei mediatori didattici, ecc.) ma anche in quelli socio-relazionali e affettivi (organizzazione dei gruppi, modalità di gestione della classe, ecc.). 

\SYMBOL 119 \f "Wingdings" Ripensare il ruolo dell’allievo. 

Ogni volta che si analizza il curricolo di una scuola è interessante verificare dove viene collocato l’alleivo e se e come trovano posto le sue esperienze di vita. In definitiva questo è un problema relativamente recente, nel senso che in un'accezione classica di programmazione curricolare (e di scuola) è l'adulto che sceglie e predispone le occasioni e i contenuti di apprendimento dell'allievo, dando loro un'organizzazione razionale e ordinata (dal semplice al complesso, dal vicino al lontano, ecc.). L'insegnante - in questo modello - si pone come colui che agisce sullo studente per provocarne dei cambiamenti. In un'accezione diversa del processo educativo l'insegnante si lascia "segnare" dall’allievo, ponendosi in ascolto delle sue richieste e assegnando pieno diritto di cittadinanza agli stimoli da lui provenienti. Di più: l'insegnante, attraverso l'allestimento di un contesto pregnante e significativo, offre continuamente l'occasione allo studente di esprimere le proprie dimensioni di sviluppo, valorizzando e dando significato alle sue risposte. Il curricolo, in questa dimensione, diventa un tentativo di incontro tra le ipotesi dell'adulto e i bisogni dello studente, attraverso un continuo confronto ed equilibramento tra queste due istanze. 

La disponibilità ad apprendere


Quest’ultimo aspetto ci sembra particolarmente importante nel processo di insegnamento-apprendimento e meritevole di approfondimento, soprattutto in riferimento agli allievi che presentano DSA. L’apprendimento presenta anche elementi di faticosità, è inutile nasconderlo. Ma la disponibilità a spendere energie e tempo in un determinato compito o esperienza deriva da vari e diversi fattori. E’ noto che il successo gioca un ruolo importante nel processo di apprendimento: il soggetto che ottiene risultati positivi in un compito è sollecitato ad impegnarsi ancora di più e a perseverare; viceversa, i risultati deludenti tendono a generare frustrazione e ad allontanare il soggetto dal compito. Il successo a sua volta può dipendere dalle strategie che il soggetto utilizza per affrontare e risolvere il compito (strategie tanto più funzionali ed adeguate quanto più coronate dal successo); oppure dalla natura stessa del compito, in grado di intercettare l’interesse del soggetto. E’ all’interno di tali interstizi che si inserisce la disponibilità ad impegnare le proprie energie e dunque a sopportare la fatica. Nella persona adulta entrano in gioco fenomeni di razionalizzazione (e, talvolta, di sublimazione) che consentono di affrontare compiti anche molto complessi e faticosi; così, ad esempio, si sopportano sacrifici attuali in vista di vantaggi futuri (in questa sede non importa considerare la natura di tali vantaggi, che possono essere di carattere economico, o sociale, o di affermazione del proprio sé, o un intreccio tra questi). Nei soggetti in età evolutiva l’orizzonte temporale di “riscossione” dei vantaggi è molto più limitato e risulta molto difficile impegnarsi oggi in qualcosa i cui risultati sono differiti nel tempo; per questo è importante che i successi siano immediatamente visibili. 


Nel caso di allievi affetti da DSA l’insuccesso costituisce spesso una costante che accompagna la carriera scolastica di tali soggetti. Se da parte della scuola non viene fatto un lavoro molto attento sul piano della motivazione, ogni tipo di intervento rischia di essere destinato al fallimento. 


Conclusioni


Due considerazioni conclusive:

a. la presenza di alunni affetti da DSA (ma più in generale, di alunni che presentano problematiche di vario tipo nel processo di apprendimento o, semplicemente, di studenti con stili di apprendimento diversi) richiede da parte dei docenti un’attenta osservazione delle caratteristiche delle prestazioni e delle modalità di elaborazione e di esecuzione del compito. Quanto più grande è la “diversità” riscontrata nelle prestazioni di tali allievi, tanto più incisiva dovrà essere la proposta didattica dei docenti (dove per “incisiva” si intende non ordinaria o scontata). Il ricorso a misure compensative o dispensative va interpretato in questo senso;
b. non esistono risposte valide per tutti, anche se nell’economia del tempo scolastico a disposizione, si tende a massificare gli interventi didattici in modo che tutti gli allievi – o la gran parte di essi – “stiano dentro” la proposta del docente. Occorre in ogni caso prevedere forme di flessibilità che possano rispondere adeguatamente alle diverse esigenze degli allievi, in quanto l’obiettivo della scuola è quello di garantire il diritto all’apprendimento per tutti. La scuola non può diventare una sorta di “ospedale che cura i sani e respinge i malati, [in quanto in tal modo] diventa uno strumento di differenziazione sempre più irrimediabile”
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