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Prefazione
Segqui il colibri, non il coniglio bianco!

di Filippo Barbera

Keating: «Strappate, signori, strappate (...). Continuate a strappare, ragazzi. Que-
sta & una battaglia, una guerra e le vittime sarebbero i vostri cuori e le vostre ani-
me (...). E ora, miei adorati, imparerete di nuovo a pensare con la vostra testa, im-
parerete ad assaporare parole e linguaggio. Qualunque cosa si dica in giro, parole
e idee possono cambiare il mondo».

In una sua lezione di poesia, I'insegnante John Keating invita le stu-
dentesse e gli studenti a strappare le pagine dell’introduzione scritta dal
professore emerito Jonathan Evans Pritchard. Dopo un breve momento di
esitazione, i ragazzi portano a termine lo stravagante compito assegnato
dall'insegnante. Trovata eccessiva? Forse! Ma la lezione ¢ stata appresa e
I'obiettivo prefissato ¢ stato raggiunto.

Con la speranza che questa mia introduzione abbia un destino comple-
tamente diverso rispetto al quella dell’esimio prof. Pritchard, cerchero di
condividere con il lettore I'importanza di questo volume, potenziale motore
di pensieri generativi. I pensieri generativi sono condizione necessaria, ma
la loro efficacia ¢ legata alla FEDE nella possibilita di migliorare lo stato
attuale delle cose. Questa Fede non ¢ un semplice desiderio o una speran-
za, ma una profonda convinzione nelle proprie capacita e nell’utilita del
proprio contributo. C’¢ una storiella che racconta di un grande incendio
scoppiato nella foresta al quale nessun animale tranne un piccolo colibri,
penso di affrontare. Il colibri dopo essersi tuffato nelle acque del fiume,
ne prese una goccia e, alzandosi in volo, la lascid cadere sopra la foresta
invasa dal fumo. Il leone che lo stava osservando, gli chiese cosa stesse fa-
cendo. La risposta dell’uccellino fu: “cerco di spegnere le fiamme”. Il leone
rise e assieme agli altri animali inizid a prenderlo in giro. Il colibri, incu-
rante delle risate e delle critiche continuo con la sua impresa. Voleva fare
la sua parte. A quel punto un elefantino immerse la sua proboscide nel fiu-
me, aspird quanta piu acqua poteva e la spruzzo su un cespuglio infuocato.
Anche un giovane pellicano segui I'esempio, riempiendosi il becco d’acqua
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per rilasciarla su di un albero invaso dalle fiamme. Di Ii a poco tutti gli
animali seguirono I’'esempio del colibri e I'incendio fu domato.

Possiamo seguire I'esempio del colibri, iniziando a fare la nostra parte
nell’affrontare i nostri pregiudizi e stereotipi legati alle diversita. La disabi-
lita, o piu in generale la diversita, ¢ una questione presente in ogni momento
storico e viene affrontata in modi differenti in relazione alle culture, alle po-
litiche e alle economie. Pensiamo, ad esempio, alla societa contemporanea
in cui i valori legati ai miti dell'immagine e del successo hanno rafforzato
notevolmente le discriminazioni e lo sviluppo di pregiudizi nei confronti del
diverso. Dobbiamo andare oltre la definizione di Disabilita e DSA (disturbo
specifico dell’apprendimento)!, oltre la visione del deficit e della diagnosi
anche per scongiurare o ridurre i rischi dell’Effetto Pigmalione e delle eti-
chette. L’Effetto Pigmalione, noto anche come effetto Rosenthal, indica la
tendenza delle persone a comportarsi in modo conforme alle aspettative che
gli altri hanno su di loro. A tal proposito, cito 'esempio della mia insegnan-
te di Lettere delle medie, che si vantava di essere in grado di individuare da
subito gli alunni con un basso o un alto profitto scolastico. Le sue previsioni
erano sempre corrette semplicemente a causa dell’Effetto Pigmalione.

Anche le etichette possono condurre a profezie che si auto-avverano
ed ¢ molto difficile che la gente le cambi. Eccovi un esempio: quando ero
studente immerso in mille difficolta e brutti voti... la frase era: «Tu sei di-
slessico!» alludendo al fatto che dovevo stare al mio posto, che non avevo
margini di miglioramento e che nella vita non avrei mai combinato nulla.
Diventato maestro, la frase cambio in: «Tu sei dislessico?» sottintendendo
«ma come ¢ possibile?», «come ci sei arrivato?», «chi ti ha aiutato?».

Come si puo notare sono rimasti l'etichetta di dislessico e la connota-
zione negativa, cid che ¢ cambiato ¢ solo la punteggiatura, evitando cosi
alle persone di entrare in conflitto con quanto dichiarato in precedenza (e
preservando il loro ego).

I1 lavoro curato da Dario Ianes, Marisa Pavone e Rosa Bellacicco di-
venta importante, perché aiuta a trovare la “punteggiatura giusta”, metten-
do in luce, con gli strumenti della ricerca, aspetti spesso invisibili anche
agli occhi degli addetti ai lavori e aiuta a seguire 'esempio del colibri.
Vengono presentate risorse per intervenire e smantellare tutta una serie
di pregiudizi e stereotipi che limitano ed ostacolano I'accesso all’insegna-
mento alle persone con DSA e disabilita. Non si puo chiedere ai ragazzi di
immaginare un futuro o di credere nelle loro potenzialita, se noi per primi
non ci crediamo. Il ruolo giocato dall’istituzione scolastica ¢ fondamentale

1. Pur nella consapevolezza delle differenze di funzionamento tra la condizione di di-
sabilita e di DSA, abbiamo adottato nel testo un piccolo adattamento formale, ovvero 1'uso
della formula “persona/studente/studentessa/insegnante con disabilita/DSA”, per non ap-
pensantire la lettura e rendere omogeneo il volume.

10
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per promuovere una nuova visione della diversita basata sulla valorizzazio-
ne delle differenze individuali come fonte di ricchezza, piuttosto che una
demolizione delle stesse. La sfida che la diversita pone ¢ complessa, inizia
dentro di noi dal confronto delle nostre idee e dei nostri stereotipi. Perché
¢ cosi difficile immaginare un insegnante dislessico, uno scrittore cieco o
un pittore senza mani? In questo volume viene finalmente dimostrato che
si puo, che ¢ possibile che un insegnante riesca ad insegnare con le proprie
caratteristiche e che riesca pure a farlo bene.

Il libro Insegnanti con disabilita e DSA: dilemmi, sfide e opportunita
raccoglie tutta la documentazione del progetto di ricerca “Becoming a tea-
cher with disability (in breve BECOM-IN)”. Si tratta di un lavoro di ricerca
— vale la pena ricordarlo — che nasce in risposta ad una significativa lacuna
esistente nella letteratura scientifica italiana. Stiamo assistendo ad una cre-
scita esponenziale di studi e di interventi normativi sul tema dell’inclusio-
ne, ma quello che manca ¢ lo sviluppo di una cultura nella scuola e nella
societa in grado di rispondere alla sfida delle diversita.

Questo volume raccoglie dati e informazioni sui percorsi formativi
universitari finalizzati allo svolgimento della professione insegnante e sullo
sviluppo della carriera professionale di docenti con disabilita e con DSA
mediante un’indagine empirica sul territorio nazionale. Nell’ambito dell’in-
dagine si da spazio alla voce di studentesse e studenti e di docenti per
comprendere maggiormente le dinamiche esistenti e per provare ad indivi-
duare le traiettorie percorribili per abbattere i muri esistenti.

Nella sua architettura complessiva, il disegno della ricerca BECOM-IN
¢ multi-method. Vengono impiegate due tecniche di raccolta dati — il que-
stionario e le interviste —, coinvolgendo diverse popolazioni target: membri
dello staff accademico, studenti con disabilita/DSA in formazione, docenti
con disabilita/DSA e colleghi senza disabilita/DSA, ma con esperienza in
merito al fenomeno esplorato. Le domande delle interviste vertono in par-
ticolare su alcuni temi: difficoltd/supporti incontrati e strategie di coping e
punti di forza sviluppati dalle/gli studentesse/studenti futuri insegnanti e dai
docenti in servizio con disabilita/DSA durante 'insegnamento, nonché un
costrutto che si ritrova nella letteratura internazionale, ovvero il cosiddetto
“dilemma della competenza professionale” (tensioni che emergono tra la
ricezione/offerta di specifici accomodamenti ragionevoli personalizzati e la
necessita di diventare/essere un insegnante competente, secondo un profilo
professionale standard), che si porta con sé anche il trade-off sotteso al rile-
vare o meno la disabilita/DSA nei contesti formativi o di lavoro.

Questo volume ¢ “la prima pietra” su cui costruire progetti dedicati
all’inserimento e alla valorizzazione di quei docenti con disabilita/DSA, con
la consapevolezza, parafrasando la frase del libro Un’insolita compagna la
dislessia, che disabilita/DSA non sono una porta murata, ma una porta chiusa
a doppia mandata. Per aprirla bisogna trovare la chiave giusta. Buona lettura!
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1. Linclusione delle studentesse
e degli studenti con disabilita/DSA
in universita: un processo in divenire

di Marisa Pavone

1. 1l paradigma inclusivo in universita: principi e dati di
realta

1.1. Verso l'inclusione e 'accessibilita

Nell'ultimo ventennio, nei paesi occidentali, 'istituzione universitaria
ha raccolto la sfida della disabilita, nell’intento di rendersi progressiva-
mente piu accogliente e funzionale, attraverso una progettualita ad ampio
spettro e una base di servizi e di accomodamenti, pitt 0 meno consolidata e
articolata, in relazione ai contesti nazionali e alle tradizioni locali. Nel rap-
porto tra le studentesse e gli studenti con vissuti di disturbo personale e il
sistema accademico, si osservano luci e ombre, un procedere discontinuo,
sia con riferimento alla frequenza di corsi abilitanti alla professione — in
particolare a quella di insegnante di scuola dell’infanzia e primaria, su cui
si concentra la nostra pubblicazione — sia in generale, in relazione a tutti
gli indirizzi di studio e alla qualita globale dell’offerta formativa.

L'indagine scientifica, le raccomandazioni internazionali e le buone
pratiche confermano che la connotazione inclusiva delle universita si mi-
sura, in buona parte, sulla loro capacita di trasformarsi, nell’ottica dell’ac-
cessibilita a tutto tondo — non solo di spazi e infrastrutture — altresi della
progettualita, della comunicazione, degli aspetti organizzativi, della didat-
tica, della fruibilita dei corsi e dei supporti tecnologici informatici e mul-
timediali. Questo in duplice prospettiva: da un lato, al fine di rispondere
alle esigenze della generalita della popolazione studentesca, senza dovere
identificare nessuno come ‘“‘speciale” per garantire tutele; dall’altro, nella
convinzione che il cambiamento sollecitato dall’impatto con le disabilities
puo promuovere innovazione migliorativa in tutta la comunita accademica
(Pace et al., 2018).
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Sul piano socioculturale, un impulso all'implementazione di sistemi
educativi sempre pill accessibili arriva dall’agenda dei principali organi-
smi internazionali, che ne disegnano i significati complessi e impegnativi.
L’adozione del modello inclusivo dalla scuola fino all’'universita e oltre —
nell’ottica della formazione permanente — ¢ un imperativo del ventunesimo
secolo, proclamato dall’ONU nella Convenzione sui diritti delle persone
con disabilita (2006, art. 24), confermato con ’Agenda 2030 sui Sustain-
able Development Goals (2015; in specifico gli obiettivi 4: Quality Educa-
tion e 8: Decent work and Economic Growth). 11 Programma 2020-2030
dell’Unione Europea (2020) riprende il principio dell’inclusione delle cate-
gorie sottorappresentate, considerandolo criterio da adottare fra le strategie
per la modernizzazione e 'innovazione dell’istruzione superiore, anche al
fine di favorire l'occupazione, di ridurre la poverta e di incrementare lo
sviluppo scientifico.

Grazie alla responsabilita diretta delle istituzioni accademiche e alle
politiche governative dei diversi paesi — rivisitate in direzione antidiscri-
minatoria — o per titolarita condivisa tra entrambe, si va nella direzione
di sviluppare sostegni all’inclusione di studentesse e studenti con bisogni
formativi speciali secondo modalita via via piu sistematiche, articolate e
capillari. La letteratura rende conto di questi cambiamenti, attraverso studi
longitudinali, quantitativi e qualitativi, tesi a rilevare le migliori condi-
zioni per 'accesso e per il successo dei giovani con disabilita. Gli esperti
identificano una molteplicita di fattori a giustificazione dell’indice di gra-
dimento crescente di questa categoria verso l’istruzione post secondaria,
dove ¢ tradizionalmente sotto rappresentata; fra questi: I'avanzamento dei
processi di democratizzazione nei sistemi di istruzione, fino a coinvolgere
il terzo livello; I'implementazione progressiva dei principi di equita e di
uguaglianza delle opportunita, per cui si riconosce che l'alta formazione
puo contribuire a ridurre le diseguaglianze socio-economiche, chiaman-
dosi in causa riguardo al futuro dei giovani, con l'attuazione di modalita
sempre piu attente ai bisogni e alle caratteristiche personali (Ebersold,
2008); la convinzione che la formazione superiore rappresenti una leva
strategica per la qualificazione culturale e professionale, nella prospettiva
del lifelong learning (OECD, 2014). Il successo accademico viene sempre
pit correlato sia alla qualificazione occupazionale e alla qualita del pro-
getto di vita (ANED, 2018; OECD, 2019; project European Disability Ex-
pertise, 2020), sia all’esercizio della cittadinanza attiva (Canevaro, 2006;
Striano, 2013).
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1.2. Le comparazioni internazionali

Tra gli effetti positivi di questi indirizzi e politiche, va annoverato il
tasso di frequenza di studentesse e studenti con disabilita e con difficolta
di studio nelle universita dei paesi OECD. Si tratta di evidenze non facili
da reperire, in quanto le fonti di raccolta di dati comparativi sono poche,
la tradizione a raccoglierli scarsa, non c’¢ l'abitudine a ragionare in modo
sistematico sull’approccio alla disabilita nelle universita, non tutti i paesi
aderiscono regolarmente alla rilevazione (ad esempio, la Spagna, il Regno
Unito, I'Italia stessa). Nell’'ultimo decennio, le indagini Eurostudent, con-
dotte a cadenza triennale (Social and Economic Conditions of Student Life
in Europe, Indagini V, 2012/15; VI, 2016/18 e VII, 2018/21) mostrano evi-
denze che aprono a interessanti interpretazioni.

Anzitutto, evidenziano 'ampia variabilita di incidenza delle studentesse
e degli studenti con qualche forma di disabilita rispetto alla popolazione
studentesca “tipica”. Nel periodo considerato — dal 2012 al 2021 - la per-
centuale di studentesse e studenti che segnala una disabilita, menomazione,
problema di salute anche di lunga data, o una limitazione funzionale poco
o estremamente limitante negli studi, presenta una oscillazione variabile,
rispettivamente, tra il 6% e il 33% (Indagine V; Riddell, Weedon, 2018),
tra il 7% e il 39% (Indagine VI) e tra il 5% e il 31% (Indagine VII).

L'evidente differenza fra i tassi di frequenza va fatta risalire a cause
molteplici. Alcuni paesi per tradizione si concentrano sulle evidenze sta-
tistiche, altri sui dati assoluti, altri su rassegne storiche. Piu nel profondo,
vengono alla luce le differenti rappresentazioni che i governi e le culture
locali hanno della disabilita. Un termine “ombrello”, che di per sé si presta
a individuare varie condizioni esistenziali, in base a: tipologie di deficit/
difficolta considerate; riferimento solo ai disturbi severi, oppure estensio-
ne ai disturbi di apprendimento e/o di comportamento, o ai problemi di
salute, o anche al disagio socioculturale; identificazione esclusivamente in
esito a una diagnosi specialistica, oppure secondo l'auto-percezione. Per
favorire il confronto, ’TOECD (2007) ha adottato un sistema di classifica-
zione transnazionale per sottocategorie, secondo il criterio causale: i di-
sturbi organici (sottocategoria “A”); i disturbi di studio e di comportamento
(sottocategoria “B”); lo svantaggio socioeconomico-linguistico e culturale
(sottocategoria “C”). Fra le variabili da considerare, entra in gioco anche
la scelta del paradigma di inclusione adottato. Per queste ragioni, i ricerca-
tori raccomandano che i raffronti vengano condotti con cautela, in quanto
la comparabilita ¢ limitata; inoltre segnalano che, nell’intento di offrire
condizioni per un accesso all’istruzione superiore promotore di successo
accademico, occorre tenere conto delle sfide che non solo le tipologie di
disabilita, ma le singole studentesse/i propongono.
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Indipendentemente dalla percentuale di immatricolati che segnalano
una disabilita, comunque emergono alcune situazioni comuni. In partico-
lare, in quasi tutti i paesi europei, le disabilita pili spesso segnalate sono i
problemi di salute mentale, i disturbi sensoriali, le malattie fisiche croniche
o altri problemi di salute di “vecchia data”; probabilmente, in relazione
all'impatto reale o percepito sugli studi. Le disabilita motorie sono in
media le meno frequentemente segnalate: in nessun paese, la percentuale
di studentesse e studenti che dichiarano disturbi motori supera il 3% (In-
dagine VII, 2018/21). In effetti, si & modificato nel tempo lo spettro delle
condizioni considerate come disabilita, fino a includere i disturbi cosid-
detti “invisibili: disturbi specifici di apprendimento, problemi psicologici
e/o psichiatrici (ad esempio disturbi di attenzione, di ansia, dipendenze).
Si tratta di situazioni esistenziali emergenti, che hanno contribuito a far
crescere il contingente di studentesse e studenti con disabilities in diversi
paesi; ad esempio, in Francia, Regno Unito, Paesi Bassi (Weedon, 2017,
Parayre et al., 2020).

Losservazione sul periodo 2012-2018 evidenzia che nel 45% circa dei
paesi, la quota di studentesse e studenti che indica una disabilita con li-
mitazioni negli studi non varia nel tempo. Di contro, nel 40% di essi — ad
esempio Paesi Bassi, Danimarca, Svezia, Romania — si rileva un incremen-
to da 1 a 2 punti, fino a 4 punti; forse in relazione all’introduzione di nuovi
regolamenti interni, tesi a migliorare 1 supporti erogati alle studentesse e
agli studenti che ufficializzano la disabilita (Eurostudent V e VI). In al-
cuni paesi, la disabilita severa (o0 abbastanza severa) rimane al di sotto de
10% della popolazione studentesca “tipica™ ad esempio, in Francia (7%),
Germania (intorno al 2%), Austria (6%), Romania (meno di 1%). Altri pa-
esi invece registrano percentuali elevate: ad esempio Paesi Bassi, Islanda e
Svezia (oltre il 13% e fino al 30% se si considera la disabilita un ostacolo,
severo o lieve che sia; Eurostudent VI e VII).

1.3. La situazione italiana

Nel nostro paese, I'accesso al mondo accademico ha rappresentato il
naturale completamento del processo di accoglienza degli allievi con defi-
cit nel sistema scolastico normale, sedimentatosi dalla seconda meta degli
anni Settanta. Anche in universita I'inclusione ha preso il via con la disa-
bilita (Leggi n. 104/92 e n. 17/99), per poi riconoscere come aventi diritto
a tutele anche i soggetti con difficolta nei processi di base dell’apprendi-
mento (Legge n. 170/2010). Diversamente da molti paesi europei e rispetto
a quanto ammesso nel nostro stesso sistema scolastico, le studentesse e gli
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studenti universitari con disturbi di attenzione/iperattivita, comportamento,
funzionamento intellettivo limite, disprassia, altri disturbi evolutivi specifi-
ci e quelli di categoria “C” non sono ricompresi nel novero delle attenzioni
giuridicamente tutelate.

Sebbene vi sia scarsa tradizione a implementare archivi di rilevazioni
sistematiche — questo spiega perché siamo spesso assenti dalle comparazio-
ni internazionali (de Anna, 2016; Riddell, Weedon, 2018) — secondo le sta-
tistiche?, nell’a.a. 2015/2016 studentesse e gli studenti con disabilita ricono-
sciute’ erano n. 13.762 e quelli con DSA n. 4.685 (1,1% della popolazione
studentesca universitaria); nell’a.a. 2019/20, in totale sono saliti a n. 33.087
(1,8% della popolazione studentesca universitaria). Se sconsideriamo anche
le studentesse e gli studenti con invalidita inferiore al 66%, nel 2019/20 il
totale sale a n. 36.370 (2% della popolazione studentesca universitaria). In
vent’anni, le studentesse e gli studenti con disabilita nelle universita italia-
ne sono quadruplicati (da n. 4.443 nel 1999/2000 a n. 17.973 nel 2019/20),
mentre negli ultimi anni I'incremento ¢ modesto; quelli con DSA in quasi
dieci anni si sono moltiplicati per 14 (da n. 983 nel 2011/12 a n. 14.441 nel
2019/20; dati MUR) e il trend di crescita prosegue.

Se consideriamo le frequenze dei corsi di I e II livello, il numero di
studentesse e studenti sia con disabilita sia con DSA si riduce (ad esempio,
nell’a.a. 2017/18 le studentesse e gli studenti con disabilita scendono da n.
16.476 a n. 370 e quelli con DSA da n. 8.648 a n. 47); ¢ basso il numero
degli iscritti con disabilita e con DSA nei corsi di dottorato/master, specia-
lizzazione: rispettivamente il 2% della categoria disabilita e 0,6% dei DSA
(dati CENSIS, a.a. 2015/16).

2. La formazione universitaria a sostegno del progetto
individuale di vita indipendente

2.1. Le azioni orientate al successo accademico

Una mission ineludibile per la formazione accademica — specie in una
societa in cui il sapere va alimentato lungo tutto il corso della vita — ¢ fa-
vorire la valorizzazione del capitale umano, delle capability personali dei

2. Dati complessivamente ricavati dall’Ufficio Statistica del Ministero dell’Universita
e della Ricerca (MUR) e dall’Agenzia nazionale di valutazione del sistema universitario
(ANVUR).

3. Fra le studentesse e gli studenti con disabilita non sono considerati dal MUR colo-
ro che hanno una invalidita inferiore al 66%; questi non usufruiscono di servizi compor-
tanti dei costi.
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giovani adulti (Sen, 1999), con particolare attenzione per quelli annoverati
fra le fasce deboli; dunque sostenerli nella costruzione di un progetto in-
dividuale competente, ricco di senso, orientato alla cittadinanza attiva e
solidale, focalizzato sul traguardo di un lavoro “dignitoso”, come condizio-
ni di ben-essere. Le stesse studentesse e gli stessi studenti universitari con
disabilita interpellati direttamente come protagonisti delle loro condizioni
esistenziali, pur segnalando difficolta nei percorsi accademici, riconoscono
che l'alta formazione offre opportunita per accrescere la qualita di vita, le
prospettive occupazionali e l'inclusione sociale (Beauchamp-Pryor, 2013;
Morina et al., 2015, 2016).

Interessata dal processo di emersione di un contingente crescente di
studentesse e studenti con esigenze speciali, rispetto al quale si sta sem-
pre meglio attrezzando, I'istituzione universitaria deve prendere atto che
comunque permangono non poche criticita: le carriere sono piu lunghe e
discontinue di quelle dei compagni, ¢ maggiore ’esposizione al drop out,
le prestazioni risultano inferiori, le chances di accesso al mondo del lavoro
ridotte (Kilpatrick et al., 2017; Pavone et al., 2019).

Fra i fattori protettivi rispetto alla progressione delle carriere, condivi-
diamo con i paesi europei provvedimenti legislativi e investimenti econo-
mici, che si traducono nell’adozione di misure per qualificare ’accessibilita
strutturale e comunicativa, 'erogazione di servizi e la messa a disposizione
di personale, ausili, tecnologie per la didattica. In particolare, 'offerta di
servizi specializzati da parte dei Centri Servizi di ateneo (consulenze sui
piani di studi individuali, strumenti compensativi ¢ misure dispensative,
tutorato alla pari e specializzato, TIC, servizi accompagnamento, altro) ¢
riconosciuta dalle studentesse e dagli studenti stessi come fondamentale
per il raggiungimento di buone performances (Schreurer, Sachs, 2014; Col-
lins, 2019).

Daltra polarita strategica chiama in causa il corpo docente. La gestione
della didattica — cioe il complesso delle attivita del corso (lezioni, esami,
laboratori, tirocini, stages) e I'impiego di materiali differenziati (slide, di-
spense, organizzatori grafici dei contenuti, libri in formato digitale, tecno-
logie multimediali, altro) — insieme agli atteggiamenti verso le studentesse
e gli studenti pit fragili connotano il livello di adeguatezza alle esigenze
anche speciali di un’aula eterogenea. Nel nostro paese, diversi atenei si
stanno attrezzando in questo settore, attraverso I'elaborazione di apposite
indicazioni per una didattica flessibile e adeguata ai bisogni particolari;
vengono inoltre attivate iniziative di formazione dei professori e dei ri-
cercatori, soprattutto di nuova nomina; si favorisce I'avvio di gruppi/com-
missioni di auto-mutuo aiuto per lo scambio di buone prassi didattiche, sia
all’interno degli atenei, sia inter-atenei.
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Una peculiarita tutta italiana — legislativamente regolata — ¢ la nomi-
na in ogni universita di un docente delegato del Rettore, con funzioni di
coordinamento, monitoraggio e supporto delle iniziative inclusive (Legge
n. 17/99, art. 1, comma 3). Il complesso delle attivita di supervisione delle
politiche integrative attivate ha trovato sostegno e amplificazione grazie
alla Conferenza Nazionale Universitaria dei Delegati all’Inclusione de-
gli Studenti con Disabilita e con Disturbi Specifici dell’Apprendimento
(CNUDD, costituitasi nel 2001); ricordiamo in particolare I’emanazione di
“Linee Guida” didattiche (2014)*.

Oltre alle prassi istituzionali, gli atteggiamenti positivi e le aspettative
dei docenti e dei compagni sono fattori di impatto rilevante sul successo
accademico delle studentesse e degli studenti con difficolta (Gibson, 2012;
Langgrgen, Magnus, 2018). Occorre ricordare anche l'incidenza positiva
degli aiuti informali provenienti dalle reti amicali e dai famigliari (Morina,
2016). Un peso specifico importante viene riconosciuto al protagonismo
delle studentesse e degli studenti stessi, in termini di manifestazione di
competenze personali come la conoscenza di sé, I'autodeterminazione, ’au-
toregolazione e 'assertivita (Tremblay, Loiselle, 2016).

2.2. Le criticita da superare

Nonostante gli indubbi passi in avanti, listituzione accademica prende
atto che vi & non poca strada da compiere. E indubbio che il portato cul-
turale dei pronunciamenti di importanti organismi internazionali, insieme
al progresso scientifico e all’evoluzione sociale abbiano favorito il cambia-
mento evolutivo in direzione inclusiva. Tuttavia, la radicalita del modello
dei diritti richiede un impegno non esaurito di comprensione e di adegua-
mento: il mutamento di prospettiva sollecitato ¢ profondo, valoriale oltre
che pratico e organizzativo. A conferma, le ricerche indicano che il con-
testo universitario non sempre ¢ un ambiente accogliente per la fascia di
popolazione con disabilita: la quota di studentesse e studenti che lamenta
un senso di non appartenenza ¢ piu alta tra coloro che segnalano un distur-
bo personale, rispetto ai coetanei (Hauschildt et al., 2020; Parayre et al.,
2020). In media, un quarto delle studentesse e degli studenti con disabilita
si sente “fuori posto”, con 10 punti percentuali in piu rispetto ai compagni
“tipici” (Eurostudent, VII).

4. 11 documento ¢ consultabile al link: www2.crui.it/crui/cnudd/Llinee_guida_
CNUDD/LINEE_GUIDA_CNUDD_2014.pdf.
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Nelle comunita accademiche la disabilita rappresenta una sfida, soprat-
tutto la dove prevale il paradigma medico, di impostazione assistenziale-
prestazionale (Ebersold, Cabral, 2016). Ad esempio, in alcuni paesi — fra
cui I'ltalia — il primo dovere dei nuovi immatricolati con disabilita e con
disturbi specifici di apprendimento, se desiderano usufruire di tutele, ¢ di
accreditarsi svelando e documentando I'entita del disturbo. Tale obbligo,
giuridicamente imposto, in parte giustifica la resistenza degli interessati a
rendere pubblica la condizione — soprattutto nel caso di disabilita non evi-
denti — e dunque la segnalazione tardiva, solo se e quando lo considerino
necessario, per ottenere le tutele ritenute indispensabili a superare gli esa-
mi (Eurostudent, VI; Parayre et al., 2020).

Secondo gli esponenti dell’area di ricerca dei Disability Studies, I'ap-
proccio difettologico trova espressione anche nella “filosofia” che presiede
al funzionamento dei Centri Risorse di molti Atenei, i quali si configurano
come avamposti di contenimento del problema e di salvaguardia del siste-
ma, pit che come presidi di raccolta dati, di consulenza e di orientamento
(Medeghini et al., 2013). Ne deriva che l'azione di accompagnamento e di
sostegno si riassume nell’offerta di prestazioni e di risorse compensative,
erogati a richiesta, in proporzione alla severita della condizione personale.
In media, nei paesi Eurostudent, il 36% delle studentesse e degli studenti
con disabilita giudica il sostegno istituzionale ricevuto come non suffi-
ciente; il 18% ritiene che sia almeno in parte sufficiente, mentre il 21% lo
considera pienamente sufficiente; un quarto dichiara di non volere o di non
avere bisogno di sostegni (Indagine VII). In quasi tutti i paesi, le studen-
tesse e gli studenti con disturbi fortemente limitanti e, all’opposto, quelli
con difficolta meno evidenti, sono i meno soddisfatti del sostegno fornito
(Indagine VI).

Piu raramente si fa riferimento alle pratiche di insegnamento e le mo-
dalita degli esami, alle sinergie tra servizi e didattica e tra formazione e
ricerca, alla formazione dei docenti, alla solidarieta con i compagni. Per
citare un esempio, un’indagine condotta nell’Universita di Torino nel 2005,
rilevava che non tutti i professori in aula mostrano attenzione alle esigenze
delle studentesse e degli studenti con difficolta, o forniscono slide, appun-
ti, suggerimenti per uno studio efficace (Muttini, Marchisio, 2005). Dopo
oltre un decennio, una seconda ricerca ha evidenziato sensibili migliora-
menti: secondo il punto di vista delle studentesse e degli studenti, sono
abbastanza soddisfacenti la frequenza delle lezioni, la messa a disposizio-
ne di materiale integrativo per lo studio, il trattamento individualizzato
agli esami. Tuttavia, il raggiungimento di buone performances rimane
prevalentemente imputabile all’offerta di servizi “dedicati e speciali” (ad
esempio: tutor alla pari e/o specializzato, accompagnatore, salone riservato;
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Bellacicco, 2018), piuttosto che a scelte in ottica inclusiva, secondo le indi-
cazioni del paradigma sociale della disabilita. Anche quando ci si muove
verso progetti innovativi, i dispositivi adottati non sono sufficienti e non
fanno sistema (Murgioni, 2009).

Ricerche internazionali confermano che una parte del corpo docente
adotta atteggiamenti poco accoglienti: ¢ riluttante a modificare 'azione di-
dattica di insegnamento e di valutazione abituale e ad autorizzare I'impiego
di strumenti compensativi e misure dispensative; ¢ preoccupata soprattutto
del rispetto dei vincoli temporali del programma, o dei vissuti dei com-
pagni di corso; ¢ diffidente verso le richieste delle studentesse e degli stu-
denti le cui disabilita non risultano evidenti; ha ridotte aspettative verso le
studentesse e gli studenti in difficolta; ha scarso interesse per le didattiche
alternative (Black et al., 2014; Lombardi et al., 2015; Philion et al., 2016).

In sostanza, l'orientamento ancora radicato nell’alta formazione — giu-
ridicamente regolato — ¢ di sostenere le studentesse e gli studenti i cui
disturbi sono accreditati con diagnosi clinica, ricorrendo a un apparato di
compensazioni, di tutorato o di dispense — cui affidare I'onere principale
di riequilibrare il gap prestazionale. Secondo un approccio che potrem-
mo considerare minimalista — a studentesse/i “speciali” servono presidi
“speciali” — il sostegno negli studi viene a identificarsi con I'erogazione di
misure “dedicate”. Tale visione trova eco nella constatazione — gia sopra
evidenziata — che i percorsi universitari di questi giovani sono pill discon-
tinui — in termini di frequenza, intensita di studio, esami superati, tempi
per acquisire il titolo (Jarkestig et al., 2016; Bergbick et al., 2016; Eurostu-
dent, VII) — cosi come meno & agevole la transizione al mercato del lavoro
(Weedon, 2017; Pavone et al., 2019).

3. Raccogliere la sfida, rivedere le politiche
3.1. Nuovi scenari scientifici

L’adozione privilegiata del modello prestazionale/assistenziale puo rap-
presentare una scelta “tecnica” favorevole allo status quo, utile a porre in
secondo piano l'attenzione verso azioni piu radicali, indirizzate a incre-
mentare l’accessibilita e la capacita inclusiva dell’istituzione nel suo com-
plesso.

Diverse sono le istanze scientifiche e culturali che, nel nostro venten-
nio, spingono per un cambiamento di prospettiva, dal modello medico ver-
so l'adozione di un paradigma ecologico-sociale. In campo scientifico, gli
studi sul funzionamento cerebrale profondo e sui processi di apprendimen-
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to dei soggetti con disabilita si sono arricchiti di feconde contaminazioni
interdisciplinari, anche grazie ai progressi in campo neuro-scientifico. Nel-
lo specifico, il concetto di “neurodiversita” (Singer, 1999; Armstrong, 2011)
vuole mettere in luce la condizione di differenza tra i funzionamenti delle
persone a sviluppo cosiddetto “tipico” e “atipico”, operando uno sposta-
mento di fuoco, che consente di vedere gli individui con etichette di distur-
bi evolutivi o di disabilita pitl vicini alla generalita delle persone. L'intento
¢ favorire l'allargamento dello sguardo dalla mancanza alle potenzialita,
all’interno di modelli descrittivi comuni. L’espressione “neurodiversita”
induce a superare i limiti del modello medico, per aderire a un modello
teorico di connotazione sociale. Dal concetto di malattia si transita al con-
cetto di differenza, evidenziando la variabilita neuro-cognitiva come patri-
monio della popolazione, come componente della diversita umana piuttosto
che fragilita di pochi. Secondo gli studiosi e le associazioni di categoria
nordamericani — le ricerche sul tema hanno avuto origine e maggiore
impatto sociopolitico negli Stati Uniti —, la neurodiversita attiene a par-
ticolari categorie di persone: con disturbo dello spettro autistico, disturbi
specifici dell’apprendimento, disturbo da deficit di attenzione e iperattivita
(ADHD), sindrome di Tourette. Tali diversita possono essere importanti
sul piano neuro-cognitivo: spetta al contesto che le accoglie — scolasti-
co, universitario, sociale — I'impegno di armonizzare i soggetti portatori.
Negli ultimi anni, anche il sistema sanitario — cui compete la formulazione
delle diagnosi di disabilita — ha compiuto passi avanti verso un paradigma
descrittivo dei disturbi di impianto “ecologico”. Accanto ai tradizionali
manuali di classificazione, di impostazione medica (International Clas-
sification of Diseases, 11™ Revision - WHO, 2019; Diagnostic and Statisti-
cal Manual of Mental Disorders, 5" Revision - edizione italiana, Biondi,
2014), ¢ stato elaborato un modello bio-psico-sociale, ispirato a disegnare il
profilo di funzionamento della persona nel suo contesto di vita, in rapporto
alle barriere/facilitatori posti dall’ambiente, rispetto alla manifestazione
delle potenzialita soggettive e in particolare allo studio (I/nternational
Classification of Functioning, Disability and Health - WHO, 2001).

Tali orientamenti pongono al nostro sistema accademico istanze nuove,
sul versante del riconoscimento e del supporto all’apprendimento per le
studentesse e gli studenti con disabilita; in particolare, rispetto al criterio —
rigidamente normato — per cui il complesso dei servizi va garantito solo a
coloro in possesso di una diagnosi o dichiarazione di invalidita. Abbiamo
visto che I'universo della popolazione studentesca universitaria in difficolta
¢ pitt ampio di quelli in possesso di una certificazione, allargandosi a com-
prendere, ad esempio, le studentesse e gli studenti con disturbi metacogni-
tivi, problemi di attenzione e psichici medio-lievi, disprassie, problemi di
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salute. E allora: come comportarsi nei loro confronti? Ignorarne le esigen-
ze, o autorizzare solo suggerimenti metodologici a cura dei docenti, oppure
sostenerli comunque, al di fuori della norma, attraverso 'erogazione di ser-
vizi, come avviene in molti paesi europei e occidentali?

3.2. Istanze nuove per I'offerta formativa accademica

In una prospettiva progettuale ad ampio raggio, idee stimolanti giungo-
no dal modello Universal Design for Learning (UDL), ispirato a collocare
la “diversita” al centro dell’assetto programmatico, curricolare, organizza-
tivo, didattico dell’istituzione formativa, nella convinzione che questa cate-
goria possa diventare stimolo a migliorare la qualita dell’offerta e il tasso
di inclusione in tutto il sistema. Il progetto di ricerca, elaborato dal Centre
for Applied Special Technlogy (CAST; Rose, Meyer, 2002), nell’'ultimo de-
cennio ha trovato consensi nella scuola (Savia, 2016) e gradualmente nel
mondo universitario (Kats, Sugden, 2013; Craddock et al., 2018; Bencini et
al., 2018).

I sostenitori evidenziano che il paradigma UDL pud contribuire al
rinnovamento trasformativo del contesto accademico, con impatto sulla
generalita delle sue articolazioni — strutturale, educativa, comunicativa,
culturale, rappresentativa e sociale — e su diversi piani. Anzitutto a livel-
lo “macro” — politiche, regolamenti, aspetti progettuali di insieme, scelte
strutturali e infrastrutturali, standard di esito, accordi quadro con il ter-
ritorio —, cosi che le scelte di indirizzo centrali mettano a disposizione
un’impalcatura su cui innestare l'operativita dei comparti interni, nonché
le pratiche di insegnamento/apprendimento e di valutazione (Craddock,
McNutt, 2021).

L’UDL puo sollecitare il cambiamento anche a livello di “meso-siste-
ma” universitario: qui il focus ¢ sui comparti e sulle risorse interni e in
interfaccia con il territorio, che intervengono a tessere la trama reticolare
dell’offerta formativa e, di conseguenza, possono contribuire a dare corpo
all’identita dell’istituzione universitaria come comunita educante in cammi-
no (ad esempio: vita dei Dipartimenti, Curricula, rapporti interdipartimen-
tali, tra 1 Corsi di Studi e tra gli Uffici e le Direzioni; oltre che rapporti tra
universita e istituzioni scolastiche, enti locali € mondo del lavoro).

Nel “micro-sistema” d’aula si giocano la didattica del quotidiano, le
scelte metodologiche e tecnologiche, le dinamiche tra docente, studentesse/
studenti e figure di supporto e i processi valutativi. La connotazione inclu-
siva dell’UDL istruisce che molte delle risorse e degli adattamenti neces-
sari per gli studenti e le studentesse con bisogni speciali possono essere
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progettati con vantaggio per tutto il gruppo (Craddock, McNutt, 2021). In-
vece di aspettarsi che soggetti con un’ampia gamma di differenze imparino
da uno stesso curricolo, pensato per un ipotetico studente “medio”, I’'UDL
suggerisce di elaborare un percorso che garantisca la massima flessibilita
possibile nei traguardi di apprendimento, nei metodi, negli strumenti multi-
mediali e nella valutazione, al fine di ottimizzare le opportunita di appren-
dimento di ciascuno e di tutti.

Fra le caratteristiche del modello, il ricorso alla tecnologia ¢ fonda-
mentale per la sua implementazione, in virtu dell’alto grado di flessibilita
adattiva; tuttavia, il progetto non si esaurisce in una “tecnologia assistiva”
a beneficio degli studenti con difficolta; piuttosto, il dispiego di apparati
tecnologici multimediali rende disponibile una varieta di strumenti di scaf-
folding, adattabili ai diversi stili di pensiero (Meyer et al., 2014). Secondo
gli esperti, 'Inclusive Design in ambienti universitari, resi sempre pil
complessi dall'incremento delle diversita individuali, risponde alla sfida di
elaborare ricerca tesa a conciliare due criteri apparentemente contrastanti:
creare progettazione didattica integrata e nello stesso tempo adattabile alle
diversita personali, di cui la disabilita ¢ una manifestazione. Cio risulta piu
facile in contesti digitalmente e tecnologicamente mediati, dove si adottano
Open Education Resources — curricula differenziati, libri di testo con li-
cenza aperta, personalizzazione dei traguardi, comunita interattive, ecc. —,
che garantiscono un tessuto connettivo dinamico, multimodale e multime-
diale (Treviranus, 2018).

3.3. Settori di particolare attenzione

Come abbiamo cercato di evidenziare, il processo trasformativo indot-
to, nel mondo universitario, dalle istanze di accessibilita e di inclusione
delle studentesse e degli studenti con esigenze complesse sollecita azioni
di cambiamento strutturali e infrastrutturali. A questo proposito, risulta
opportuna la scelta di diversi Atenei, che hanno collocato I'inclusione tra
gli obiettivi strategici della programmazione pluriennale, impegnandosi a
individuare indicatori che consentano una rilevazione concreta e attendibile
dei risultati progressivamente raggiunti. Ogni confine ¢ infatti destinato a
essere superato in ragione delle evoluzioni scientifiche, culturali e sociali,
rispetto alle quali la disabilita ¢ tema sensibile.

La letteratura testimonia I'ampiezza dei settori di ricerca coinvolti, an-
che se il terreno della didattica rimane il piti scandagliato e approfondito.
Fare didattica significa condurre ricerca didattica, attivando un dialogo tra
docente e studentessa/e — dall’inizio e per tutto lo svolgimento del corso
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e non solo “qualche giorno prima degli esami” — con il proposito di co-
costruire insieme il migliore ‘“accomodamento ragionevole” (Convenzione
ONU, 2006, art. 2) tra il piano di studi personalizzato disciplinare, i tra-
guardi dell’insegnamento che non vanno disattesi e le competenze del do-
cente sulla disabilita. In questo percorso sono spesso coinvolte altre figure
— il tutor, il Centro risorse, a volte i compagni — e presidi tecnologici anche
altamente sofisticati.

Tenuto conto del livello debole di preparazione del corpo insegnante
universitario a gestire la sfida delle disabilita in aula, la formazione dei
docenti ¢ indubbiamente un filone prioritario e strategico di cui prendersi
cura, con particolare attenzione alla gestione della didattica (presenta-
zione dei contenuti, modalita e mezzi di azione e di espressione, gestione
delle attivita integrative, coinvolgimento e forme di aggregazione delle
studentesse/i), agli atteggiamenti e, in generale, alle conoscenze sulle tipo-
logie dei disturbi piu presenti. Si tratta di competenze che possono condi-
zionare il successo accademico, soprattutto dei soggetti piu fragili, contri-
buendo a tracciare il discrimine tra prosecuzione degli studi o abbandono,
palese e occulto (Love et al., 2015; Morina, Carballo, 2017).

Una circostanza favorevole, nonché di forte stimolo a ripensare la
didattica accademica nella prospettiva di incrementarne il tasso di acces-
sibilita e di inclusione, pud venire dall'impatto senza precedenti, provo-
cato dalla prolungata emergenza sanitaria sulle pratiche di insegnamento-
apprendimento, oltre che sul management dei sistemi formativi, nel nostro
paese come oltre confine. Sottoposta ad uno stress test radicale e inatteso,
la didattica universitaria si ¢ dovuta trasformare e adattarsi alla modalita a
distanza, con declinazioni inconsuete su diversi fronti; per citare i pil evi-
denti: ricorso a tecnologie e a piattaforme comunicative non tradizionali,
problemi di loro funzionalita, trasformazione delle lezioni e degli esami,
modificazione dell’interazione con le studentesse/studenti, riduzione dei
contatti.

Alla luce del paradigma Universal Design for Learning, numerose in-
dagini mettono in luce le potenzialita e le criticita indotte dalla transizione
dal modello didattico in presenza verso la distanza (DAD). Emergono valu-
tazioni positive sull'impiego delle ICT per le studentesse e per gli studenti
con disabilitd, in riferimento ad esempio a: utilizzo delle audio-videoregi-
strazioni in sincrono e asincrono, disponibilita di materiale differenziato e
flessibile digitalizzato, sottotitolazione, assistenza di tutor specializzati a
distanza, adattamento digitale dei libri di studio (Bencini et al., 2021). Tra
le criticita, si rilevano difficolta socio-emotive, soprattutto nelle studentesse
e negli studenti piu fragili, per la ridotta interazione con i docenti e con i
coetanei. Diversi studiosi segnalano che l'univocita del modello ha fatto
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mancare I'esperienza dell’'universita come comunita, orientata alla forma-
zione non solo accademica e professionale, ma anche personale e umana e
vivificata da relazioni di prossimita sociale (Arenghi et al., 2020; Favieri et
al., 2020; Zhang et al., 2020).

L'esperienza prolungata della didattica online lascia in eredita un patri-
monio fecondo e una base di confronto, nella prospettiva di un’auspicabile
riconfigurazione dell’offerta didattica universitaria in ottica inclusiva. Nella
fase post-emergenziale, merita dunque cogliere I'occasione del cambiamen-
to, per avviare un processo di trasformazione innovativa della prassi di in-
segnamento-apprendimento — in parte in presenza in parte a distanza — che
tenga conto dell’eterogeneita delle esigenze e del necessario adeguamento
su diversi piani: progettuale, didattico, comunicativo, tecnologico, psico-
sociale (Histbacka, Nygard, Nyqvist, 2016).

Snodi sensibili, rispetto ai quali occorre incrementare in modo siste-
matico e qualificare le azioni sono le traiettorie verticali di collegamen-
to e integrazione tra il percorso accademico e le esperienze pregresse e
successive delle studentesse e degli studenti. Il focus ¢ sulla transizione
dalle classi terminali della scuola secondaria superiore all’'universita e
sull’'accompagnamento dall’'universita al mondo del lavoro. Sono passaggi
orientativi di impatto strategico sul progetto personale di ogni individuo,
fasi delicate che per i giovani adulti con disabilita si rivelano piu fragili di
quanto non accada ai compagni tipici. Nell’attualita, la transizione sembra
affidata piu ai supporti informali — network sociali, famiglie — che a quelli
professionali (docenti, personale tecnico e amministrativo; CENSIS, 2017;
Bellacicco, Pavone, 2020).

In ottica virtuosa, alcuni atenei hanno implementato con sistematicita
progetti di orientamento e continuita verticale tra le classi terminali della
scuola superiore e il mondo accademico, nell’ottica di disegnare — in un
contesto di discontinuita — uno spazio/tempo mentale, progettuale, orga-
nizzativo e relazionale, finalizzato a favorire e supportare il passaggio,
con l'accompagnamento nella scelta dell’indirizzo di studi piu adeguato e
nell’ambientamento nel nuovo contesto formativo. Nell’esperienza dell’U-
niversita di Torino, il progetto ha come coordinatore un tutor esperto,
che segue lo studente/essa da quando frequenta la scuola secondaria fino
all’immatricolazione, e coinvolge in modo sistemico i docenti referenti e 1
Corsi di studio coinvolti, oltre a istituzioni territoriali (Ufficio Scolastico,
Citta Metropolitana, Centri per I'impiego; Pavone, 2013). Fra gli aspetti piu
positivi delle azioni di continuita in ingresso, vengono individuate la cen-
tratura sull’empowerment della studentessa e dello studente; le relazioni fra
pari; il tutorato di docenti e di compagni degli anni terminali di corso; la
disponibilita dei professori a conoscere le caratteristiche e le difficolta per-
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sonali; I'attivazione di reti fra le istituzioni del territorio (Garrison-Wade,
2012; Shawn, Wessel, 2013).

Guardando al post lauream, il lavoro si connota come componente
essenziale della vita delle persone e della societa, se si realizza in contesti
che consentono identita professionale, opportunita di crescita, inclusione,
reddito equo, cittadinanza attiva; in sostanza: migliore qualita della vita.
Nella societa della complessita, in rapida evoluzione scientifico/tecnologica,
con rischi di competitivita e disomogeneita sociale, il mondo accademico
ha responsabilita ineludibili nell’attivazione di buone pratiche di orienta-
mento in itinere e in uscita verso tutti le studentesse e gli studenti, specie
quelli pitt vulnerabili. Si tratta di promuovere interventi idonei a far emer-
gere e a valorizzare le potenzialitad individuali, anche nell’ottica dell’inse-
rimento nell’attivita produttiva, in contrasto a forme di de-umanizzazione,
che costituiscono il processo erosivo delle energie psicosociali e dei livelli
di salute.

Rispetto ad altre variabili — eta, titolo di studi, background culturale/
professionale dei genitori, tempi di conclusione del percorso accademico,
voto di laurea — la disabilita rappresenta ancora la condizione che maggior-
mente riduce la probabilita di trovare un lavoro dignitoso e coerente con il
titolo professionale conseguito (Bellacicco, 2020). Il canale privilegiato per
i giovani con esigenze speciali sembra rimanere l'intraprendenza persona-
le; seguono le opportunita di stages e I'inserimento per quote normativa-
mente regolato (Boccuzzo, Fabbris, Nicolucci, 2011).

Diverse ricerche sulla fase post lauream segnalano, in particolare, la
scarsa efficacia di molte azioni congiunte tra i Centri servizi per le disabi-
lita e i Job Placement di ateneo e la carenza di interfacce sistematiche tra
universitd e mondo produttivo. Da piu parti si sollecita un cambiamento
culturale presso il personale tecnico/amministrativo e il corpo docente —
con ricadute coerenti sulle pratiche professionali ordinarie — nell’ottica di
coltivare maggiori aspettative e di allestire adeguate condizioni operative,
finalizzate alle possibilita di successo lavorativo dei giovani adulti con
difficolta. La Conferenza Nazionale dei Delegati dei Rettori (CNUDD) di
recente ha assunto 'accompagnamento al lavoro per laureati con disabilita
e con disturbi specifici di apprendimento, come impegno prioritario condi-
viso fra gli atenei italiani — in termini di ricerca e di terza missione — per
arricchire di significati I'esperienza accademica e per diffondere e favorire
la cultura dell’inclusione a tutti i livelli: accademico, scolastico, sociale’. E

5. L'investimento sul tema ha preso il via con il Convegno: Un ponte tra Universita e
mondo del lavoro per Uinclusione e la vita indipendente, svoltosi il 25 ottobre 2021; per
il suo valore scientifico e sociale, I'evento ¢ stato insignito della “Medaglia del Presiden-
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su questo terreno entra in gioco anche il nostro sforzo di riflettere sui temi
specifici dell’inclusione, ancora in fieri, delle studentesse e degli studenti
nei corsi di laurea di formazione degli insegnanti (per la scuola dell’infan-
zia e primaria) e la loro transizione al mondo professionale ed il contestua-
le ingresso nella forza lavoro docente.
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2. (Futuri) insegnanti con disabilita/DSA:
lo stato dell’arte

di Rosa Bellacicco, Heidrun Demo!

1. Introduzione

L'omogeneita della professione docente ¢ un fenomeno di particolare
rilievo a livello mondiale, essendo perlopiu il corpo insegnanti di genere
femminile e appartenente al background etnico e socio-economico medio
prevalente (Schleicher, 2014; Billingsley et al., 2019; UNESCO, 2020). I
dati parlano chiaro: con riferimento ad esempio al genere, il 68% in media
degli insegnanti nei paesi OECD, nel 2018, erano donne e in ciascuno di
essi la maggioranza era di sesso femminile (OECD, 2020). LAmerican
Community Survey rileva che, nel 2015, poco piu della meta dei bambini
statunitensi di eta compresa tra 5 e 17 anni erano bianchi, ma quasi I'80%
dei giovani insegnanti (docenti dalla scuola dell'infanzia fino alla secon-
daria, di eta compresa tra 25 e 34 anni, con un diploma di laurea) erano
bianchi.

La promozione di una maggiore diversita del profilo sociodemografico
della forza lavoro docente ¢ stata quindi oggetto di crescente interesse sia
nelle politiche dei diversi paesi sia — anche se piu in sordina, come vedre-
mo — nella ricerca (Keane, Heinz, 2015; Keane, Heinz, 2016; Keane et al.,
2018). Tuttavia, la discussione sulla diversity degli insegnanti si era finora
concentrata su genere ed etnia, con pochissima attenzione ad altri aspetti
quali l'orientamento sessuale e la disabilita (Heinz et al., 2017; Makris,

1. 11 presente contributo ¢ I'esito del lavoro congiunto delle due autrici. Si specifica
tuttavia che i paragrafi Introduzione e Docenti con disabilita/DSA in servizio sono da at-
tribuire a Rosa Bellacicco. I paragrafi Revisione della letteratura, Studentesse e studenti
con disabilita/DSA nella formazione insegnante e Il dilemma sotteso alla presenza di per-
sone con disabilita/DSA nella formazione e nella professione docente sono da attribuire a
Heidrun Demo.
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2018; Ware et al., 2020). In particolare, il ruolo e il contributo degli inse-
gnanti con disabilita/DSA sono stati ampiamente sottovalutati e sottoin-
dagati (Pritchard, 2010), nonostante diversi pronunciamenti internazionali
si siano espressi molto chiaramente a favore del loro reclutamento. Gia la
Dichiarazione di Salamanca (UNESCO, 1994) esplicitava:

[...] gli studenti con bisogni speciali hanno bisogno di opportunita di interagi-
re con adulti con disabilita che hanno raggiunto il successo in modo che essi pos-
sano modellare il proprio stile di vita e le proprie aspirazioni su aspettative reali-
stiche. [...] I sistemi educativi dovrebbero quindi cercare insegnanti qualificati da
reclutare e altro personale educativo che abbia una disabilita e dovrebbero anche
cercare di coinvolgere individui con disabilita di successo all’interno della regione
nell’educazione dei bambini con bisogni educativi speciali (punto 48).

Cio ¢ in linea con quanto successivamente menzionato anche dalla
Convenzione sui diritti delle persone con disabilita (ONU, 2006, articolo
24, punto 4), che suggerisce 'adozione di misure appropriate per impiegare
insegnanti con disabilita. Pili recentemente, 'istanza ¢ stata rafforzata da
due documenti della European Agency for Development in Special Needs
Education (EADSNE) del 2011 e del 2012, i quali esprimono I'importanza
di abbracciare la diversita delle studentesse/studenti e degli insegnanti qua-
le valore fondamentale. Nel 2020, ancora, in un documento dell’Internatio-
nal Disability Alliance viene dedicato ampio spazio al fatto che i docenti
con disabilita fanno parte di una strategia “win-win-win per 'educazione
inclusiva”, per via del loro essere modelli di ruolo significativi e risorse
esperte dei processi di inclusione. Nei pronunciamenti sembra quindi emer-
gere una comune tendenza verso la comprensione dei processi di attuazio-
ne dell’educazione inclusiva riferita a tutti coloro che partecipano ai setting
scolastici e non solo alle studentesse e agli studenti. Inoltre, si solleva il
fatto che non si pud pill limitarsi a parlare di educazione inclusiva, ma ap-
pare necessario porre particolare attenzione a tutti i livelli del progetto di
vita delle persone con disabilita/DSA, compreso il diritto alla vita indipen-
dente e alla inclusione sociale e lavorativa.

In questo clima culturale sono nati e si stanno consolidando, almeno
sulla carta, alcuni piani d’azione per annoverare docenti e candidati con
profili diversi nella professione e nei corsi di formazione degli insegnanti.
Un impegno specifico in questa direzione domina ad esempio le politiche
adottate dal Council for Exceptional Children (CEC), la principale orga-
nizzazione professionale statunitense per educatori/insegnanti per l'edu-
cazione speciale. Il suo documento Policy on Educators with Disabilities
(2016) afferma I'importanza di supportare gli educatori con disabilita nella
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professione insegnante, citando le loro «intuizioni uniche e potenti basate
sulle loro esperienze personali» e la capacita di «fungere da modelli di
ruolo, aiutando gli studenti con disabilita a formare identita positive di
se stessi» (p. 311). La stessa EADSNE (2012) aveva posto I'accento sulla
necessita di tutelare le studentesse e gli studenti con disabilita che acce-
dono ai programmi di formazione dei docenti, “scardinandone” i requisiti
selettivi iniziali e sviluppando percorsi flessibili di insegnamento. Si tratta
di far si che le strategie di reclutamento affrontino le questioni relative alla
diversita della popolazione studentesca e siano volte ad attrarre candidati
insegnanti con background diversi. Questo input assomiglia molto anche
alle posizioni espresse nel Piano nazionale irlandese per lequita di ac-
cesso all’istruzione superiore (2015-2019), che dedica ampio spazio alla
eterogeneita della popolazione studentesca nella formazione insegnanti e
spinge per incrementare 'accesso da parte delle studentesse e degli studen-
ti appartenenti ai gruppi sottorappresentati (HEA, 2015). Piu recentemente,
anche The Education Commission — un’iniziativa globale che impegna
leader mondiali, responsabili politici e ricercatori nel raggiungimento di
pari opportunita educative in linea con l'obiettivo 4 dello Sviluppo Sosteni-
bile dell’Agenda 2030 — ribadisce che una popolazione studentesca sempre
piu eterogenea ha bisogno di una forza insegnante diversificata (Education
Commission, 2019).

In sintesi, ¢i sono due motivazioni di base sottese al movimento volto
a promuovere la diversity nel corpo docente: da un lato, garantire I'equita
di accesso — alle persone con disabilita — nella formazione insegnanti e
nella carriera; dall’altro, riconoscere che esse possono incarnare valori e
pratiche inclusivi e apportare competenze ed esperienze di valore. I docenti
con disabilita/DSA hanno grandi potenzialitd in questo senso (Menter et
al., 2006). Glazzard e Dale (2015), al proposito, esplicitano che tali inse-
gnanti possono essere «agenti di cambiamento in termini di avanzamento
di un’agenda per I'inclusione educativa» (p. 179) e contribuiscono al supe-
ramento degli atteggiamenti pregiudiziali dominanti e negativi sulla disa-
bilita e su altri gruppi minoritari (Campbell, 2009; Villegas, Irvine, 2010).
Un numero crescente di contributi afferma anche che di questi insegnanti
beneficiano in particolare alcuni gruppi di alunni, quelli in condizione
di svantaggio. E interessante osservare che gli allievi stranieri spesso ot-
tengono risultati pit elevati nei test standardizzati, hanno una frequenza
piu regolare e vengono sospesi meno quando si confrontano con almeno
un insegnante della stessa etnia. Cid puo implicare la messa in campo di
comportamenti diversi da parte delle studentesse e degli studenti o I'aver
ricevuto un diverso trattamento da parte dei docenti o entrambi (Egalite et
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al., 2015; Lindsay, Hart, 2017; Holt, Gershenson, 2019). Gershenson et al.
(2018) dimostrano anche alcuni risultati a lungo termine: se uno studente
maschio nero con un background svantaggiato ha almeno un insegnante
nero negli anni della scuola primaria ¢ molto piu probabile che consegua il
titolo nella scuola superiore e si iscriva ad un college quadriennale®. Avere
in classe modelli di ruolo della stessa minoranza pare quindi possa essere
una fonte di ispirazione significativa per le studentesse e per gli studenti
dello stesso gruppo e possa influenzare le aspettative degli insegnanti stessi
nei confronti di tali alunni; questo, per estensione, puo valere anche per i
docenti con disabilita/DSA.

Avvallando tali riflessioni, non si vuole certo sostenere in modo sem-
plicistico che I'incremento della diversity della forza lavoro insegnante sia
una panacea in termini inclusivi. Alcuni autori hanno messo in guardia
dal pericolo relativo al fatto che tali docenti siano considerati modelli di
ruolo per il gruppo minoritario di appartenenza e come ci0 possa portare a
costruzioni riduttive delle loro identita e ad identificarli solo con l’etichet-
ta di “esperto” della cultura di riferimento o del loro disturbo, per quanto
attiene agli insegnanti con disabilita/DSA. Hanno anche argomentato che
questo approccio di “matching” delle diversita esiterebbe nel “delegare”
tutte le questioni relative ai bisogni educativi speciali a questi insegnanti
(Santoro, 2015)°. Queste complesse sfaccettature della questione convivono
tuttavia con il ruolo unico e indiscusso che i docenti appartenenti ai gruppi
sottorappresentati possono svolgere nel rimodellare le aspettative e le aspi-
razioni verso/delle studentesse e verso/degli studenti con difficolta e, nel
caso specifico dei docenti con disabilita/DSA, nel combattere gli atteggia-
menti discriminatori abilisti ancora diffusi a scuola, con la loro presenza
quotidiana all’interno delle classi (Storey, 2007; Campbell, 2009; Pritchard,
2010).

Un ultimo punto concerne la sottorappresentazione degli insegnanti
con disabilita/DSA. Nonostante 'agenda verso una maggiore diversity nella
popolazione insegnante sia, come si ¢ detto, in espansione, i docenti con
disabilita/DSA sono ancora cosi poco numerosi da essere “invisibili” anche
tra quelli delle altre minoranze (Pritchard, 2010; Keane et al., 2018). Alcu-

2. In dettaglio, ’esposizione di un maschio nero svantaggiato ad almeno un insegnan-
te nero nella scuola primaria aumenta, in modo significativo, la sua probabilita di conse-
guire il titolo nella scuola superiore di quasi il 9%.

3. Keane e Heinz (2016) sottolineano al proposito che gli sforzi per diversificare la
professione docente dovrebbero essere accompagnati da un’esplorazione critica dei discorsi
sull’identita degli insegnanti “diversi” e da una migliore preparazione di futti i docenti, in-
dipendentemente dalla loro posizione socio-demografica, a diventare efficaci nella valoriz-
zazione delle differenze degli studenti in un contesto di giustizia sociale.
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ni studi parlano di “apartheid” o di “oppressione intellettuale” legate all’as-
senza di docenti con la stessa disabilita delle studentesse e degli studenti, il
che li priverebbe di alcuni stimoli culturalmente necessari per il successo
formativo.

In realtd, per quanto riguarda le studentesse e gli studenti in formazio-
ne, i pochissimi dati disponibili hanno riscontrato un positivo incremento
— dal 5,9% nel 2013 all’8,9% nel 2014 — nella proporzione di iscritti con
disabilita ai corsi post lauream per I'insegnamento nella scuola secondaria
in sette istituzioni irlandesi (Keane, Heinz, 2015; Keane et al., 2018). In
Canada il trend ¢ analogo, ma non in tutte le istituzioni (Holden, Kitchen,
2018). Discorso leggermente diverso vale per chi si candida ai test selettivi:
sempre gli studi irlandesi evidenziano che la percentuale (nel 2014) varia
dal 7,0% al 12,2%, a seconda del corso, ma le persone con disabilita han-
no, ad esempio, significativamente meno probabilita di essere accettate nel
programma specifico per la scuola primaria rispetto a quelle senza (8,9%
di domande non accettate rispetto al 4,8% degli ingressi successivi; Keane
et al., 2018).

Ma ¢ con riferimento ai docenti in servizio che i dati a disposizione —
sempre esigui — destano piu preoccupazione. Una survey condotta nel 2004
da Simms et al. (2008) osserva un incremento di meno del 10%, rispetto
al 1993, di professionisti sordi (docenti e amministratori) impiegati nei
programmi educativi di ogni ordine e grado per non udenti. Di questi inse-
gnanti di minoranza, solo il 2,5% erano inoltre persone sorde e di colore.
Piu recentemente, Ware ef al. (2020) riportano le stime del Censimento del
2016 svolto dal Dipartimento di Educazione in Inghilterra, secondo cui so-
lo lo 0,5% del personale docente — poco pill di 2mila insegnanti — avrebbe
dichiarato di avere disabilita (Department for Education, 2017)*. Tuttavia, &
anche vero che solo il 50% delle scuole aveva compilato la sezione relativa
alla disabilita del corpo docente. Sul fronte dunque della rilevazione dei
dati statistici, cosi come sul versante della ricerca, dobbiamo fare ancora
molti passi per comprendere il fenomeno.

4. 1 dati sono piu affidabili per quanto riguarda, invece, I’etnia del corpo docente. Sti-
me recenti mostrano che il 15% degli insegnanti, in Inghilterra, si ¢ descritto come ap-
partenente ad un gruppo etnico di minoranza. Si tratta di un aumento dell’11% dal 2010
(School workforce in England, 2021; https://explore-education-statistics.service.gov.uk/
find-statistics/school-workforce-in-england).
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2. Revisione della letteratura

Alla base del percorso di ricerca descritto in questo libro, vi € un
lavoro strutturato di analisi della letteratura attraverso I'approccio della
systematic review, metodologia volta a sintetizzare in modo trasparente e
replicabile i risultati di studi primari dedicati ad uno stesso tema (Pellegri-
ni, Vivanet, 2018).

Nello specifico, sono state condotte due systematic review: una prima
dedicata alle studentesse e agli studenti con disabilita nella formazione
insegnanti e una seconda focalizzata sugli insegnanti con disabilita nel
mondo del lavoro. Per entrambi i filoni ¢ stato considerato il periodo di
tempo compreso fra il 1990 e il 2018 e sono stati inclusi rispettivamente 22
e 32 studi primari. I risultati dettagliati delle review sono stati pubblicati in
tre articoli (Bellacicco, Demo, 2019; Bellacicco, Demo, under review; Bel-
lacicco et al., under review), che offrono la possibilita di approfondire lo
stato dell’arte che sara pili brevemente tracciato in questo capitolo.

2.1. Studentesse e studenti con disabilita/DSA nella formazio-
ne insegnante

In questo filone di indagine, la questione degli accomodamenti ¢ quel-
la maggiormente indagata e discussa negli studi primari analizzati. I risul-
tati di ricerca forniscono una risposta tendenzialmente coerente e positiva
alla domanda relativa al fatto che gli Atenei mettano a disposizione di
studentesse e studenti con disabilita/DSA delle forme di accomodamento
ragionevole. Cid ¢ in linea con le indicazioni della Convenzione ONU
(2006) e molti regolamenti e/o indicazioni legislative locali (Morgan, Roo-
ney, 1997; Baldwin, 2007; Leyser, Greenberger, 2008; Leyser et al., 2011;
Csoli, Gallagher, 2012; Griffiths, 2012). Fa eccezione un solo studio gia
piuttosto datato (Komesaroff, 2005). Direttori di corsi di laurea e corpo
docente esprimono la disponibilita generale a fornire strumenti e strategie
compensativi come il tempo supplementare in sede d’esame, un suppor-
to per gli appunti in aula o tecnologie assistive (Baldwin, 2007; Leyser,
Greenberger, 2008; Leyser et al., 2011). Il dato ¢ confermato dagli studi
che si focalizzano sul punto di vista delle studentesse e degli studenti che,
completando il quadro, confermano questa disponibilita e mettono anche
in positivo la percezione che I'accesso agli accomodamenti non sia legato
ad esperienze di stigmatizzazione o marginalizzazione (Csoli, Gallagher,
2012; Griffiths, 2012).
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Questa rappresentazione complessivamente incoraggiante rispetto ad
una formazione insegnante impegnata in un percorso di sviluppo inclusivo
mostra pero, attraverso le lenti della ricerca empirica, anche due elementi
di criticita su cui puo essere interessante riflettere con maggiore profondita.
Lo studio di Baldwin (2007), condotto in Gran Bretagna coinvolgendo 60
Direttori di corsi di laurea dedicati alla formazione insegnanti, rivela mag-
giore resistenza ad attivare forme di differenziazione che alterino la natura
della consegna negli esami o modifichino il piano di studi. Attraverso un
questionario, i rispondenti hanno indicato quanto considerassero eticamen-
te accettabili una serie di accomodamenti diversi. Da qui ¢ emerso come
misure che implicano modifiche piu profonde (per esempio il cambiamento
dei criteri di valutazione o la sostituzione di una disciplina con un’altra nel
piano di studi) siano percepite come meno etiche e siano meno usate. In
sintesi, la disponibilita a mettere a disposizione forme di adattamento di
tipo compensativo sembra quindi molto presente negli Atenei, ma questa
apertura diminuisce nel momento in cui 'adattamento implica una differen-
ziazione dei contenuti del percorso standard o delle forme di valutazione.

In secondo luogo, lo stesso studio di Baldwin insieme ad altri solleva
la questione del tirocinio (Baldwin, 2007; Leyser et al., 2011; Csoli, Gal-
lagher, 2012; Griffiths, 2012; Parker, Draves, 2017). Rispetto ai momenti
di didattica e valutazione in universita, nella pratica professionale gli ac-
comodamenti sono molto meno diffusi, e questo ¢ confermato all’'unisono
sia dalla voce delle studentesse e degli studenti che da quella dei docenti/
Direttori di corso. Lo studio qualitativo di Griffiths (2012) ha esplicitamen-
te chiesto a sei studenti con dislessia di indicare misure utili a migliorare
I’esperienza di tirocinio di futuri compagni di corso con dislessia. Essi
hanno indicato I'importanza di due aspetti fondamentali: informare i tutor
a scuola sulla dislessia in modo che siano consapevoli dell’impatto che
questo disturbo puo avere ed adattare i materiali per la preparazione e do-
cumentazione del tirocinio (schede di progettazione, portfolio), in coerenza
con le misure compensative accordate in altre situazioni. A questo riguar-
do, da piu lavori emerge la problematicita della mancanza di linee guide o
protocolli: in molti Paesi, infatti, esistono indicazioni chiare sulle forme di
accomodamento da fornire a lezione o durante gli esami, che invece man-
cano per il tirocinio (Griffiths, 2012; Barwood et al., 2018). Va perd anche
messo in evidenza che gli accomodamenti che riguardano il momento pro-
fessionalizzante del lavoro a scuola sollevano piu dubbi di tipo etico fra do-
centi e Direttori dei corsi (Baldwin, 2007; Sokal et al., 2017) soprattutto se
riguardano la fase finale del percorso di studi, momento in cui 'aspettativa
di una piena autonomia da parte della studentessa o dello studente nello
svolgere le attivita di un insegnante cresce (Lebel et al., 2016). Infine, sul
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tema degli accomodamenti a scuola, ¢ interessante anticipare qui come la
letteratura relativa alle esperienze degli insegnanti in servizio documenti la
sostanziale carenza negli istituti scolastici di adattamenti e/o misure com-
pensative per il proprio corpo docente con disabilita/DSA (Gerber, 1992;
Lewis et al., 2003; Ferri et al., 2005; Lamichhane, 2016; Pereira et al.,
2017; Hankebo, 2018), situazione che potrebbe a sua volta proiettarsi sulle
esperienze di tirocinio.

Il tema degli accomodamenti ¢ stato poi analizzato anche in relazione
alle procedure di selezione in ingresso. Come gia emerso, le studentesse
e gli studenti con disabilita/DSA sono sottorappresentati nei corsi di lau-
rea che preparano alla professione docente (Pritchard, 2010; Keane et al.,
2018), ma quanto questo sia da imputare alla selezione in ingresso o, piu
a monte, al fatto culturale che I'insegnamento non rientri nel ventaglio di
possibilita che ragazze e ragazzi con disabilita/DSA immaginano per sé ¢
difficile da affermare con ragionevole sicurezza. In due studi condotti in
Canada (Holden, Kitchen, 2018) e Irlanda (Keane et al., 2018) non emer-
gono risultati che documentano una forma di svantaggio generalizzata
da parte di candidate e candidati con una disabilita nell’essere ammessi a
questi corsi di laurea (tranne, come si ¢ detto, in quello per la scuola pri-
maria). Al contrario, anche se in un lavoro ormai vecchio di quasi 15 anni,
una probabilita pilt bassa di ammissione sembra caratterizzare 1’esperienza
di candidate e candidati con dislessia in Israele (Sharoni, Vogel, 2007). In
relazione a questo, documenti di quegli anni richiamano alla necessita di
indicazioni chiare per le prove di ammissione (Riddick, English, 2006;
Sharoni, Vogel, 2007). I dati piu recenti delle ricerche canadesi e irlandesi
sembrerebbero indicare un’evoluzione un po’ pill positiva in questo senso.

Sulla questione dell’accesso, pud essere pero interessante soffermarsi
su una riflessione avviata da Riddick e English (2006), che evidenziano 1'u-
nilateralita della procedura di accesso in UK, soffermandosi sul valore bar-
rierante che la centralita attribuita alle competenze di lettoscrittura nella
prova di ammissione ha per le candidate e i candidati con dislessia. Nello
specifico, le due autrici sollevano dubbi sul fatto che questa competenza sia
piu rilevante di altre nel profilo professionale di un insegnante. Suggerisco-
no, poi, che questa attribuzione possa essere il risultato della rappresenta-
zione dominante e parziale del profilo di competenza dell’insegnante che
esclude, di fatto, che si possa essere un “buon” insegnante con profili di
competenza diversi (Bellacicco, Demo, 2019).

Accanto al tema degli accomodamenti, in alcuni articoli emerge la
centralita dello sviluppo da parte delle studentesse e degli studenti con
disabilita/DSA di strategie di coping. Si tratta di strumenti o tecniche che
permettono loro di prevenire alcune difficolta che la disabilita o il disturbo
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potrebbe comportare o, almeno, di ridurne I'impatto. Esempi in questo sen-
so sono la preparazione su carta di quel che verra scritto sulla lavagna du-
rante un’ora di tirocinio o I'uso di supporti alla memoria che permettano di
superare un deficit della memoria di lavoro (Riddick, 2003; Griffiths, 2012;
Parker, Draves, 2017). Si tratta di soluzioni personali, spesso creative, che
rispondono alle sfide che I'incontro di una disabilita con il contesto di ap-
prendimento pongono, come ben testimoniato, per riportare ancora qualche
esempio, dalla soluzione per I'appello con supporto di un interprete svilup-
pata da uno studente con disabilita visiva durante il tirocinio (Barwood et
al., 2018). O, ancora, le riflessioni sulla disposizione dei banchi per facili-
tare la comunicazione visiva attivate, sempre in sede di tirocinio, da parte
di uno studente con disabilita uditiva (Bailes et al., 2010). Questo aspetto
evidenzia come il processo di costruzione di un sistema efficace di acco-
modamenti ragionevoli richieda la partecipazione attiva e consapevole del-
le studentesse e degli studenti con disabilita/DSA, che non possono essere
visti solo come i riceventi passivi di misure compensative e di supporti, ma
invece come protagonisti attivi in questo percorso.

Un ultimo aspetto indagato in diversi degli studi primari analizzati
riguarda il tema della disclosure, la scelta cioe di parlare apertamente (op-
pure no) dell’esperienza personale di avere una disabilita o un DSA. Le ri-
cerche che riportano la prospettiva di studentesse e studenti descrivono un
attento processo di valutazione dei pro e dei contro, in cui giocano un ruo-
lo importante I'atteggiamento di docenti, compagni di studi e del personale
della scuola sede del tirocinio e la paura dello studente di vivere forme di
stigmatizzazione (Riddick, 2003; Macleod, Cebula, 2009; Griffiths, 2012;
Sokal et al., 2017).

La prospettiva degli Atenei su questo tema ¢ invece profondamente
diversa. Il corpo docente e il personale del servizio di orientamento ve-
dono nella disclosure un prerequisito necessario per definire le forme di
accomodamento piu adatte e lo ritengono, quindi, un passaggio essenziale
(Csoli, Gallagher, 2012), anche in relazione all’organizzazione del supporto
durante il tirocinio (Sokal et al., 2017). La scelta delle studentesse e degli
studenti di non rivelare la propria disabilita o il proprio DSA ¢ addirittura
identificata come una barriera ai processi di inclusione.

Questa posizione degli Atenei ¢ anche connessa al fatto che alcune
ricerche hanno messo in luce I'importanza di integrare la disabilita nella
propria identita professionale attraverso pratiche narrative come il dialogo
in aula o la scrittura di diari dell’apprendimento che quindi richiedono la
disponibilita alla disclosure (Duquette, 2000; Gabel, 2001; Riddick, 2003;
Dvir, 2015). In questo tipo di processo I'esperienza di disabilita, quando di-
venta oggetto di riflessione esplicita, si fa opportunita per la costruzione di
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un sé professionale piu ricco e competente (Gabel, 2001). La narrazione e
riflessione facilitano processi di empowerment attraverso cui esperienze di
marginalizzazione sono trasformate in una empatia particolarmente sensi-
bile a nuove forme di ingiustizia o esclusione vissute da bambini e ragazzi
a scuola.

Uno studio pill recente analizza in profondita le scelte di due studenti
con disabilita visiva di non lavorare come insegnanti anche dopo averne
intrapreso il percorso di studi (Parker, Draves, 2017). Da questa riflessio-
ne critica emerge come la concezione dominante del profilo professionale
dell’insegnante assegni, in modo pitt 0 meno esplicito, alla vista un ruolo
tanto essenziale da rendere molto difficile, se non impossibile, per que-
sti due studenti la costruzione di una identita professionale che integri la
propria disabilita. Questo tipo di conclusione porta a riconoscere come la
possibilita di integrare anche un DSA o una disabilita nel profilo di com-
petenze di un insegnante non sia solo una responsabilita individuale di
studentesse e studenti che devono attivare processi di riflessione personale,
ma anche una responsabilita sociale rispetto alla pluralita o invece unilate-
ralita del modo in cui questo profilo ¢ concepito.

2.2. Docenti con disabilita/DSA in servizio

In questo secondo filone di analisi degli studi primari, una categoria
tematica molto pii ampiamente discussa rispetto al precedente ¢ costituita
dalle barriere incontrate nel posto di lavoro. Una prima area che solleva
delle preoccupazioni tra gli insegnanti con disabilita/DSA ¢ costituita dalle
barriere culturali e dagli atteggiamenti negativi ancora diffusi nella comu-
nita professionale. Anche se non tutti gli studi concordano (Gerber, 1992;
Lamichhane, 2016; Smith, 2017), nella maggior parte emerge il profilarsi
di pregiudizi e di una scarsa valorizzazione delle loro competenze (Valle et
al., 2004; Ferri et al., 2005; Burns, Bell, 2010; Glazzard, Dale, 2015; Han-
kebo, 2018; Romadrio, Dorziat, 2018). I partecipanti di Ferri et al. (2005),
al proposito, citano di percepire uno sguardo patologizzante, che reifica
una interpretazione binaria tra insegnanti abili e insegnanti disabili. Anche
Glazzard e Dale (2015), un decennio piu tardi, sostengono che vi & ancora
il concreto rischio di atteggiamenti discriminatori verso tali docenti, consi-
derati dai colleghi una minaccia per gli standard professionali.

Unr’altra barriera evidente, come gia anticipato, richiama la questione
degli accomodamenti ragionevoli che le istituzioni scolastiche in molti casi
non sembrano erogare. Su questo concordano sia studi di fine anni Novan-
ta/inizio millennio (Gerber, 1992; Lewis et al., 2003; Ferri et al., 2005) sia
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studi piu recenti (Lamichhane, 2016; Pereira et al., 2017; Hankebo, 2018).
La premessa ¢ che il tema per i docenti con disabilita/DSA in servizio
sembra essere stato molto meno indagato rispetto a quanto si ritrova nei
contributi riferiti alle studentesse e agli studenti in formazione, a fronte del
pit debole impianto normativo che tutela le persone con disabilita/DSA
nei contesti professionali. Il quadro che pero viene tratteggiato conferma
la mancanza di preparazione — umana, materiale e amministrativa — dei
setting di lavoro, nonché la carenza di risorse, tra cui volumi e documenti
in formato accessibile, strumenti tecnologici/formazione all’'uso o inter-
preti/assistenti alla comunicazione. Nello studio di Hankebo (2018), in
particolare, i docenti non udenti menzionano che non esiste alcun supporto
di interpretariato e che la sua assenza ha delle ripercussioni cruciali sulla
loro carriera, elicitando instabilita emotiva, limitata fiducia in sé e scarsa
interazione con gli studenti. La mancanza di tecnologie esacerba inoltre la
complessita della pratica didattica quotidiana.

Altri tipi di barriere intervengono a livello micro di classe. La numero-
sita elevata degli alunni in aula sembra influire negativamente sulle capaci-
ta di gestire il gruppo classe da parte degli insegnanti con disabilita/DSA
(Smith, Ramsey, 2004; Burns, Bell, 2010; Lamichhane, 2016; Hankebo,
2018). Alcuni ostacoli sono poi associati al funzionamento specifico dei
soggetti e nascono dall’incontro tra il contesto e le loro aree di maggiore
difficolta. Tra questi ricordiamo: difficolta nel mantenimento della disci-
plina in classe, nella descrizione delle immagini, nel disegno delle figure e
nell’'uso della lavagna, per gli insegnanti con disabilita visiva (Lamichhane,
2016); barriere nell’organizzazione delle lezioni e nella comunicazione con
gli alunni, specie se con disabilita, per i non udenti (Smith, Ramsey, 2004;
Hankebo, 2018). Per quanto riguarda gli insegnanti con DSA, sono eviden-
ziate problematicita nella scrittura spontanea, nel calcolo e lentezza nella
lettura e comprensione di testi estesi, ma anche difficolta di memoria, di
concentrazione, ecc. (Burns, Bell, 2010; Vogel, Sharoni, 2011; Burns et al.,
2013). Altre situazioni di sfida per i docenti con DSA sussistono nella ver-
balizzazione delle riunioni, cosi come nella partecipazione a brainstorming
o altri compiti di gruppo che richiedono la produzione di conclusioni in un
breve lasso di tempo (Burns, Bell, 2010).

Certamente ¢ importante per questi insegnanti trovare delle modalita
per “controbattere” tali ostacoli: ampio interesse negli studi sul tema ri-
scuotono, non a caso, le strategie individuali di coping. La chiara identi-
ficazione dei propri punti di forza e di debolezza si traduce infatti spesso
nello sviluppo di tattiche oculate e ingegnose per contrastare le barriere so-
pracitate (Compton, 1997). L'investimento di una maggiore quantita di tem-
po in tutte le fasi dell'insegnamento — dalla pianificazione delle lezioni alla
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preparazione e archiviazione meticolosa del materiale, dalla lettura delle
prove all’assegnazione dei voti — ¢ identificato, in numerosi contributi, tra i
principali facilitatori per realizzare azioni educative efficaci (Lewis et al.,
2003; Vogel, Sharoni, 2011; Burns et al., 2013; Smith, 2017). Questo impli-
ca tuttavia uno sforzo immenso e mette i docenti con dislessia, secondo le
testimonianze raccolte da Burns et al. (2013), nella situazione di impiegare
anche 20 ore per lo svolgimento di un compito che richiede ai colleghi 1
ora di impegno.

Un altro tema su cui ha insistito la letteratura & I'uso delle ICT, laddove
presenti, o di altri strumenti (es. lenti di ingrandimento) per accedere alle
informazioni, nonché Ila ricerca di supporto nella rete di familiari, ami-
ci e colleghi, sebbene questi ultimi non sempre siano disponibili (Lewis
et al., 2003; Burns, Bell, 2010; Vogel, Sharoni, 2011; Burns et al., 2013;
Wormnes, Selleg, 2013; Glazzard, Dale, 2015; Lamichhane, 2016; Smith,
2017).

Riveste un ruolo centrale anche I'attuazione di strategie personalizzate,
tra cui tecniche mnemoniche e di visualizzazione, utili ad esempio a rie-
vocare i diversi passaggi e contenuti delle attivita (Smith, Ramsey, 2004;
Vogel, Sharoni, 2011; Burns et al., 2013; Hickman, Brens, 2014; Glazzard,
Dale, 2015). In questo contesto, ¢ esemplare il lavoro di Smith (2017) per-
ché supporta l'argomentazione introducendo nei dettagli alcuni semplici
metodi impiegati dagli insegnanti con dislessia, che contribuiscono a re-
alizzare il loro massimo potenziale. Citiamo a titolo d’esempio: strategie
per abbreviare le espressioni da scrivere di fronte alle studentesse e agli
studenti (es. uso di figure, disegni, singole lettere, acronimi per illustrare
I’'argomento); la progettazione di lezioni basate sui loro punti di forza, co-
me la creazione di attivita pratiche e di dimostrazioni concrete; la concen-
trazione, prima di pause lunghe, dei compiti pili corposi da assegnare agli
studenti in modo da poterli valutare con il tempo necessario; I'uso di calen-
dari e checklist per mantenere una adeguata organizzazione. L'importanza
attribuita alle strategie di coping utilizzate nella quotidianita del lavoro a
scuola mette sul tavolo quanto gia richiamato da Riddick (2003) a proposi-
to degli studenti in formazione: secondo l'autrice, pili che preoccuparsi de-
gli standard professionali raggiunti al termine dell’iter formativo, ¢ infatti
importante concentrarsi sulla complessita del processo di apprendimento/
insegnamento e su come supportarlo al meglio mediante lo sviluppo, gia
nei futuri insegnanti, di strategie di coping valide.

In questo filone di letteratura scorgiamo inoltre che pochi articoli sui
docenti con disabilitd/DSA in servizio descrivono cambiamenti negli im-
pianti organizzativi e didattici — quindi nei fattori contestuali — per rimuo-
vere gli ostacoli presenti nei diversi ambiti. Lamichhane (2016) riporta solo
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l’assegnazione ai docenti con disabilitd di una materia di insegnamento
che valorizzi le loro abilita e che non richieda, possibilmente, I'impiego di
strumenti a loro preclusi. Cio significa, ad esempio, evitare laddove possi-
bile il match tra docenti con disabilita visiva e discipline come matematica
o scienze, che esigono la spiegazione di formule/immagini o I'uso della
lavagna. Non vengono menzionate altre azioni culturali, organizzative e di-
dattiche tipiche di istituzioni scolastiche che vogliano crescere realmente in
chiave inclusiva, anche dal punto di vista del corpo docente.

In ogni caso, le strategie di coping sviluppate con fatica dai docen-
ti con disabilita/DSA sono talvolta cosi efficaci che i loro colleghi, le
studentesse/i e gli altri membri del personale scolastico rimangono in-
consapevoli delle loro difficolta (se invisibili), a meno che non siano gli
insegnanti stessi a decidere di rivelarle (Burns, Bell, 2010). Questo apre
al tema della disclosure, gia accennato anche con riferimento alle studen-
tesse e agli studenti in formazione. In modo in parte analogo, i docenti
con disabilita/DSA dichiarano il disturbo quando quest’ultimo diviene
una opportunita per la costruzione di un sé professionale piti competen-
te o un esempio positivo, un modello di ruolo, per gli studenti, specie se
con difficolta, e per i loro genitori (Ferri et al., 2001; Valle et al., 2004;
Burns, Bell, 2010). Ferri et al. (2001) interpretano la divulgazione come
un mezzo per trasformare la disabilita in un vantaggio: gli insegnanti del
loro studio riferiscono infatti di rivelarla ai propri alunni come mezzo per
incrementarne la motivazione e le aspettative positive. Queste riflessioni si
accostano al fatto che la disclosure da parte degli insegnanti con disabilita/
DSA ¢ invece meno frequente nei confronti dei colleghi e, soprattutto, dei
Dirigenti. Essa avviene, in genere, dopo aver conseguito un certo successo
nell’ambiente professionale, a fronte di timori di discriminazione (Valle et
al., 2004; Ferri et al., 2005; Burns, Bell, 2010; Sharoni, Vogel, 2011) inne-
scati anche dal discorso sugli standard professionali permeante il sistema
educativo (Glazzard, Dale, 2015). La diclosure non ¢ quindi solo un atto
“tecnico”, soprattutto verso i datori di lavoro. Sharoni e Vogel (2011) do-
cumentano l’esistenza del seguente pattern in tutti i loro docenti con DSA:
inizialmente essi temono di essere “scoperti” da altri membri dello staff
scolastico e si percepiscono poco competenti. Solo quando le loro azioni
didattiche sono sottoposte ad una sorta di validazione da parte del contesto
professionale, si instaura un circolo virtuoso che alimenta il senso di auto-
efficacia e che li porta poi a rivelare il disturbo.

Va considerato che la disclosure ha anche un impatto sulla carenza
di dati certi e affidabili circa la quota di docenti con disabilita/DSA che
operano a scuola. Questo non significa negare la loro profonda sottorap-
presentazione, evidenziata in apertura del capitolo e in alcuni degli studi
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inclusi nella systematic review (Simms et al., 2008; Ng Lee et al., 2011),
ma riconoscere che la mancata rivelazione del disturbo da parte dei docenti
assume un certo rilievo nel fenomeno e che non puo essere sottovalutata.

Concludendo la carrellata delle categorie emerse in relazione al vissu-
to personale di insegnanti con disabilita/DSA, va ricordato come diversi
studi abbiano approfondito la questione dell’identita professionale. Vi ¢
una certa univocita dei risultati di ricerca nel concludere che esperienze di
marginalizzazione o stigma connesse all’avere una disabilita e/o un DSA
abbiano un impatto sull’identita professionale. Uno studio qualitativo che
ha coinvolto sette insegnanti con disabilita uditiva descrive come la man-
cata attenzione ai bisogni specifici di studentesse e studenti sordi durante
la formazione possa comportare la difficolta a sviluppare competenze
importanti per I'insegnamento. Di fatto, la marginalizzante mancanza di
accomodamenti nella formazione si esprime in difficolta nello svolgere la
professione una volta intrapresa la carriera professionale (Hankebo, 2018).
Tutti gli altri studi, invece, indicano la scelta professionale di diventare in-
segnante come trasformativa in senso positivo. Esperienze negative vissute
a scuola nel ruolo di alunne/alunni vengono ‘“‘sovrascritte” nella pratica
professionale da vissuti in cui il senso di autoefficacia si ricompone (Ger-
ber, 1992; Compton, 1997; Ferri et al., 2001; Valle et al., 2004; Ferri et
al., 2005; Vogel, Sharoni, 2011; Burns et al., 2013; Glazzard, Dale, 2015).
Nel caso di insegnanti con dislessia, tre ricerche mettono in evidenza come
la cura attiva di un senso di autoefficacia e una buona autostima siamo
fondamentali per un vissuto professionale positivo. Questa consapevolezza
richiede un percorso e un atteggiamento proattivo: ¢ piu diffusa fra inse-
gnanti con pill esperienza e diversi insegnanti raccontano di prime espe-
rienze di docenza molto sfidanti sotto questo punto di vista (Vogel, Sha-
roni, 2011; Burns, Bell, 2011; Burns et al., 2013). Altre ricerche mettono
in luce come sia proprio il ricordo autobiografico di marginalizzazione o
stigmatizzazione a risvegliare la motivazione a diventare insegnanti capaci
di evitare ad altre alunni ed alunni esperienze simili (Compton, 1997; Fer-
ri et al., 2001; Valle et al., 2004; Ferri et al., 2005; Glazzard, Dale, 2015).
Un insegnante intervistato in una ricerca qualitativa focalizzata sull’identi-
ta professionale di docenti con dislessia racconta come la sua motivazione
di essere docente abbia le radici nel proprio sentimento di esclusione e,
contemporaneamente, nel desiderio che le cose siano diverse per le alunne
e gli alunni che oggi sono a scuola. Proprio con chi ha esperienze scolasti-
che negative, I'insegnante sente di potersi identificare meglio (Burns, Bell,
2010).

Ma il tema maggiormente indagato all’interno di questo filone riguarda
i benefici che derivano dalla presenza di persone con disabilita/DSA nel
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corpo docenti (Bellacicco et al., under review). Molti studi si soffermano
sulla descrizione di come I'insegnante con disabilita possa rappresentare
un professionista con alcune sensibilita e competenze particolari, sviluppa-
te anche grazie al fatto che abbia integrato la sua esperienza di disabilita
e/o DSA nell’identita professionale. Una prima questione riguarda come
questi docenti possano essere modelli positivi, anche grazie alle loro bio-
grafie che testimoniano storie di self-empowerment. La capacita di vivere
ostacoli e superarli con motivazione, impegno e attivismo pud ispirare
positivamente alunne ed alunni (Gerber, 1992; Compton, 1997; Ferri et al.,
2001; Valle et al., 2004; Burns, Bell, 2011; Vogel, Sharoni, 2011; Burns
et al., 2013; Glazzard, Dale, 2015), ma anche colleghe e colleghi (Gerber,
1992; Burns, Bell, 2011; Lamichhane, 2016) e le famiglie di bambini o
ragazzi con disabilita/DSA (Valle et al., 2004; Vogel, Sharoni, 2011). La
biografia di questi insegnanti puo sfidare pregiudizi e contribuire alla co-
struzione di una cultura inclusiva nelle scuole in cui lavorano (Bellacicco
et al., under review).

Soprattutto nel caso di bambini e ragazzi che vivono sfide simili, la
loro storia di vita puo diventare un modello positivo da imitare (Roberson,
Serwatka, 2000; Roald, 2002; Green et al., 2008; Smith, 2008). Questo
avviene anche perché, come sottolineato in diversi paper, I’esperienza
personale di disabilita e/o DSA ¢ spesso connessa ad una forte empatia
(insider status) e ad una competenza comunicativa e relazionale particolar-
mente efficace nei confronti di alunne e alunni con la loro stessa disabilita
e/o DSA (Gerber, 1992; Compton, 1997; Ferri et al., 2001; Roald, 2002;
Smith, Ramsey, 2004; Valle et al., 2004; Ferri et al., 2005; Sutton-Spence,
Ramsey, 2010; Vogel, Sharoni, 2011; Hickman, Brens, 2014; Glazzard,
Dale, 2015; Lamichhane, 2016; Smith, 2017). Sono gli insegnanti stessi a
sentire questo aspetto come un vantaggio, un proprio punto di forza: grazie
all’aver fatto esperienza in prima persona di barriere in contesto educativo,
sono ora particolarmente capaci di comprendere quelle alunne e quegli
alunni che faticano a fare progressi. In questo processo, come in parte gia
descritto, mettono in campo anche il racconto esplicito delle proprie diffi-
colta con l'intento di mettere a nudo le proprie vulnerabilita accanto alla
propria competenza professionale e sostenere cosi uno sviluppo positivo
dell’autostima nelle ragazze e nei ragazzi (Burns, Bell, 2011).

Infine, un ultimo potenziale valore aggiunto di insegnanti con disabi-
lita/DSA ¢ T'uso di strategie didattiche efficaci, ricavate anche da un accu-
rato percorso riflessivo alla ricerca di strategie di apprendimento efficaci
nel passato di alunne/i e studentesse/i con disabilita/DSA. In diversi studi
emerge, per esempio, una particolare attenzione alla ricerca di forme di
comunicazione plurali e all’attivazione di strategie per l'autoregolazione
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metacognitiva (Gerber, 1992; Burns, Bell, 2011; Vogel, Sharoni, 2011;
Burns et al., 2013; Hickman, Brens, 2014; Glazzard, Dale, 2015; Smith,
2017). Alcuni paper, per esempio, documentano le esperienze particolar-
mente positive di coinvolgimento attivo di alunne ed alunni specie da parte
di insegnanti con disabilita visiva ed uditiva, proprio in virtu della loro
capacita nel riflettere in modo esplicito e consapevole sui processi comu-
nicativi e organizzativi della classe (Compton, 1997; Roald, 2002; Daniels,
2004; Marlatt, 2002, 2004; Smith, 2008; Ducharme, Arcand, 2010; Kurz,
Schick, Hauser, 2015; Lamichhane, 2016; Villanueva, Di Stefano, 2017).
In uno studio dedicato a docenti con dislessia, invece, emerge la loro forza
nell’utilizzare strategie di visualizzazione, come per esempio fare sintesi
con immagini tracciate alla lavagna invece che con piu tradizionali elen-
chi di parole chiave (Burns et al., 2013). Nello stesso articolo di ricerca ¢
stato inoltre descritto come questi insegnanti riescano ad attivare, in alcuni
casi, queste strategie con una doppia funzione: attivare e motivare alunne
ed alunni, ma anche compensare le difficolta connesse con il loro disturbo
specifico dell’apprendimento. Un esempio in questo senso ¢ la prassi che le
conclusioni di un lavoro in apprendimento cooperativo siano sintetizzate
alla lavagna dagli alunni stessi, valorizzando una volta in piu il risultato
del processo come un “loro”, ma anche permettendo all’insegnante di dele-
gare un compito di scrittura e concentrarsi sulla strutturazione orale della
presentazione (Burns et al., 2013). In sintesi, il dato che emerge da questa
ultima categoria dei benefici ¢ che la presenza di insegnanti con disabilita/
DSA nel corpo docenti ha dei vantaggi, particolarmente forti per alunne
ed alunni che a loro volta vivono questa esperienza, ma anche in senso piu
generale nell’ottica dello sviluppo di una cultura sensibile e attenta ad ogni
forma di ingiustizia ed attiva contro le disuguaglianze.

Nel tratteggiare queste argomentazioni, occorre riconoscere sintetica-
mente anche i limiti della ricerca su cui esse si basano: gli studi, oltre a
essere esigui, sono perlopiu basati sulla narrazione, in prima persona, di
persone con disabilita (¢ assente ad esempio la voce dei genitori; Neca et
al., 2020). Soprattutto nel filone degli insegnanti in servizio, mancano poi
dati fondati su indagini robuste dal punto di vista metodologico (Bellacicco
et al., under review). Desta perplessita anche che il corpus di conoscen-
ze esistenti appaia disattento alla varieta e alle profonde differenze nelle
condizioni di disabilita/DSA, considerate spesso come gruppo monolitico
(Tal-Alon, Shapira-Lishchinsky, 2019; Bellacicco et al., under review).
Cogliendo una ulteriore atipicita della letteratura sul tema, su questi aspetti
si ¢ espressa anche Makris (2018), la quale afferma che finora i ricercatori
hanno esaminato le esperienze degli insegnanti appartenenti ai gruppi sot-
torappresentati solo in base a categorie identitarie isolate (ad esempio o la
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disabilita o l'etnia), tralasciando di leggere la costellazione complessa delle
loro caratteristiche — interagenti, mutevoli e sovrapposte — e il modo in cui
esse si trasformano e vengono negoziate nei contesti, in ottica interseziona-
le. Riflettendo su questi limiti, intravediamo almeno due rischi. Il primo,
cui si & fatto cenno gia in precedenza, ¢ che tali docenti sperimentino 1i-
dentificazione in un unico e cristallizzato ruolo di “esperti” della loro etnia
o disabilita (typecasting) e siano collocati in posizioni che non tengono
affatto conto delle loro reali competenze (Dickar, 2008; Santoro, 2015). 11
secondo, interconnesso, ¢ che vengano fatte delle ingenue generalizzazioni,
che non riconoscono il funzionamento specifico di tali persone e le connet-
tono deterministicamente a certe potenzialita e difficolta, senza guardare
in modo differenziato, caso per caso. Per quanto riguarda i (futuri) docenti
con disabilita/DSA, si tratta ad esempio di immaginare che essi possano
avere dei talenti ed inclinazioni peculiari, ulteriori o differenti, ad esempio,
rispetto all’empatia ampiamente citata. Ed ¢ anche possibile, come per tutti
gli altri, che abbiano difficolta tali per cui talvolta non riescono a raggiun-
gere gli standard professionali o a sviluppare adeguate strategie di coping,
pur in una dialogica positiva con I'ambiente accademico o scolastico.

Infine, un’altra questione che occorrera mettere maggiormente a fuoco
¢ il ruolo dei setting scolastici — fatti di relazioni, spazi, tempi, ecc. — nel
supportare in modo sistemico i futuri insegnanti e quelli in servizio. Nella
disamina della letteratura effettuata, come si ¢ visto, & possibile rinvenire
vari nodi problematici che insistono sulla prospettiva organizzativa e cul-
turale istituzionale. In questo senso, l'appartenenza al corpo docente di
persone con disabilita/DSA non fa che fungere da lente di ingrandimento
verso alcuni aspetti critici del funzionamento delle istituzioni scolastiche,
come la scarsa diffusione di un ethos inclusivo, la limitata comunicazione,
dialogo e collaborazione nel corpo docenti o la mancanza di un adeguato
livello di risorse di supporto. Il mondo della scuola, allora, deve fare la sua
parte: proprio per questo motivo, un investimento attivo sul superamento
delle barriere ancora molto presenti in esso per insegnanti con disabilita/
DSA rappresenta una scelta di garanzia per il diritto individuale della per-
sona con disabilita/DSA di lavorare nell’ambito che desidera, ma anche per
lo sviluppo di una comunita scolastica inclusiva con vantaggi per tutte e
tuttr.
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3. Il dilemma sotteso alla presenza di persone con di-
sabilita/DSA nella formazione e nella professione do-
cente

Per definizione, scuola ed universita sono chiamate ad essere garanti
della qualita dell’offerta formativa di un Paese e della qualita del profilo
professionale di (futuri) insegnanti che nelle scuole lavorano (lavoreranno).
La presenza di persone con disabilita/DSA nella formazione e nella pro-
fessione docente aggiunge un ulteriore mandato, quello di garantire il loro
diritto a partecipare a corsi di formazione per insegnanti e, poi, a svolgere
la professione docente. Le due questioni non sono di facile conciliazione.
Nella maggior parte dei Paesi, infatti, il profilo del “buon docente” & for-
malizzato in una qualche lista di competenze definite e limitate, che varia
nella sua rigidita da veri e proprio standard, come per esempio nel Regno
Unito o negli Stati Uniti d’America, a piu vaghi profili professionali, come
nel caso italiano. Allo stesso tempo, pero, le indicazioni per sostenere la
presenza di persone con disabilita/DSA nella formazione e nella profes-
sione docente puntano invece all’accomodamento e dunque alla flessibi-
lizzazione e pluralizzazione dei percorsi. I principi di formalizzazione
attraverso standard e di accomodamento attraverso pluralizzazione si con-
trappongono e producono pratiche non semplici da armonizzare. Sul piano
teorico, questa questione puo essere meglio illustrata attraverso il concetto
di dilemma.

L'idea dei dilemmi in educazione ha una certa tradizione e descrive
tutte quelle situazioni in cui due poli concettuali, potenzialmente entrambi
di valore, ma in contraddizione fra loro, si incontrano/scontrano (Judge,
1981; Minow, 1990; Croll, Moses, 2000; Dyson, 2001; Ho, 2004). In que-
sto lavoro ci ispiriamo alla definizione proposta da Norwich (2008, 2013).
Essa non si limita a vedere il dilemma come la tensione fra due alternative
contraddittorie, ma specifica che vi ¢ dilemma se la scelta sia per I'una che
per laltra implica conseguenze svantaggiose, riconducibili all’esclusione
dell’altra possibilita. Nel suo celebre testo dedicato ai dilemmi nell’educa-
zione inclusiva (Norwich, 2008), I'autore declina, per esempio, il dilemma
dell’identificazione mostrando come: se bambini e ragazzi vengono identi-
ficati come bambini e ragazzi con bisogni educativi speciali, sono esposti
al rischio di stigmatizzazione; se non lo sono, rischiano di non accedere a
risorse che potrebbero sostenere il loro percorso di sviluppo formativo e di
partecipazione.

Questo tipo di concettualizzazione rende evidente come non vi possa
essere un’uscita dal dilemma con una semplice presa di posizione verso
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I'uno o Taltro polo concettuale, se non accettando ricadute negative note
fin dal principio. In questo senso, diversi autori impegnati nella riflessione
sull’inclusione scolastica, anche di provenienze culturali differenti, pro-
pongono una forma di risoluzione all’insegna della complessita (Prengel,
2001; Ianes, 2006; Norwich, 2008; Boger, 2017). Il riferimento comune,
anche se non esplicito in tutti gli autori, puo essere ritrovato nel principio
dialogico del pensiero complesso, cosi come concepito da Morin (1993):
esso consiste nella ricomposizione della dualita in una unita, senza ambi-
zione di sintesi in senso hegeliano. La dialogica ¢ un’unita caratterizzata
da un conflitto generativo ed euristico, un precario punto di equilibrio fra
due elementi in contraddizione, ma in dialogo fra loro, aperti alla contami-
nazione reciproca. Proprio quel dialogo mette al riparo dai rischi che una
scelta radicale per uno solo dei due elementi implicherebbe.

Sulla base di questa idea di dilemma concettualizziamo le sfide poste
dalla presenza di persone con disabilita/DSA nella formazione e profes-
sione docente, ovvero fra le studentesse e studenti nei corsi di formazione
insegnante e fra gli insegnanti gia in servizio in termini di “dilemma della
competenza professionale” (Tab. 1).

Tab. 1 - Dilemma della competenza professionale

Studentesse/studenti Se la studentessa/lo studente ha accesso ad acco-
con disabilita/DSA nei modamenti ragionevoli, il suo profilo professionale si
corsi di laurea per futuri  allontana dall’idea standardizzata di profilo professio-
insegnanti nale in uscita.

Se la studentessa/lo studente non ha accesso ad ac-
comodamenti ragionevoli, incontrera piu barriere nel
proprio percorso di studi.

Insegnanti con disabilita/ Se I'insegnante con disabilita/DSA ha accesso ad
DSA in servizio accomodamenti ragionevoli, il suo profilo si allontana
da un profilo professionale standard e dai compiti
connessi con esso.
Se linsegnante con disabilita/DSA non ha accesso
ad accomodamenti ragionevoli, incontrera piu barrie-
re nella propria esperienza professionale.

Lanalisi della letteratura appena presentata conferma la presenza di
questo dilemma nell’ambito della formazione docente (Bellacicco, Demo,
under review). Si esplicita nella tensione fra due mandati su cui i corsi di
laurea sono chiamati a rendere conto. Da un lato vi ¢ il diritto delle per-
sone con disabilita ad accedere a questi percorsi di formazione e il conse-
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guente dovere degli Atenei di rispondere con accomodamenti ragionevoli
che possano garantire I'accessibilita dell’offerta formativa. Dall’altro vi ¢
la responsabilita sociale degli Atenei di garantire la qualita in uscita dei
percorsi di formazione del futuro corpo docente. Conciliare I'unilateralita
di percorsi di formazione concepiti sulla base di un’idea standardizzata
del profilo professionale in uscita con la flessibilita e pluralita suggerita dal
concetto di accomodamento ragionevole pone delle sfide dilemmatiche non
facili da conciliare. Questo diventa, per esempio, particolarmente evidente
in quegli studi che mostrano la resistenza da parte dei docenti e/o Direttori
di corsi a mettere a disposizione misure compensative o altri adattamenti,
se questi alterano il piano di studi o le forme di valutazione standard oppu-
re il momento del tirocinio percepito come molto professionalizzante (Bal-
dwin, 2007; Leyser et al., 2011; Lebel et al., 2016).

Nell’'ambito dell’analisi della letteratura dedicata ad insegnanti con di-
sabilita/DSA il dilemma compare con forza minore, probabilmente, come
gia ipotizzato, anche in virtu del fatto che le indicazioni legislative in me-
rito agli accomodamenti per insegnanti in servizio sono molto meno for-
malizzate rispetto ai contesti formativi universitari (Bellacicco ef al., under
review). Nei due lavori in cui, a nostra conoscenza, €sso ¢ tematizzato, as-
sume una valenza piu personale e si collega alla questione della disclosure.
Lanalisi approfondita di un insegnante con dislessia mostra come la paura
di non aderire agli standard di competenza possano, almeno in fase inizia-
le, trattenere i docenti dal parlare della propria disabilita (Glazzard, Dale,
2015). Un piu recente studio qualitativo (non incluso nella nostra review)
con 20 insegnanti con disabilitd motoria pubblicato nel 2019 descrive un
fenomeno simile: sebbene i docenti siano consapevoli del diritto di ricevere
delle forme di accomodamento, in alcune situazioni preferiscono rinun-
ciarvi per dimostrare di essere ugualmente capaci rispetto alle colleghe e
ai colleghi senza disabilita (Tal-Alon, Shapira-Lishchinsky, 2019). Questa
declinazione piu personale del dilemma ¢ per altro presente anche nelle
esperienze delle studentesse e degli studenti che, come evidenziato nello
stato dell’arte appena tracciato, ponderano accuratamente la disclosure,
anche considerando le possibili conseguenze marginalizzanti di non essere
riconosciuti come potenziali “buoni” insegnanti (Riddick, 2003; Macleod,
Cebula, 2009; Griffiths, 2012; Sokal et al., 2017).

In sintesi, il dilemma sembra avere almeno due forme. Una & la forma
“istituzionale”, diversa per I'universita e per la scuola nella sua formula-
zione (si veda Tab. 1) e nella sua rilevanza, attualmente molto pit marcata
per il mondo universitario come dimostrato dall’analisi degli ultimi studi
primari descritti. Una seconda declinazione ¢ quella pit “personale”, che
tocca le persone con disabilita/DSA impegnate nella formazione o pro-
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fessione e si ritrova con forza sia nel contesto universitario che in quello
scolastico.

Danalisi della letteratura, poi, permette di guardare al dilemma co-
gliendone alcuni aspetti di complessita che, ad una prima lettura, rischiano
di restare impliciti e dunque nascosti. Una prima questione riguarda il
modo in cui ¢ concettualizzata 'idea degli accomodamenti. Sia le ricerche
dedicate a studentesse e studenti che quelle focalizzate sul corpo docenti
mostrano I'importanza di strategie di coping sviluppate in modo attivo
dalle persone con disabilita/DSA (Riddick, 2003; Smith, Ramsey, 2004;
Bailes et al., 2010; Burns, Bell, 2010; Vogel, Sharoni, 2011; Griffiths, 2012;
Burns et al., 2013; Lamichhane, 2016; Parker, Draves, 2017; Smith, 2017;
Barwood et al., 2018; Hankebo, 2018). La consapevolezza di questo spinge
a pensare all’accomodamento come un processo fatto di due facce. Da un
lato, richiede da parte delle universita e delle scuole la disponibilita a met-
tere a disposizione strumenti compensativi, strumenti per la comunicazione
e/o tecnologie assistive. Dall’altro, le istituzioni devono creare le condizioni
perché la persona con disabilita/DSA possa autodeterminare e progetta-
re, in autonomia e con creativita, le strategie di cui ha bisogno. In questo
senso, ¢ centrale che universita e scuole legittimino modi plurali, vari ed
egualmente efficaci, di gestire le situazioni di apprendimento ed insegna-
mento.

I risultati delle due review sostengono anche una visione ampia del
concetto di barriera. Alcune delle barriere che le ricerche hanno messo in
evidenza, infatti, hanno a che fare con I'incontro fra la particolare disabili-
ta e/o DSA della persona e il contesto, come per esempio la barriera della
lettura ad alta voce per insegnanti con dislessia (Riddick, 2003; Ferri et al.,
2005; Griffiths, 2012; Lamichhane, 2016; Parker, Draves, 2017; Barwood
et al., 2018; Hankebo, 2018). A queste ¢ possibile dare risposta con gli
accomodamenti cosi come descritti poco sopra. Altre barriere perd sono
riconducibili al solo contesto, come gli atteggiamenti di colleghe e colleghi
o degli alunni oppure la cultura e il clima di un’universita e una scuola
(Valle et al., 2004; Ferri et al., 2005; Burns, Bell, 2010; Glazzard, Dale,
2015; Pereira et al., 2017, Hankebo, 2018; Romario, Dorziat, 2018). In que-
sto senso, come gia accennato, il superamento di barriere non ¢ pensabile
con la sola attivazione di accomodamenti, ma richiede dei cambiamenti
profondi, il ripensamento delle culture pitt 0 meno inclusive di universita
e scuole, pitt 0 meno aperte alle differenze, pit o meno ideologicamente
normalizzanti (Csoli, Gallagher, 2012; Lebel et al., 2016; Sokal et al., 2017,
Mellifont et al., 2019; Saltes, 2020).

Un altro aspetto che le due analisi della letteratura mettono in evidenza
¢ che la presenza di persone con disabilita nella formazione e nella profes-
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sione docente ha effetti pit ampi rispetto alla “sola” garanzia di un diritto
individuale, quello della persona con disabilita a studiare e lavorare. Diver-
si studi, infatti, ribadiscono il valore della diversity nella popolazione degli
insegnanti come ricco potenziale per lo sviluppo dell’inclusione scolastica.
Alcune di queste ricerche descrivono per esempio la particolare sensibi-
lita delle insegnanti e dei docenti appartenenti a gruppi tradizionalmente
minoritari a scuola nel riconoscere forme di discriminazione e disugua-
glianza e nell’affiancare positivamente alunne ed alunni che ne facciano
esperienza; altre riflessioni hanno puntato I'attenzione sulla loro funzione
di “modelli” per una cultura che si apre alle differenze: attraverso le loro
biografie professionali testimoniano la possibilita di attivarsi contro una
rappresentazione dominante unilaterale del profilo dell’insegnante (Ger-
ber, 1992; Compton, 1997; Ferri et al., 2001; Roald, 2002; Smith, Ramsey,
2004; Valle et al., 2004; Ferri et al., 2005; Burns, Bell, 2010, 2011; Sut-
ton-Spence, Ramsey, 2010; Villegas, Irvine 2010; Vogel, Sharoni, 2011;
Hickman, Brens, 2014; Glazzard, Dale, 2015; Goldhaber, Theobald, Tien,
2015; Santoro, 2015; Lamichhane, 2016; Smith, 2017). In questo senso, una
sottorappresentazione delle persone con disabilita/DSA fra gli insegnanti
rappresenterebbe uno svantaggio per la scuola tutta.

Infine, crediamo che possa essere interessante mettere in evidenza una
minoranza di studi che sollecita a rimettere in discussione un assunto di
base del dilemma. 11 “dilemma della competenza professionale”, infatti,
presuppone che scuole ed atenei possano rispondere adeguatamente alle
caratteristiche delle persone con disabilita per mezzo di accomodamenti.
In questo tipo di impostazione si perde pero di vista il ruolo cruciale gio-
cato dal modo in cui ¢ concepito il profilo di competenza di un insegnante,
sia in termini formali di standard ed elenchi di competenze, sia in modo
pit sottile attraverso un’implicita rappresentazione dominante e condivisa
dell’identita professionale dell’insegnante (Riddick, English, 2006; Parker,
Draves, 2017; Tal et al., 2019). Spostando I'attenzione su questo aspetto, la
questione cruciale diventerebbe allora non tanto se e quanto vengano messi
a disposizione accomodamenti, ma piuttosto se e quanto il profilo profes-
sionale sotteso ai percorsi di formazione e alla professionalita docente sia
concepito in termini sufficientemente plurali da permettere I'integrazione
in esso di una disabilita e/o DSA (Bellacicco, Demo, under review).

Nel loro complesso, i risultati che abbiamo presentato e discusso sug-
geriscono la necessita di uno sviluppo di entrambi i poli concettuali del
“dilemma della competenza professionale”, cosi come concepito in Tab. 1.
Per il polo incentrato sul diritto all’accomodamento delle studentesse/i e
degli insegnanti con disabilita/DSA, un maggiore riconoscimento del loro
ruolo attivo diventa cruciale. Questo si traduce nel ripensamento degli ac-
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comodamenti ragionevoli che non possono essere liste standard da mettere
a disposizione, ma soluzione personalizzate da negoziare in una relazio-
ne feconda fra una persona consapevole dei propri talenti e delle proprie
difficolta e un contesto disponibile a modificarsi per godere del massimo
potenziale professionale di ciascuno. In questo modo, anche il tema della
disclosure puo diventare piu condiviso, non lasciando sulle sole spalle delle
persone con disabilita/DSA il peso di valutare pro e contro di questa deci-
sione, ma facendolo con un supporto istituzionale che pud parallelamente
garantire azioni a sostegno di una cultura aperta alle differenze.

Inoltre, il polo dedicato al profilo di competenza della professione do-
cente necessita di un ripensamento dell’idea di profilo standard come ga-
rante di qualita. Questo implica il riconoscimento che ci sono diversi modi
di essere insegnanti competenti e che insegnanti con diversi profili peda-
gogici potrebbero assumere ruoli differenti, ma tutti ugualmente di valore.
Nella pratica questo si tradurrebbe in una diversificazione dei profili delle
e degli insegnanti capaci di valorizzare talenti diversi, con conseguenti
diversificazioni anche nei percorsi di studi. E importante, in questa sede,
chiarire che non stiamo proponendo una visione semplicistica per cui qua-
lunque persona, indipendentemente dalle proprie caratteristiche individuali,
possa essere una o un “buon insegnante”. Non si tratta, quindi, di rendere
il profilo professionale tanto fluido da non definire alcun livello minimo di
qualita. Ma si tratta di evitare di definire i livelli di qualita in modo mo-
nolitico, come se vi fosse un solo modo di essere un buon insegnante che
corrisponde al possesso di una rigida lista di competenze uguali per tutte
e tutti. Vi sono insegnanti che possono fare a meno dell'una o dell’altra
perché usano delle strategie alternative, oppure hanno una rete di supporto
e collaborazione che completa il loro agire professionale con competenze
complementari e grazie a ci0o attivano un profilo diverso da quello delle
colleghe e dei colleghi, ma ugualmente efficace. Quando questo avviene,
sia che l'insegnate (futuro) abbia una disabilita o un DSA oppure no, cre-
diamo che vi siano tutte le premesse per riconoscere un profilo di qualita.
In questo senso, il concetto di pluralizzazione non si pone in contraddizio-
ne con l'idea di una garanzia di qualita, ma soltanto di una qualita definita
in termini standardizzati.

In conclusione, nella prospettiva del principio dialogico che abbiamo
proposto come via d’uscita dal dilemma, riteniamo che il dialogo costan-
te dei due poli concettuali del “dilemma della competenza professionale”
possa mettere al riparo da alcuni rischi. In primo luogo, la diversificazione
dei profili professionali volta a valorizzare ciascun docente nei propri punti
di forza e ad attenuare I'impatto di eventuali difficolta, DSA o disabilita,
non puo eliminare del tutto la necessita di un accomodamento per alcune
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persone con disabilita/DSA. L’attenzione a questo aspetto deve restare
anche in un contesto che si fa pit plurale e la visione dilemmatica aiuta
a ricordarlo. Inoltre, la diversificazione dei profili deve accogliere la sfida
della qualita, come ricordato poco sopra, perché la pluralita come intesa
in questa ricerca vuole corrispondere ad un arricchimento dei contesti for-
mativi e non ad un abbassamento della loro qualita. In secondo luogo, gli
accomodamenti, anche se co-costruiti e condivisi, se non sono integrati in
ampi processi culturali di apertura alle differenze che coinvolgono larghe
fette della popolazione scolastica ed accademica, e non solo le persone con
disabilita/DSA e il personale e gli uffici preposti a questo compito, rischia-
no di essere stigmatizzanti. La visione dilemmatica, anche in questo caso,
funge da monito e indica la necessita di azioni di informazione e sensibi-
lizzazione ad ampio raggio.
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3. Il progetto di ricerca “BECOM-IN":
metodo e contesto dello studio

di Rosa Bellacicco, Heidrun Demo, Dario lanes'

1. La ricerca “BECOM-IN”

E noto che I'Italia rappresenta un esempio emblematico dell’impegno
istituzionale e normativo a favore di una scuola di tutti e per tutti. Tutta-
via, questa lunga tradizione che caratterizza il sistema scolastico del no-
stro paese fin dagli anni *70 sembra essenzialmente rivolta agli alunni in
condizioni di vulnerabilita e non pare aver integrato anche la prospettiva
dell’inclusione di docenti con disabilita/DSA. L'interesse per il tema non si
¢ fatto strada nella ricerca italiana: al meglio delle nostre conoscenze, non
esistono precedenti indagini che abbiano esplorato le esperienze dei (futuri)
insegnanti con disabilita/DSA. Sono disponibili solo alcune preziose testi-
monianze/narrazioni, come quella recente raccontata in prima persona da
Barbera (2020), docente con DSA, o quelle descritte da Canevaro (2013) e
Guaraldi (2018).

Mancano inoltre in Italia statistiche ufficiali riguardanti gli iscritti
con disabilita/DSA nella formazione insegnanti e i docenti in servizio.
Con riferimento ai primi, i dati esistenti, come gia anticipato, rimangono
confinati al numero complessivo di studentesse e studenti universitari con
disabilita/DSA, che risulta in crescita (oltre 36.000 secondo la rilevazione
del’TANVUR 2020, svolta nelle universita italiane)’>. Non siamo tuttavia a

1. 11 presente contributo & I'esito del lavoro congiunto dei tre autori. Si specifica tut-
tavia che i paragrafi La ricerca “BECOM-IN" e Il contesto della ricerca: specificita del
“dilemma della competenza professionale”in Italia. Il polo degli accomodamenti ragione-
voli sono da attribuire a Rosa Bellacicco. Il paragrafo Il contesto della ricerca: specificita
del “dilemma della competenza professionale” in Italia. Il polo degli standard professio-
nali & da attribuire a Heidrun Demo. Il paragrafo Il metodo, infine, a Dario lanes.

2. Su 98 atenei (statali, non statali e telematici) esistenti in Italia hanno risposto 90
universita.
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conoscenza di quante studentesse e studenti con disabilita/DSA frequen-
tino i singoli corsi di studi (livello di dettaglio non coperto dall’indagine).
Rispetto ai secondi, sembra invece che, secondo un’inchiesta giornalistica
di Ofcs.Report di qualche anno fa’, ben il 15% del totale del corpo docente
(pitt di 750mila unita all’epoca dell’indagine) avrebbe una disabilita, con-
siderando anche quelle sopravvenute a carriera gia avviata. Tuttavia, oltre
a trattarsi di dati non ufficiali, non & chiaro quali caratteristiche abbiano
questi insegnanti’. Le informazioni provenienti al proposito dal mercato
del lavoro non sono affatto piu esplicative. L'indagine Aspetti della vita
quotidiana del’'ISTAT (2019), una delle poche fonti relative al tema della
disabilita nel mondo del lavoro, indica alcune direttrici promettenti: tra le
persone con disabilita ¢ occupato il 63,4% di coloro che hanno almeno la
laurea (vs. il 42,7% dei diplomati e il 19,5% di chi ha al massimo il titolo
di scuola secondaria di I grado). L'analisi per posizione nella professione
evidenzia inoltre un maggior addensamento in corrispondenza proprio del
livello intermedio (Direttivi, Quadri, Impiegati, Intermedi). Malgrado la
rilevazione accurata, conoscere la proporzione di soggetti con disabilita
specificatamente occupati nell’ambito dell’insegnamento resta un’utopia.

In questa assenza di statistiche, si riscontra una relazione che intercorre
con altre tendenze strutturali del nostro paese, connotato dalla carenza di
un monitoraggio affidabile su tutta una serie di variabili importanti del
sistema educativo (Ianes, 2021). Nonostante infatti, come si ¢ detto, pure a
livello internazionale si fatichi a condividere dati raccolti formalmente sul
numero di studentesse/i e docenti appartenenti ai gruppi sottorappresentati
(EADSNE, 2011)°, & anche vero che alcuni paesi hanno attivato, negli an-
ni, indagini ad hoc per ricavare tali stime sul fronte dei candidati univer-
sitari (es. Irlanda - Keane er al., 2018 o Canada - Holden, Kitchen, 2018) o
hanno almeno inserito la variabile “disabilitd” in quelle gia esistenti volte a
delineare il profilo della forza lavoro insegnante (es. Regno Unito; Ware et
al., 2020). Desta preoccupazione che I'ltalia risulti fanalino di coda nelle
rilevazioni sul tema.

E in questo clima culturale e di ricerca che & nata l'esigenza di
condurre il progetto “BECOM-IN: diventare un insegnante con disabili-

3. https://ofcs.report/internazionale/difesa-e-sicurezza-nazionale/docenti-disabili-un-
esercito-100mila-invisibili-siede-dietro-le-cattedre.

4. La stima di Ofcs.Report poggia sul numero di richieste di assistenza ai sensi del-
la Legge n. 104/1992 da parte del personale scolastico. Non sono pero distinguibili, per
motivi di privacy, le richieste legate a difficolta personali o al supporto di familiari con
disabilita.

5. La European Agency for Development in Special Needs Education gia nel 2011
sottolineava che solo sette Stati su 29 avevano condiviso tali dati.
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ta/DSA” sul territorio nazionale. Lo studio € stato realizzato tra novem-
bre 2018 e giugno 2021°.

2. Il contesto della ricerca: specificita del “dilemma della
competenza professionale” in ltalia

2.1. Il polo degli accomodamenti ragionevoli

Alcune informazioni di sfondo possono aiutare a collocare il “dilemma
della competenza professionale” nel contesto italiano.

Sul versante degli accomodamenti ragionevoli da accordare durante
liter universitario, la legislazione inclusiva attiva nel campo scolastico si ¢
estesa anche in ambito accademico a partire dagli anni *90. Per le persone
con disabilita, la Legge n. 104/92 ha sancito il diritto all’istruzione univer-
sitaria e disposto la garanzia di attrezzature tecniche, di sussidi didattici e
ausili, nonché il trattamento individualizzato in sede d’esame. La succes-
siva Legge n. 17/99, che ha integrato e modificato la Legge n. 104/92, ha
affinato gli accomodamenti ragionevoli da erogare nel contesto accademico
e istituito la costituzione di Uffici specifici di supporto (Ufficio Studenti
con Disabilita e DSA), con un ruolo strategico di accoglienza, analisi dei
bisogni ed offerta, appunto, dei servizi previsti per legge’. Sul fronte delle
studentesse e degli studenti con DSA, invece, la promulgazione, oltre dieci
anni dopo, di un’altra norma (la Legge n. 170/2010) ha riconosciuto loro
altrettante misure compensative e dispensative.

Oggi, in definitiva, per entrambi — studentesse e studenti universitari
con disabilita/DSA — ¢ previsto il raggiungimento degli obiettivi di appren-
dimento indicati da ciascun corso di studi, compreso quindi il corso di lau-
rea in Scienze della Formazione Primaria (SFP), che & deputato a formare
il profilo professionale dell’insegnante delle scuole dell’infanzia e primaria.
E perd possibile per loro usufruire, durante la frequenza del corso e in
sede d’esame, di accomodamenti ragionevoli, tra cui servizi specifici di
assistenza (quali ad esempio: presenza del mediatore alla comunicazione,
del lettore, del tutor alla pari, ecc.) e di strumenti compensativi e misure

6. Lo studio sarebbe dovuto terminare nel 2020, ma ¢ stato prolungato a causa del-
la pandemia da Covid-19 e della sospensione nella rilevazione dei dati avvenuta durante il
lockdown.

7. La Legge n. 17/99 ha reso obbligatoria anche la nomina di un docente Delegato del
Rettore per la disabilita (esteso poi anche ai DSA), con compiti di progettazione, sensibi-
lizzazione, coordinamento, monitoraggio e valutazione della qualita delle politiche inclusi-
ve di Ateneo.
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dispensative (quali ad esempio: registratore, calcolatrice, tempi aggiuntivi,
prove d’esame equipollenti, possibilita di suddividere la materia d’esame in
piu prove parziali, ecc.). A differenza di quanto definito per i contesti sco-
lastici (in particolare per gli alunni con disabilita), non viene contemplata
in universita la possibilita di percorsi differenziati in termini di obiettivi
formativi. La scelta delle misure di supporto avviene previa intesa con il
docente della materia, nella prospettiva di ricercare, appunto, il migliore
“accomodamento ragionevole” tra il profilo individuale di abilita della stu-
dentessa e dello studente e la specificita dell'insegnamento.

Discorso simile vale anche per le prove selettive in ingresso: le studen-
tesse e gli studenti con disabilita/DSA devono superare gli stessi test di
accesso ai corsi di studio a numero programmato, avendo diritto ad alcuni
supporti (come il tempo aggiuntivo, la calcolatrice o il lettore). Nel corso in
SFP non sono previste quote di posti “riservati” a persone con disabilita/
DSA.

Per il tirocinio, infine, I'impianto legislativo non “prescrive” invece
particolari accomodamenti ragionevoli e lascia la possibilita ai singoli Ate-
nei di declinare le policy in merito. I1 D.M. n. 249/2010, che disciplina i re-
quisiti e le modalita della formazione iniziale degli insegnanti della scuola
dell’infanzia e della scuola primaria, si limita ad alludere a tali situazioni
citandole come «casi a rischio» (p. 6), senza mettere sul tavolo specifiche
pratiche omogenee di sostegno.

Il nostro paese non ha inoltre emanato norme peculiari per l'erogazio-
ne di supporti da parte delle istituzioni scolastiche a favore di docenti con
disabilita/DSA in servizio. Solo gli insegnanti non vedenti possono avva-
lersi, per legge, di un assistente ai fini del controllo disciplinare (art. 2 della
Legge n. 601/1962). La sua presenza, prima obbligatoria, ¢ stata poi resa
facoltativa e a discrezione di una valutazione sulla concreta possibilita, per
il docente non vedente, di esercitare autonomamente 1 suoi doveri di sorve-
glianza (art. 61 della Legge n. 270/1982). Spetta insomma all’insegnante con
disabilita/DSA richiedere gli accomodamenti ragionevoli necessari e all’isti-
tuzione scolastica, nella sua autonomia, decidere se e come accordarli.

2.2. Il polo degli standard professionali

Veniamo ora all’altro polo del dilemma. In Italia, come si accennava,
¢ il corso di studi in SFP che forma i futuri insegnanti della scuola dell’in-
fanzia e primaria. Si tratta di un corso di laurea abilitante attivato per
la prima volta nell’anno accademico 1998-1999. All’origine era un corso
quadriennale (240 Crediti Formativi Universitari - CFU), con un biennio
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di base e poi due anni di specializzazione o nell’indirizzo per la scuola pri-
maria o nella scuola dell’infanzia, a scelta di studentesse e studenti. Era ed
¢ un corso di laurea a numero programmato con prova di accesso. Il nume-
ro dei posti ¢ calcolato sulla base del fabbisogno del mercato del lavoro su
base regionale. Fin dal principio, il corso aveva un taglio fortemente orien-
tato alla professione e, infatti, il curricolo prevedeva, e prevede tuttora,
un’alternanza di corsi, laboratori e tirocinio che sostengono la connessione
fra i contenuti degli insegnamenti e le pratiche scolastiche e un numero im-
portante di crediti dedicati ai tirocini (Barbieri, 2011).

Nel 2010 (D.M. n. 249/2010) il Corso ¢ stato riformato come un Cor-
so di Laurea magistrale a ciclo unico della durata di 5 anni (300 CFU). 11
Corso ¢ ora abilitante sia per I'insegnamento nella scuola primaria che nella
scuola dell'infanzia. Mantiene l'offerta didattica strutturata in corsi, labora-
tori e tirocinio. Prevede una ripartizione dei crediti strutturata come segue:
area psicopedagogica e metodologico-didattica (78 CFU), area delle didatti-
che delle discipline (135 CFU), area degli insegnamenti per 'accoglienza di
studentesse e studenti con disabilita (31 CFU), tirocinio (24 CFU).

Una importante questione da approfondire ¢ proprio il suo valore abi-
litante. Questo implica che, al termine del percorso, ¢ prevista una discus-
sione della tesi e della relazione finale di tirocinio che, oltre alla valenza
accademica, ha anche valore direttamente abilitante per la specifica profes-
sione. Infatti, fa parte della commissione dell’esame finale anche un rap-
presentante del Ministero dell’Istruzione ed il titolo permette ai laureati di
iscriversi alle graduatorie permanenti, da cui gli Uffici Scolastici Regionali
attingono sia per I'assegnazione di incarichi temporali che per I'assegnazio-
ne di posti di ruolo nelle scuole pubbliche (Barbieri, 2011).

La cornice istituzionale ¢ tuttavia differente rispetto ad altri paesi in
cui gli standard professionali da conseguire (in entrata, durante il corso o
in uscita) sono piu rigidamente definiti. Qui un breve approfondimento ¢
d’obbligo. Nell’ambito del dibattito su come migliorare la qualita dell’inse-
gnamento e sotto la spinta delle politiche neoliberali, una strategia emer-
gente, gia descritta, in diversi paesi (come quelli europei, il Regno Unito,
gli Stati Uniti e ’Australia) ¢ stata 'articolazione di standard professionali
relativi a cio che gli insegnanti dovrebbero imparare ed essere in grado di
fare (Adoniou, Gallagher, 2017). Cio ha indotto a porre una nuova attenzio-
ne al lavoro delle istituzioni scolastiche e universitarie e al loro ruolo nella
produzione di lavoratori, considerati risorse nella competizione economica
globale tra gli stati (Goodson, 2001; Clarke, Moore, 2013). In questa di-
rezione, I’abilita di un docente ¢ definita sulla base del raggiungimento di
indicatori di performance ristretti che sovrintendono l'accreditamento dei
corsi di formazione e, nel concreto, la selezione in ingresso dei (futuri)
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docenti, il loro proseguimento nel corso/durante il tirocinio, la concessione
del titolo e poi la pratica professionale (Darling-Hammond, 2017).

Possiamo fare degli esempi riferiti ad altri paesi per chiarire quanto
gia esplicitato in precedenza. Il Regno Unito ha adottato degli standard di
insegnamento che riguardano le competenze, le pratiche pedagogiche, ma
anche gli atteggiamenti e la condotta personale e professionale dei docenti®.
Gli standard definiscono il livello minimo di abilita che ci si aspetta dai
candidati nel momento in cui viene assegnato loro lo status di insegnante
qualificato (Qualified teacher status). Glazzard e Dale (2015) al proposito
argomentano che il governo, in Inghilterra, ha recentemente introdotto mo-
difiche non eque — a loro parere — ai test di abilita per ottenere tale titolo.
Questi cambiamenti includono un limite di due al numero di repliche con-
sentite per la prova e un aumento del punteggio di cut-off. Pensando al test
di lettoscrittura, secondo gli autori diventa alto il rischio di non superarlo
per i candidati con dislessia. In Finlandia, gli standard per I'insegnamento
sono molto rigidi e operano in due modi: determinano il quadro condiviso
che guida il curriculum di formazione dei futuri insegnanti nelle universita,
nonché I'esame di ammissione che i candidati devono sostenere per essere
selezionati nel corso. Quest’ultimo include una valutazione delle loro capa-
cita di studio accademico in ambito educativo e una valutazione della di-
sposizione all’insegnamento. In Australia, infine, sono declinati dall’AITSL
(Australian Institute for Teaching and School Leadership) sette standard
professionali per le quattro fasi della carriera nell’insegnamento: docente
laureato; docente competente; docente altamente qualificato e docente lea-
der (AITSL, 2011). Gli standard coprono tre ambiti — conoscenza professio-
nale, pratica professionale e impegno professionale — e, per gli insegnanti
appena formati, sottolineano I'importanza, ad esempio, di «(conoscere)
strategie di alfabetizzazione e matematica» e «mantenere la sicurezza de-
gli studenti». Facendo eco a Glazzard e Dale (2015), anche altri ricercatori
hanno concluso che tali standard professionali possono essere discrimina-
tori, scoraggiare le persone con disabilita dal candidarsi per la formazione
insegnanti (Matt et al., 2015), nonché «perpetuare pratiche abiliste e con-
tribuire all’associazione negativa della disabilita» (Saltes, 2020, p. 4).

In Italia, per gli insegnanti in formazione non esistono dei veri e propri
standard, ma piuttosto un profilo di competenze — individuato, a livello na-
zionale sempre dal D.M. n. 249/2010 — che i candidati devono raggiungere
durante I'iter formativo per ottenere il titolo. Il riferimento ¢ quello tratteg-
giato dall’articolo 6 del D.M., che indica: conoscenze disciplinari relative
agli ambiti che saranno oggetto di insegnamento (ad esempio linguistico-let-

8. www.gov.uk/government/publications/teachers-standards#history (Department of
Education).
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terari, matematici, scienze fisiche e naturali, lingua inglese, attivita motorie,
ecc.); capacita di articolare i contenuti delle discipline in funzione dei diver-
si livelli scolastici e dell’eta dei bambini; capacita pedagogico-didattiche;
scelta e uso degli strumenti pitt adeguati al percorso previsto; capacita rela-
zionali e gestionali; partecipazione attiva alla gestione della scuola e della
didattica, in collaborazione con i colleghi. Di fatto, esso fornisce un set di
referenziali formativi molto ampi, comune a tutti gli atenei e ai corsi di stu-
dio in SFP, che hanno facolta di articolarli nei propri regolamenti didattici.

Per quanto riguarda i docenti in servizio, dall’analisi del quadro legi-
slativo relativo si deduce che gli standard professionali di riferimento non
sono normati nel nostro paese. Ricordiamo, tuttavia, che esistono dei criteri
cui viene fatto cenno in diversi documenti, senza pero che essi siano fun-
zionali alla progressione di carriera o retributiva. Possiamo menzionare, a
titolo esemplificativo: il profilo professionale nel Contratto Collettivo Na-
zionale di Lavoro (CCNL) del 2018 - Area Docenti; il quadro di competen-
ze che si ritrova nel Piano Nazionale di Formazione del personale docente
(D.M. n. 797/2016) e il documento MIUR del 14 aprile 2018 Sviluppo
professionale e qualita della formazione in servizio. Documenti di lavoro.
Solo per quanto attiene nello specifico ai docenti neoassunti, la normativa
(D.M. n. 850/2015) individua obiettivi, attivita formative, modalita di veri-
fica e criteri per valutare il loro periodo di formazione e prova. Il Dirigente
scolastico verifica la padronanza degli standard professionali secondo i
criteri previsti dalla legge. Tali criteri includono: corretto possesso ed eser-
cizio delle competenze culturali, disciplinari, didattiche e metodologiche,
con riferimento ai nuclei fondanti dei saperi e ai traguardi di competenza e
agli obiettivi di apprendimento previsti dagli ordinamenti vigenti; corretto
possesso ed esercizio delle competenze relazionali, organizzative e gestio-
nali; osservanza dei doveri connessi con lo status di dipendente pubblico e
inerenti la funzione docente e partecipazione alle attivita formative e rag-
giungimento degli obiettivi dalle stesse previsti.

3. Metodo
3.1. Domande di ricerca

Il progetto di ricerca “BECOM-IN", condotto dal gruppo di ricerca del-
la Libera Universita di Bolzano, in partnership con 1’Universita di Torino’,

9. Il gruppo di ricerca & costituto da Dario Ianes (Referente Scientifico), Heidrun De-
mo e Vanessa Macchia (Libera Universita di Bolzano), Rosa Bellacicco (Libera Universita
di Bolzano fino a giugno 2021) e Marisa Pavone (Universita di Torino).
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si propone di esplorare alcuni nuclei emersi dalla revisione della letteratura

sul tema (riportata nel capitolo precedente) e, nello specifico, il “dilemma

della competenza professionale” collocato nella scuola dell'infanzia e nella
scuola primaria e nella formazione dei docenti per questi ordini di scuola.

Si tratta quindi di indagare il dilemma ad almeno due livelli. In primo luogo

vi ¢ il livello istituzionale, con le due declinazioni diverse in universita e a

scuola: si tratta qui di comprendere come queste ultime equilibrano le que-

stioni relative agli accomodamenti ragionevoli per studenti e insegnanti con
disabilita/DSA e quelle legate alla qualita del profilo professionale del (futu-
ro) corpo docente. Vi ¢ poi il livello piu personale volto a descrivere come
studentesse/i ed insegnanti vivano personalmente la ponderazione fra i pro

e i contro di una disclosure, nell’equilibrio fra diritto agli accomodamenti e

desiderio di dimostrarsi ugualmente competenti a colleghe e colleghi.

Gli obiettivi conoscitivi generali della ricerca sono, nel complesso, ri-
conducibili alle seguenti aree:

1. percezione del “dilemma della competenza professionale” a livello isti-
tuzionale e personale da parte dei diretti interessati (studenti e docenti
con disabilita/DSA) e da parte del contesto universitario e scolastico
(membri dello staff accademico e colleghi di docenti con disabilita/
DSA);

2. atteggiamenti nei confronti dell’efficacia di (futuri) docenti con disabi-
lita/DSA,;

3. facilitatori e barriere incontrati e strategie di coping sviluppate da
studentesse/i e docenti con disabilita/DSA durante la formazione e la
pratica professionale a scuola;

4. numero di studentesse e studenti con disabilita/DSA in formazione nel-
le universita italiane.

3.2. Tecniche di raccolta dei dati

Per rispondere alle diverse domande, sono state utilizzate in sequenza
due tecniche di raccolta dei dati: il questionario e le interviste semistrut-
turate. Il disegno della ricerca risulta quindi multi-method (Anguera et al.,
2018), essendo stati impiegati i due approcci — quantitativi e qualitativi —
senza processi di integrazione, di connessione fra i due paradigmi, fino alla
fase di inferenza'®. Cid ha permesso in ogni caso di “sfruttare” i punti di

10. La combinazione sinergica tra i due paradigmi ¢ invece tipica dei mixed methods
(Trinchero, Robasto, 2019).
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forza di entrambi per fornire evidenze pil solide sul fenomeno; d’altra par-
te, ciascuno di essi risultava piu funzionale e adatto a rispondere a specifi-
che domande di ricerca. Sono stati coinvolti piti informatori — studentesse/i
e docenti con disabilita/DSA, loro colleghi e membri dello staff accademi-
co — per rilevare i diversi punti di vista sul tema.

In primo luogo si ¢ proceduto con la somministrazione della survey a
diversi componenti dello staff accademico. E stato utilizzato il questionario
per raggiungere il pit ampio numero possibile di partecipanti e fornire un
quadro sufficientemente esteso del fenomeno sul versante della formazione
universitaria nelle 33 universita che erogavano il corso in SFP (nell’a.a.
2019/2020). Si ¢ deciso poi di procedere con le interviste semistrutturate,
coinvolgenti le studentesse/i (futuri insegnanti), i docenti con disabilita/
DSA gia in servizio ed i colleghi di questi ultimi (insegnanti senza disabi-
lita/DSA, ma esperti sul tema)''. L'intervista semistrutturata & stata prefe-
rita, in questo caso, al questionario perché si & ritenuto potesse consentire
di esplorare meglio e piu in profondita le esperienze personali vissute dalla
popolazione target. Inoltre, la scelta ¢ stata guidata da motivi pratici: non si
disponeva chiaramente di una banca dati, come gia accennato, cui attingere
i contatti di studentesse/i e docenti con disabilita/DSA e dei loro colleghi
per diffondere ad ampio spettro sul territorio nazionale una eventuale sur-
vey. Infine, il fatto che le interviste dovessero essere condotte da 4 diversi
collaboratori al progetto ha incentivato I'impiego di un canovaccio piutto-
sto strutturato, proprieta che permette di raccogliere in maniera piuttosto
uniforme le informazioni e di confrontare le risposte tra loro.

Una descrizione piu accurata delle domande di ricerca affrontate nelle
due fasi, del campione coinvolto, degli strumenti impiegati e delle tecniche
di analisi dei dati ¢ rinvenibile nei capitoli successivi, dedicati nello speci-
fico ai risultati ottenuti dalla survey e dalle interviste.
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4. | futuri insegnanti con disabilita/DSA
visti dallo staff accademico: un questionario
sul “dilemma della competenza professionale”
e sugli atteggiamenti

di Rosa Bellacicco

1. Le basi teoriche del questionario

In questo capitolo presenteremo i risultati del questionario rivolto allo
staff accademico delle universita italiane che erogano il corso di studi in
Scienze della Formazione Primaria (SFP). Lo scopo era quello di esplorare
gli accomodamenti ragionevoli accordati alle studentesse/i con disabilita/
DSA durante liter formativo, la percezione del “dilemma della competen-
za professionale” a livello istituzionale da parte dei membri del personale
universitario, nonché i loro atteggiamenti verso l'efficacia di tali (futuri)
docenti.

Nella prima parte del presente volume sono gia state riportate alcune
ricerche internazionali che suggeriscono come lo staff accademico coinvol-
to nella formazione insegnanti si trovi spesso ad affrontare tensioni etiche
confliggenti, risultanti dalla crescente pressione per I'erogazione degli ac-
comodamenti ragionevoli a fini inclusivi, da un lato, e la richiesta di pre-
parare docenti competenti, in grado di esplicare alcune performance con-
siderate essenziali, dall’altro (Baldwin, 2007; Leyser, Greenberger, 2008;
Leyser et al., 2011; Sokal et al., 2017). Sintetizzando molto, questi studi
dimostrano che lo staff accademico ¢ meno disponibile a fornire alcuni tipi
di misure, in particolare quelle percepite abbassare gli standard del corso,
e considera meno efficaci ed etici i supporti offerti durante I’esperienza sul
campo (Baldwin, 2007; Leyser, Greenberger, 2008; Leyser et al., 2011).
Nell’indagine comparativa di Leyser et al. (2011), ad esempio, si nota
chiaramente I'emergere di queste tensioni, considerando che, da un lato, i
docenti si oppongono all’abbassamento della media dei voti richiesta alle
studentesse e studenti con disabilita/DSA che stanno entrando nella forma-
zione insegnanti e, d’altro, sono favorevoli a consentire loro di dimostrare
le competenze in modi diversi dai test standardizzati in ingresso. Questa
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posizione appare in linea con quella, spesso citata, di Baldwin (2007). Se-
condo l'autrice, ¢ necessario prestare una specifica attenzione al tirocinio e
alla fase iniziale dell’iter formativo: si tratta, infatti, dei momenti in cui piu
frequentemente ci si accorge che le studentesse e gli studenti con disabili-
ta/DSA non riescono a conseguire gli standard professionali.

Per quanto attiene agli atteggiamenti, i membri dello staff accademico
sembrano ritenere le persone con disabilita/DSA efficaci quanto gli inse-
gnanti senza difficolta in entrambi gli studi analizzati da Leyser e colleghi
(2011) (quello del 1996/1997 e del 2006/2007). Solo il 10% circa ha espres-
S0 un parere negativo. In letteratura vengono evocate anche le variabili di
background che impattano sugli atteggiamenti verso i (futuri) insegnanti
con disabilita/DSA: il tipo di disturbo della studentessa/e, da un lato, il
genere, I’eventuale pregressa esperienza (di insegnamento e personale) con
persone con disabilita/DSA, eventuali training sul tema, la posizione acca-
demica e l'area disciplinare del personale universitario, dall’altro (Leyser
et al., 2003; Leyser, Greenberger, 2008). E proprio ’essere donna, I’avere
una maggiore familiarita con la popolazione con disabilita e formazione in
materia, una posizione accademica non elevata e 'appartenenza all’ambito
educativo paiono essere associati ad atteggiamenti pit positivi (Leyser et
al., 2003; Leyser, Greenberger, 2008). Per quanto riguarda invece il tipo di
disabilita, i risultati restituiti dall’indagine di Sokal et al. (2017) avvalorano
il fatto che lo staff accademico si sente meno sicuro, a livello etico e lega-
le, nel gestire le situazioni relative alle studentesse e studenti con disabilita
psichiche e sembra, in generale, piu diffidente nei confronti delle studen-
tesse e studenti con disabilita invisibili, in linea con la “gerarchia della
disabilita” proposta da Deal (2003), secondo cui piu la disabilita & “nasco-
sta”, meno i1 docenti sono favorevoli all’offerta di supporti.

Infine i numeri. I pochissimi studi che hanno indagato questo aspetto
(Keane, Heinz, 2015; Holden, Kitchen, 2018; Keane et al., 2018), gia citati
in precedenza, oltre a registrare un incremento, specificano che in Irlanda
la popolazione studentesca con disabilita/DSA rappresenta una percentuale
compresa tra il 4,8% e il 13,8% sul totale degli iscritti alla formazione in-
segnanti (nel 2014). In Canada, la proporzione di candidati con disabilita/
DSA nelle universita dell’Ontario sarebbe inferiore e si attesterebbe tra lo
0,9% e il 6,9% nelle diverse istituzioni (sempre nel 2014).

Per restituire una riflessione su queste questioni anche nel nostro paese,
a fronte dell’assenza di indagini, se ne deduce che & necessario acquisire
la prospettiva dei professionisti coinvolti nel supportare le studentesse e gli
studenti con disabilita/DSA nella formazione insegnanti. Le domande di
ricerca che hanno guidato specificatamente la survey sono:
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1. Quali accomodamenti ragionevoli sono piu erogati alle studentesse/i
con disabilita/DSA dallo staff accademico durante le diverse attivita
formative del corso in SFP e quali di essi sono percepiti mettere a ri-
schio lo sviluppo di competenze essenziali nell’insegnamento (“dilem-
ma della competenza professionale” a livello istituzionale)?

2. In quali attivita del percorso formativo si evidenziano, piu frequente-
mente, le difficolta delle studentesse/i con disabilita/DSA a conseguire
gli obiettivi formativi qualificanti previsti dal corso e quali strategie
sono in genere implementate per farvi fronte?

3. Quali sono gli atteggiamenti dello staff accademico nei confronti
dell’efficacia dei (futuri) insegnanti con disabilita/DSA?

4. Quante/i sono le studentesse e gli studenti con disabilita/DSA iscritte/i
al corso di SFP e quelle/i in carico all’Ufficio Tirocini nelle universita
italiane?

Con riferimento all’ultima domanda, va evidenziato che si & deciso di
inserire nel questionario una sezione per raccogliere dati secondari sulle
studentesse e sugli studenti con disabilita/DSA, vista la carenza di statisti-
che ufficiali gia sottolineata. Inoltre, negli studi sul tema ¢ rintracciabile
l'esistenza di specifiche difficolta nella disclosure della disabilita/DSA du-
rante il tirocinio (Macleod, Cebula, 2009; Griffiths, 2012). Le due stime ri-
chieste nel questionario dovrebbero dunque fornirci due indicazioni diver-
se: la prima, la cifra di coloro che hanno rivelato la propria disabilita/DSA
con il fine di ottenere gli accomodamenti ragionevoli! durante la frequenza
del corso e in sede d’esame; la seconda, invece, la proporzione degli iscritti
che hanno deciso di effettuare la disclosure per riceverli anche durante la
fase piu professionalizzante del tirocinio?.

1.1. Campione

Per rispondere alle domande di ricerca, abbiamo selezionato dei testi-
moni privilegiati appartenenti allo staff accademico del corso in SFP delle
33 universita italiane che lo hanno erogato nell’a.a. 2019/2020°.

1. Va anche considerato che le studentesse/i con disabilita o invalidita, se si dichiara-
no, hanno delle agevolazioni economiche in merito alla tassa di iscrizione e ai contributi
universitari, al contrario degli studenti con DSA.

2. Per motivi di privacy, I'Ufficio Tirocini non ¢ infatti a conoscenza di quanti candi-
dati hanno dichiarato il disturbo durante I'iter formativo. Rimane I"assunto di base che non
vi ¢ alcun obbligo formale, per le studentesse/i con disabilita/DSA, di rivelarlo.

3. Universita degli Studi di Torino; Universita degli Studi della Valle d’Aosta; Univer-
sita Cattolica del Sacro Cuore; Universita degli Studi di Milano Bicocca; Universita degli
Studi di Bergamo; Libera Universita di Bolzano; Universita degli Studi di Udine; Univer-
sita degli Studi di Genova; Universita degli Studi di Modena e R. Emilia; Universita de-
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Per ciascun ateneo sono stati individuati diversi profili da coinvolgere:

il Presidente del corso in SFP (n=33);

il Delegato del Rettore per la disabilita/DSA (quale punto di

riferimento, all’interno dell’ateneo, per tutte le questioni inerenti

disabilita e DSA; n=32)*%

3. 1 Referenti per la disabilita/DSA del Dipartimento/Facolta di cui fa
parte il corso in SFP (figure che, laddove esistenti, svolgono un ruolo di
tutorato rispetto ai percorsi formativi delle studentesse e degli studenti
con disabilita/DSA, consentendo una migliore individuazione dei
problemi didattici inerenti alla specificita disciplinare del corso; n=24)°

4. 1 docenti appartenenti a quei settori disciplinari in cui ci si aspettava
che le studentesse e gli studenti con disabilita/DSA sperimentassero
maggiori difficolta, ovvero: linguistica italiana, matematica e inglese (3
docenti per ateneo, 1 per disciplina) (n=97)°;

5. i tutor organizzatori delle attivita di tirocinio’ (1 Ufficio per Ateneo)
(n=32)%.

o=

¢li Studi di Bologna; Universita degli Studi di Firenze; Universita di Pisa; Universita de-
gli Studi di Perugia; Universita degli Studi di Macerata; Universita degli Studi di Urbino
Carlo Bo; Universita degli Studi di Roma “Sapienza”; Universita degli Studi di Roma Tre;
Universita degli Studi di “Maria SS. Annunziata” — LUMSA; Universita degli Studi Euro-
pea di Roma; Universita degli Studi de L’Aquila; Universita degli Studi del Molise; Uni-
versita degli Studi Suor Orsola Benincasa; Universita degli Studi di Salerno; Universita de-
¢li Studi di Bari; Universita degli Studi del Salento; Universita degli Studi della Basilicata;
Universita della Calabria; Universita Mediterranea Reggio Calabria; Universita degli Studi
di Palermo; Universita degli Studi di Enna “Kore”; Universita degli Studi di Cagliari; Uni-
versita degli Studi di Verona; Universita degli Studi di Padova.

4. Non ¢ stata coinvolta la Delegata dell’Ateneo di Torino, in quanto facente parte del
gruppo di ricerca BECOM-IN.

5. Non sono stati coinvolti i Referenti della Libera Universita di Bolzano, in quan-
to facenti parte del gruppo di ricerca BECOM-IN. Un altro Ateneo ha invece indicato due
Referenti, uno per le studentesse/i con disabilita e I'altro per quelli con DSA. Ricordiamo
che non in tutte le universita ¢ stata prevista questa figura.

6. In un caso non si ¢ riusciti a reperire il contatto email del docente di lingua ingle-
se, mentre in una altra universita, essendo stato attivato da poco il corso in SFP, il docen-
te di linguistica non era ancora stato nominato. Va anche segnalato che talvolta il contat-
to con i docenti di lingua inglese ¢ avvenuto tramite la mediazione dei Centri Linguistici
di Ateneo.

7. 1 tutor organizzatori hanno la funzione di «organizzare e gestire i rapporti tra le
universita, le istituzioni scolastiche e i relativi dirigenti scolastici; gestire tutte le attivi-
ta amministrative legate ai distacchi dei tutor coordinatori, al rapporto con le scuole e con
I’Ufficio scolastico regionale, al rapporto con gli studenti e alle attivita di tirocinio in ge-
nerale; coordinare la distribuzione degli studenti nelle diverse scuole; assegnare ai tutor
coordinatori, di anno in anno, il contingente di studenti da seguire nel percorso di tiroci-
nio» (D.M. n. 249/2010, art. 11 comma 4).

8. In genere, ¢ stata inviata la comunicazione agli Uffici Tirocini, chiedendo ad uno
dei tutor organizzatori di rispondere. Per una universita non si ¢ riusciti a reperire 'indi-
rizzo email dei tutor organizzatori/dell’ Ufficio tirocini.
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La mailing list ¢ stata costruita dall’autrice, sulla base delle informa-
zioni riscontrate nei siti web o fornite dagli uffici amministrativi degli ate-
nei contattati.

Il campione dei rispondenti ¢ di 92 persone: 38 docenti di una delle tre
discipline, 17 Presidenti del corso di SFP, 15 tutor organizzatori/Uffici, 11
Delegati del Rettore per la disabilita/DSA e 11 Referenti per la disabilita/
DSA del Dipartimento/Facolta di cui fa parte il corso in SFP. Complessiva-
mente, il tasso di risposta & stato del 42,2%, in linea con altri questionari
sul tema (es. Baldwin, nel 2007, ha riscontrato un tasso di risposta da parte
dei Direttori del corso di studi pari al 34,9%).

Lanalisi descrittiva delle caratteristiche dei rispondenti rivela che la
maggior parte sono donne (62%). Si tratta perlopiu di personale strutturato
(61% vs. 39%)°, di cui il 65% di area umanistica e il 35% di area sanitaria/
scientifica/sociale, con una eta media di 53 anni. Solo il 35% ha ricevuto
una formazione approfondita sul tema dell’inclusione delle studentesse e
degli studenti con disabilita/DSA in universita'®, pur a fronte del fatto che
pit della meta (56%) del campione lavora in ambito accademico da oltre
20 anni, con una media di 8 anni di impiego specificatamente nel corso
di studi in SFP. Dal punto di vista geografico, la maggior parte dello staff
accademico coinvolto fa parte di atenei situati al Centro-Sud/Isole (67% vs.
33% del Nord Italia) e di universita mega o grandi (53% vs. 47% di atenei
medi o piccoli)!’. Infine, ben il 61% ha dichiarato contatti frequenti con
persone con disabilita/DSA nella propria esperienza di vita personale.

1.2. Il questionario e la procedura di somministrazione

L'indagine ¢ stata aperta a dicembre 2019 e si ¢ conclusa a giugno
2020. La somministrazione ¢ avvenuta online, tramite il software Opinio,
ovvero la piattaforma adottata dalla Libera Universita di Bolzano per la ge-
stione di indagini informatizzate, tra cui il tipo CAWI (Computer Assisted
Web Interviewing) qui implementato.

Sono state progettate e predisposte 3 indagini separate, leggermente di-
verse per i vari gruppi target (una per i Presidenti, i Referenti e i docenti di
SFP; due per i Delegati; una per 1 tutor organizzatori). Il canovaccio ¢ stato
personalizzato con item relativi allo specifico ruolo.

9. Si intende: professori ordinari, associati, ricercatori a tempo indeterminato o deter-
minato.

10. 1 restante 65% ha ricevuto una formazione parziale o non ha ricevuto alcuna for-
mazione.

11. Come riferimento ¢ stata utilizzata la nota classificazione delle dimensioni degli
Atenei del CENSIS.
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Nel complesso, il questionario ¢ composto da 4 moduli. Il primo inda-
ga la frequenza dell’utilizzo di specifici accomodamenti ragionevoli per le
studentesse e per gli studenti con disabilita/DSA e il “dilemma della com-
petenza professionale”. L'intero modulo & composto da sei domande. Due
sono finalizzate a comprendere, appunto, la frequenza (scala Likert a 4
punti, da 1=molto utilizzato a 4=mai; piu 'opzione “non so0”) di erogazione
delle principali misure sia durante il test di ingresso/la frequenza del corso/
esami (25 accomodamenti ragionevoli proposti, tra quelli previsti dalla
Legge n. 17/99 e dalla Legge n. 170/2010) sia durante il tirocinio (3 acco-
modamenti ragionevoli proposti, ricavati dalla letteratura internazionale).
Altre due domande replicano esattamente questi item con I'intenzione di
valutare quanto il loro utilizzo ¢ percepito mettere a rischio lo sviluppo di
competenze essenziali per I'insegnamento (I=molto, 4=per niente; pit I'op-
zione “non ho una posizione”). Infine, si presentano due quesiti a risposta
libera per integrare la batteria di misure indicate dagli autori con altri ac-
comodamenti ragionevoli eventualmente accordati dalle singole universita
nelle diverse attivita formative.

Il secondo modulo ¢ composto da 3 quesiti. Due sono volti a indagare
la conoscenza di esperienze di abbandono del corso in SFP da parte delle
studentesse e studenti con disabilita/DSA (1=si, 2=no, 3=non so, domanda
filtro) e le attivita dell’iter in cui ¢ diventato piu evidente allo staff accade-
mico che tali candidati non sarebbero stati in grado di conseguire gli obiet-
tivi qualificanti previsti (risposta multipla). Infine, I'ultima domanda del
modulo sonda le strategie attivate quando ¢ stato chiaro che le studentesse
e gli studenti non avrebbero raggiunto gli standard professionali (domanda
aperta).

Il terzo modulo ¢ orientato a comprendere l'esistenza di specifiche
policy, linee guida, delibere o altri atti ufficiali predisposti per regolare la
frequenza del corso da parte delle studentesse e degli studenti con disabili-
ta/DSA (1=si, 2=no, domanda filtro), pi una domanda aperta per esplicita-
re tali documenti.

L'ultimo modulo mira, infine, a rilevare alcune variabili di background
(genere, ruolo accademico, macroarea disciplinare, eta, anni di insegna-
mento in universita e nel corso in SFP, formazione specifica, contatti per-
sonali con una o pill persone con disabilita/DSA) e a comprendere gli at-
teggiamenti dei rispondenti. Tra queste, due domande intendono sondare la
conoscenza di uno o pill insegnanti con disabilita/DSA gia in servizio nella
scuola dell’infanzia o primaria (1=si, 2=no, domanda filtro) e l'opinione
rispetto alla loro professionalita (scala Likert a 4 punti, da 1=molto positiva
a 4=molto negativa, pitl 'opzione “non riesco a fornire una opinione com-
plessiva, in quanto sono a conoscenza di situazioni molto diverse tra loro”).
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Infine, gli ultimi 8 quesiti, su scala auto-ancorante da 1 (per nulla d’accor-
do) a 4 (pienamente d’accordo)'?, valutano il grado di accordo riscosso dal
campione circa l’efficacia di un insegnante con diverse disabilita (motoria,
visiva, uditiva) o con DSA, nella scuola dell’infanzia e in quella primaria.
Si propone anche, in chiusura, un quesito libero per eventuali integrazioni
e commenti.

Specifici accorgimenti sono stati apportati al canovaccio per i Delegati
del Rettore per la disabilita/DSA, considerando sia il loro ruolo di indi-
rizzo riguardo alle politiche generali dell’ateneo in materia di disabilita e
DSA sia il fatto che le loro conoscenze sul corso di studi in SFP poteva-
no essere limitate. In risposta al primo elemento, si ¢ deciso di inserire 4
domande finalizzate a comprendere la messa in campo, come Delegati, di
attivita di consulenza e di supporto mirate per il corso in SFP (1=si, 2=no,
domanda filtro) e le questioni in essa affrontate (risposta multipla). Inve-
ce, per quei Delegati che risultavano appartenere ad altri corsi di studio,
immaginando che fosse difficile per loro approfondire gli accomodamenti
ragionevoli accordati e i casi di drop out in SFP, ¢ stata predisposta una
versione breve della survey, che non prevedeva i moduli 1 e 2. Complessi-
vamente, 6 Delegati hanno completato il questionario “ridotto” e 5 quello
intero. In chiusura, ¢ stato aggiunto per tutti il quesito relativo al numero di
studentesse e studenti con disabilita o con DSA iscritti al corso di laurea in
SFP in tre anni accademici (2012/2013, 2015/2016, 2018/2019).

Per i tutor organizzatori, invece, come anticipato, ¢ stata inserita una
sezione riguardante i dati delle studentesse e degli studenti che avevano di-
chiarato una disabilita/DSA all’Ufficio Tirocini, negli stessi tre anni richiesti
ai Delegati. Infine, va considerato che survey apposite, frutto dell’unione dei
diversi moduli, sono state create per quei profili in cui la figura del Delegato
coincideva, ad esempio, con quella del Presidente del corso di studi in SFP.

La fase di Pretest, che ha preceduto la somministrazione generale, ha
coinvolto 10 persone, un campione di convenienza composto da docenti
appartenenti al corso di laurea in SFP. Essa ¢ stata volta a verificare l'affi-
dabilita dello strumento, nonché ad affinare e migliorare la versione finale
attraverso la verifica della comprensibilita e chiarezza degli item. Quelli
pil critici a seguito del Pretest sono stati riformulati.

E stato creato un indirizzo email di progetto da cui far partire la comu-
nicazione con l'invito alla compilazione. Quest’ultimo & stato personalizza-
to con i riferimenti di ogni singolo docente.

Inoltre, ¢ stato definito un piano di comunicazione relativo alla gestione
degli invii e dei solleciti cosi organizzato:

12. Piu 'opzione “non ho una posizione al riguardo”.
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1. Invio della email di invito alla compilazione contenente il link al que-

stionario informatizzato: dicembre 2019;

2. I reminder: febbraio 2020;
3. II reminder: marzo 2020. Quest’ultimo ¢ stato nella realta posticipato,

a fronte dell’emergenza pandemica, a giugno 2020.

Sia nella email di contatto che all’interno dell’informativa privacy del
questionario sono stati esplicitati 'anonimato della rilevazione e il fatto che
la successiva analisi dei dati sarebbe avvenuta in forma aggregata.

Lanalisi ¢ stata condotta con il supporto del software SPSS (ver. 26.0).
Vista la numerosita dei rispondenti, i dati sono stati analizzati perlopitt me-
diante statistiche descrittive e I'analisi dell’associazione tra variabili con il
test chi-quadrato.

2. I risultati
21. I moauli I e Il del questionario

La prima batteria, come si ¢ detto, intercetta gli accomodamenti ra-
gionevoli utilizzati nelle diverse attivita formative. Dalla Tab. 1 si evince
che, durante il test di ammissione, il 65,1% dei docenti dichiara di utiliz-
zare “molto o abbastanza spesso” il tempo aggiuntivo; a seguire, circa un
terzo (33,7%) ricorre alla calcolatrice. Durante Dattivita didattica, la prassi
regolare e piu diffusa ¢ l'offerta di materiali didattici in formati accessibili
(presentazioni, dispense, eserciziari; 81,4%), nonché consentire “molto o
abbastanza spesso” 'uso del registratore (64,0%). Durante le prove d’esame
¢ significativo, infine, che lo staff accademico che cita I'impiego del tempo
aggiuntivo sale al 79,1%. Inoltre, circa sei membri su 10 rivelano di ricor-
rere — “molto o abbastanza spesso” — alla valutazione dei contenuti piutto-
sto che della forma e dell’ortografia (64,0%); a tabelle, formulari, mappe
concettuali (62,8%); alla suddivisione della materia d’esame in pill prove
parziali (60,5%). In generale si sottolineano percentuali molto alte di rispo-
ste “non so”, soprattutto per quanto attiene agli accomodamenti ragionevoli
accordati durante il test di ammissione. E in linea con cid anche il dato
restituito al quesito successivo, secondo cui la maggior parte dei risponden-
ti non ¢ a conoscenza dell’utilizzo di altre misure di supporto nel proprio
corso di studi per i candidati con disabilita/DSA (53,5%). Detto questo, tra
i pochi che hanno risposto invece affermativamente (18,6%)", le alternative
agli accomodamenti presentati nella batteria possono essere sintetizzabili

13. Il restante 27,9% ha risposto “no” alla domanda.
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in: 1) colloqui/incontri con le studentesse e gli studenti con disabilita/DSA
per la definizione di strategie di sostegno personalizzate'; 2) specifiche
soluzioni spaziali (es. banco vicino allo schermo del videoproiettore), tec-
nologiche, soprattutto per studentesse e studenti con disabilita sensoriali, e
di adattamento dei testi (es. in Braille); 3) formato diverso del testo per le
prove d’esame (es. carattere piu grande; spazio organizzato differentemente
per le risposte, ecc.); 4) sportelli di approfondimento su determinate mate-
rie, gestiti da tutor formati; 5) simulazioni delle prove di esame (di sessioni
precedenti) per familiarizzare con le procedure e i tempi delle verifiche.

Tab. 1 - Distribuzioni di frequenza di risposta alla domanda “Indichi quanto, se-
condo Lei, ciascuna misura viene utilizzata presso il suo corso di laurea in SFP
nelle diverse attivita formative per studenti con disabilita/DSA” (N risposte=86)"

Molto/ Poco/ Non so
Abbastanza Mai

Durante il test di ammissione
Tempo aggiuntivo 65,1% 3,5% 31,4%
Lettore (per le domande del test) 32,6% 221% 45,3%
Calcolatrice 33,7% 16,3% 50,0%
PC con correttore ortografico 12,8% 34,9% 52,3%
Altri tipi di ausili (ad esempio 15,1% 29,1% 55,8%
videoingranditore)
Durante l’attivita didattica
Registratore 64,0% 22,1% 14,0%
Libri di testo in formato digitale 41,9% 37,2% 20,9%
Materiali didattici in formati 81,4% 14,0% 4,7%
accessibili (presentazioni, dispense,
eserciziari)

14. Al proposito, appare di rilievo la testimonianza di un docente: «per il mio corso
[...] chiedo a tutti gli studenti con certificazione che lo desiderano di venire a ricevimen-
to in diverse occasioni fin dall’inizio del corso, a lavorare insieme a vari esercizi che asse-
gno per casa. In questo modo capisco meglio in che modi ragionano e quali strumenti di
supporto li rendono a loro agio e sono piu appropriati a loro. Ogni caso ¢ diverso. Spesso
chiedo loro di lavorare con me a mappe concettuali o formulari che possono portare con
sé agli esami scritti e orali, e li osservo leggere e scrivere per capire se gli accorgimenti
che uso nel testo dello scritto per tutti sono adatti a loro oppure no».

15. T Delegati di Ateneo con questionario “ridotto” erano esonerati, come descritto,
dal rispondere a tali quesiti.
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Tab. 1 - segue

Molto/ Poco/ Non so
Abbastanza Mai

Materiali didattici forniti in anticipo 43,0% 44,2% 12,8%
sulle lezioni
Tutorato didattico (figure di supporto 60,5% 26,7% 12,8%
alle attivita di apprendimento)
Assistenti alla comunicazione/ 18,6% 48,8% 32,6%
interpreti LIS
Durante gli esami
Tempi aggiuntivi 79,1% 11,6% 9,3%
Tutor con funzione di lettore 33,7% 44.2% 221%
Assistenti alla comunicazione/ 20,9% 46,5% 32,6%
interpreti LIS
Calcolatrice 34,9% 25,6% 39,5%
Tabelle, formulari, mappe concettuali 62,8% 18,6% 18,6%
PC con correttore ortografico 26,7% 39,5% 33,7%
Programmi di sintesi vocale 10,5% 51,2% 38,4%
Altri strumenti tecnologici 24.4% 37,2% 38,4%
(es. videoingranditore)
Suddivisione della materia d’esame 60,5% 20,9% 18,6%
in piu prove parziali
Trasformazione della forma 59,3% 26,7% 14,0%
di espletamento della prova
(es. verifiche orali al posto dello
scritto o viceversa)
Modifica del formato della prova 32,6% 45,3% 221%
scritta (ad es. test a scelta multipla
al posto di risposte aperte)
Riduzione quantitativa 31,4% 44.2% 24,4%
(non qualitativa) della prova
Valutazione dei contenuti piuttosto 64,0% 16,3% 19,8%

che della forma e dell’'ortografia

Veniamo ora al “dilemma della competenza professionale” (Tab. 2). Il
ricorso al PC con correttore ortografico ¢ senza dubbio 'accomodamento
pilt messo in discussione, sia in sede d’esame sia durante il test di ingresso.
Circa quattro docenti su 10 (rispettivamente il 37,2% e il 43,0%) affermano
che possa compromettere la valutazione/acquisizione di competenze consi-
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derate essenziali per I'insegnamento. Il risultato pil interessante, pero, ¢ un
altro. Infatti, I'offerta di misure dispensative in sede d’esame — ovvero: la
modifica del formato della prova scritta; la riduzione quantitativa (non qua-
litativa) della prova; la valutazione dei contenuti piuttosto che della forma
e dell’ortografia — sono tutte considerate incidere negativamente, “molto” o
“abbastanza”, sul conseguimento delle competenze professionali fondamen-
tali della professione, da ben oltre un terzo dei rispondenti (rispettivamen-
te, il 37,2%, il 34,9% e il 39,5%). Infine, fa riflettere anche il dato sull’uso
del lettore. Possiamo notare che ¢ ritenuto un accomodamento poco etico
dal 27,9% del campione durante il test di ammissione e dal 31,4% durante
gli esami.

Tab. 2 - Distribuzioni di frequenza di risposta alla domanda “Per ciascuno degli
accomodamenti elencati, indichi quanto, secondo Lei, il suo utilizzo puo mette-
re a rischio lo sviluppo di competenze professionali essenziali per I'insegnamento
per gli studenti con disabilita/DSA” (N risposte=86)

Molto/ Poco/ Non ho una
Abbastanza  per nulla posizione

Durante il test di ammissione

Tempo aggiuntivo 8,1% 84,9% 7,0%
Lettore (per le domande del test) 27,9% 61,6% 10,5%
Calcolatrice 17,4% 65,1% 17,4%
PC con correttore ortografico 43,0% 46,5% 10,5%
Altri tipi di ausili (ad esempio 10,5% 721% 17,4%

videoingranditore)
Durante Pattivita didattica

Registratore 11,6% 83,7% 4,7%
Libri di testo in formato digitale 12,8% 82,6% 4,7%
Materiali didattici in formati 10,5% 86,0% 3,5%
accessibili (presentazioni, dispense,

eserciziari)

Materiali didattici forniti in anticipo 7,0% 90,7% 2,3%
sulle lezioni

Tutorato didattico (figure di supporto 19,8% 74,4% 5,8%
alle attivita di apprendimento)

Assistenti alla comunicazione/ 15,1% 69,8% 15,1%

interpreti LIS
Durante gli esami
Tempi aggiuntivi 10,5% 84,9% 4,7%
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Tab. 2 - segue

Molto/ Poco/ Non ho una

Abbastanza  per nulla posizione
Tutor con funzione di lettore 31,4% 60,5% 8,1%
Assistenti alla comunicazione/ 15,1% 70,9% 14,0%
interpreti LIS
Calcolatrice 18,6% 66,3% 15,1%
Tabelle, formulari, mappe concettuali 23,3% 73,3% 3,5%
PC con correttore ortografico 37,2% 55,8% 7,0%
Programmi di sintesi vocale 17,4% 70,9% 11,6%
Altri strumenti tecnologici 12,8% 74,4% 12,8%
(es. videoingranditore)
Suddivisione della materia d’esame 15,1% 82,6% 2,3%
in piu prove parziali
Trasformazione della forma 24,4% 721% 3,5%

di espletamento della prova
(es. verifiche orali al posto dello
scritto o viceversa)

Modifica del formato della prova 37,2% 58,1% 4,7%
scritta (ad es. test a scelta multipla
al posto di risposte aperte)

Riduzione quantitativa 34,9% 60,5% 4,7%
(non qualitativa) della prova
Valutazione dei contenuti piuttosto 39,5% 55,8% 4,7%

che della forma e dell’ortografia

I passo successivo ¢ stato vedere quali accomodamenti ragionevoli
fossero accordati alle studentesse e agli studenti con disabilita/DSA nello
svolgimento del tirocinio, dato che, come si ¢ detto, non esiste al momento
una normativa specifica in Italia. In questo caso, la breve batteria proposta
faceva riferimento ad alcune misure frequentemente citate dalla letteratu-
ra internazionale (Tab. 3). La “scelta ponderata dell’istituzione scolastica
cui assegnare lo studente per garantire una sua positiva accoglienza” pare
essere un accomodamento piuttosto diffuso (il 42,4% lo applica “molto” o
“abbastanza”), mentre al secondo posto troviamo la “scelta ponderata del
docente accogliente” (38,0%)'°. Da notare anche le percentuali delle rispo-

16. Per quanto riguarda la possibilita di selezionare “il docente accogliente cui asse-
gnare lo studente per garantire una sua positiva inclusione in classe”, un rispondente sol-
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ste “non so™: si tratta di nuovo di valori nient’affatto trascurabili (quasi o
oltre la meta delle risposte per ciascuna opzione). Non sorprende, infine,
che I'*“adattamento dei criteri per la valutazione delle attivita di tirocinio
diretto e indiretto” sia, invece, tra quelle cui si ricorre meno sistematica-
mente (20,7%). Le poche risposte che hanno specificato ulteriormente come
vengano adeguati i criteri di valutazione lasciano intravedere che la perso-
nalizzazione dei percorsi di tirocinio avviene tramite, ad esempio, “collo-
qui mirati”’; una “attenta verifica e analisi dei materiali e delle osservazioni
fatte nel tirocinio diretto e nel tirocinio indiretto” oppure I’“utilizzo di
strumenti valutativi in un’ottica di accomodamento ragionevole concordato
in condivisione con la/lo studentessa/e, all’insegna dell’alleanza educativa”.

Tab. 3 - Distribuzioni di frequenza di risposta alla domanda “Indichi quanto, se-
condo Lei, ciascun accomodamento viene utilizzato presso il suo corso di lau-
rea in SFP, per gli studenti con disabilita/DSA, nello svolgimento del tirocinio”
(N risposte=86)

Molto/ Poco/ Non so
Abbastanza  per nulla
Scelta ponderata dell’istituzione 42,4% 15,2% 42,4%
scolastica cui assegnare lo studente
per garantire una sua positiva
accoglienza
Scelta ponderata del docente 38,0% 15,2% 46,7%

accogliente cui assegnare lo studente
per garantire una sua positiva
inclusione in classe

Adattamento dei criteri per 20,7% 21,7% 57,6%
la valutazione delle attivita di tirocinio
diretto e indiretto (Indicare quali)

In merito all’esistenza di altri eventuali accomodamenti ragionevoli,
solo il 21,0% ha segnalato di essere a conoscenza dell’utilizzo di ulteriori
misure. Si tratta di pratiche interessanti, anche di sistema e non solo basa-
te sull’intervento individualizzato. Vengono ad esempio citati uno stretto

leva due questioni problematiche: in primis, il fatto che spesso, per motivi di privacy, non
si sia a conoscenza della presenza di studenti con disabilita/DSA nelle attivita di tirocinio;
in secondo luogo, la scarsa possibilita di incidere da parte delle universita sulla scelta del
docente accogliente, la cui assegnazione finale, oltre a essere di competenza del Dirigente
scolastico, dipende anche da altre variabili tra cui I'effettiva disponibilita degli insegnanti
della scuola a svolgere il ruolo di tutor accoglienti.
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raccordo con I’“Ufficio studenti con disabilita” e lo “Sportello studenti con
DSA”, listituzione di apposite Commissioni che forniscano indicazioni
specifiche o di un supporto psico-pedagogico volto a sostenere gli studenti
sul piano di un eventuale riorientamento. Altre misure fondamentali sono:
l’attivazione del supporto da parte di un tutor specializzato o di un tutor
alla pari; attivita/colloqui individuali, secondo un’ottica di tutorato attenta
ai bisogni specifici (es. nella redazione del Portfolio, del Diario di tiroci-
nio...); 'uso di strumenti valutativi con indicatori tarati sulla personalizza-
zione del percorso sul campo e, infine, un monitoraggio costante dell’attivi-
ta di tirocinio.

L'ultima parte del primo modulo analizza il “dilemma della compe-
tenza professionale” relativo agli accomodamenti ragionevoli previsti per
I'esperienza sul campo (Tab. 4). Coerentemente con le risposte fornite in
precedenza, il campione si mostra particolarmente scettico nell’accordare
I’'adattamento dei criteri per la valutazione delle attivita di tirocinio diretto
e indiretto: ben il 39,1% ritiene che cid possa mettere a rischio — “molto” o
“abbastanza” — lo sviluppo di alcune competenze professionali essenziali
per I'insegnamento.

Tab. 4 - Distribuzioni di frequenza di risposta alla domanda “Indichi quanto, se-
condo Lei, I'utilizzo durante le attivita di tirocinio di ciascun accomodamento ra-
gionevole, elencato di seguito, pud mettere a rischio lo sviluppo di alcune com-
petenze professionali essenziali per I'insegnamento” (N risposte=86)

Molto/ Poco/per  Non ho una
Abbastanza nulla posizione
Scelta ponderata dell’istituzione 18,5% 63,0% 18,5%
scolastica cui assegnare lo studente
per garantire una sua positiva
accoglienza
Scelta ponderata del docente 21,7% 60,9% 17,4%

accogliente cui assegnare lo studente
per garantire una sua positiva
inclusione in classe

Adattamento dei criteri per la 39,1% 40,2% 20,7%
valutazione delle attivita di tirocinio
diretto e indiretto

Il secondo aspetto indagato nel questionario riguarda le esperienze di
abbandono del percorso formativo, da parte delle studentesse e degli stu-
denti con disabilita/DSA, connesse all'impossibilita di conseguire gli obiet-
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tivi formativi qualificanti previsti. Solo una quota relativamente modesta
indica di essere a conoscenza di tali casi (15,2%), mentre la maggior parte
dichiara di non sapere rispondere alla domanda (60,8%)". A coloro che
hanno osservato dei drop out nella loro carriera ¢ stato poi chiesto di spe-
cificare in quali attivita del percorso formativo ¢ diventato piu evidente che
le studentesse e gli studenti con disabilita/DSA non sarebbero stati in gra-
do di conseguire gli standard professionali (Tab. 5). In cima alla graduato-
ria si collocano il tirocinio diretto (in particolare la fase dell’insegnamento
attivo del tirocinante; 72,7% dei casi) e, a pari merito, la fase osservativa
sempre del tirocinio diretto e gli esami di profitto (54,5% dei casi).

Le strategie attivate quando ¢ diventato chiaro che la studentessa e lo
studente con disabilita/DSA non sarebbe stato in grado di raggiungere gli
obiettivi formativi qualificanti sono descritte da pochi membri del cam-
pione, ma fotografano un grande investimento dello staff accademico su
tali situazioni. Tra esse ricordiamo: l'offerta di colloqui con il Presidente
del corso di laurea, con i tutor del tirocinio e, in taluni casi, anche con i
genitori; Iistituzione di commissioni su “casi speciali”; la proposta di una
ulteriore personalizzazione del lavoro con lo studente/essa, nonché per-
corsi di recupero e monitoraggio dell’iter di tirocinio, al fine di giungere
a comprendere gli elementi su cui lavorare e da rinforzare per completare

Tab. 5 - Distribuzioni di frequenza di risposta alla domanda “In quali attivita del
percorso formativo, di seguito elencate, € diventato evidente allo staff accademi-
co che gli studenti con disabilita/DSA non sarebbero stati in grado di consegui-
re gli obiettivi qualificanti previsti?” (domanda a risposta multipla; N risposte=34;
N casi=14)

% su % di casi
risposte
Frequenza delle lezioni 2,9% 9,1%
Esami di profitto 17,6% 54,5%
Laboratori didattici disciplinari/pedagogico-didattici 11,8% 36,4%
Tirocinio indiretto 8,8% 27,3%
Tirocinio diretto - fase osservativa 17,6% 54,5%
Tirocinio diretto - insegnamento attivo 23,5% 72,7%
Documentazione finale di tirocinio (es. relazione) 11,8% 36,4%
Tesi di laurea 5,9% 18,2%
Tot. 100,0% 309,1%

17. Riposta “no’: 23,9%. N=92.
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il percorso. Due partecipanti hanno tuttavia messo in luce I'insuccesso di
qualsiasi misura: risulta interessante osservare che se, in un caso, esso vie-
ne attribuito alla severita del disturbo, nell’altro viene citata la convinzione
di una parte dello staff accademico di dover “bocciare” i candidati con
DSA nella fase di tirocinio e di doverli indirizzare, quasi di default, verso
altri corsi di studio, il che triangola con le preoccupazioni etiche del perso-
nale accademico prima riportate.

2.2. I moaduli lll e IV del questionario

Nel terzo modulo il questionario fa un affondo sull’esistenza di even-
tuali policy, linee guida, delibere o altri atti ufficiali che il corso di studi in
SPF — o il Dipartimento/Facolta o ’Ateneo — hanno predisposto per rego-
lare la frequenza dei futuri insegnanti con disabilita/DSA. Dal risultato si
desume che in circa la meta dei casi (55,4%) sono state previste disposizio-
ni specifiche'®, anche se poi, alla richiesta di esplicitarle, la maggior parte
ha fatto genericamente riferimento al raccordo con I'*“Ufficio studenti con
disabilita” e lo “Sportello studenti con DSA”, alle Linee Guida in vigore
per tutto I’Ateneo al fine di favorire I'inclusione di tali studenti durante il
percorso universitario o al Vademecum per i docenti. Tra le policy rivolte
invece in modo mirato alle studentesse e agli studenti del corso di studi
in SFP troviamo “delibere su un percorso speciale per 'apprendimento
dell’inglese”, I'“individuazione di un referente specifico per il corso di stu-
di, oltre che quello della Facolta, con cui ci si interfaccia principalmente in
relazione alle situazioni pii complesse, ma anche in relazione agli specifici
obiettivi formativi del corso”; la possibilita di una “frequenza parziale e
l’assegnazione di aule equipaggiate in modo idoneo” ed un “protocollo per
il monitoraggio costante” delle situazioni di difficolta.

Completano il quadro del terzo modulo due domande sul ruolo del
Delegato del Rettore per la disabilita/DSA in relazione al corso in SFP.
In particolare, ci si ¢ occupati di capire se il Delegato svolge attivita di
consulenza e di supporto in modo simile a quella effettuata per gli altri
corsi di studio dell’Ateneo o se, negli anni, si sono affacciate questioni
peculiari legate alla frequenza di studentesse/i con disabilita/DSA in quel
particolare indirizzo. Ebbene, 9 Delegati su 11 dichiarano di non aver do-
vuto dedicare una attenzione specifica ai candidati del corso. Le questioni
attorno a cui ¢ gravitata l’attenzione dei due Delegati che hanno risposto

18. Risposta “no”’=28,3%; “non s0"=16,3%. N=92.
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positivamente consistono invece nell’offerta di una consulenza allo staff
accademico in merito agli accomodamenti ragionevoli da erogare durante
le prove di verifica o durante le attivita di tirocinio e nel fornire sostegno
alla studentessa/e in merito a supporti/strategie con cui affrontare le diffi-
colta incontrate nell’iter.

L'ultimo modulo, infine, oltre a rilevare le informazioni di background
dei rispondenti gia descritte, indaga alcune opinioni e atteggiamenti sul te-
ma. Colpisce anzitutto che solo una nicchia del campione (40,2%) conosca
uno o pil insegnanti con disabilita/DSA gia in servizio nella scuola dell’in-
fanzia o primaria. Guardando ai rimanenti membri dello staff accademico
che hanno una familiarita con tali docenti, la maggior parte (72,9%) espri-
me un parere favorevole: nel dettaglio, il 40,5% ‘‘abbastanza positivo” e
il 32,4% “molto positivo”. Una minoranza rimane in ogni caso perplessa:
il 10,8% afferma di avere una opinione “abbastanza negativa” in merito,
mentre il 16,2% non riesce a fornire un giudizio complessivo.

Il quarto modulo si chiude chiedendo ai docenti di formulare il loro
pensiero in merito all’efficacia e competenza di docenti con diversi tipi di
disabilita (motoria, visiva, uditiva) e DSA, nella scuola dell’infanzia e nella
scuola primaria. Nelle Tabb. 6 e 7 riportiamo le affermazioni proposte nel
questionario.

Da un lato, pitt di 8 su 10 (84,0%) sono pienamente o semplicemente
in accordo con il fatto che gli insegnanti con DSA possano essere effica-
ci e competenti nella scuola dell’infanzia. Dai risultati emerge anche una
tendenza a considerare competenti gli insegnanti con disabilita motoria
(64,8% “del tutto d’accordo” o “d’accordo”). Come era facile forse aspet-
tarsi, la percentuale pil elevata di partecipanti in disaccordo si osserva nei
confronti di quelli con disabilita visiva e soprattutto uditiva (pit di un terzo
in entrambi i casi). Nella scuola primaria, si cambia pagina: la percentua-
le del campione che ritiene efficaci gli insegnanti con disabilita motoria
aumenta di circa 10 punti (76,2% “del tutto d’accordo” o “in accordo”).
A seguire gli insegnanti con DSA, anche se per questi ultimi la quota di
persone che manifestano 'accordo cala complessivamente di quasi 20 punti
rispetto alla scuola dell’infanzia (65,9%). Non ¢ residuale neanche la quota
di coloro che si dichiarano del tutto in disaccordo nei confronti della com-
petenza dei docenti con DSA nella scuola primaria (2,3%). Per quanto ri-
guarda gli insegnanti con disabilita uditiva e visiva, rimane sostanzialmen-
te costante la proporzione di membri dello staff accademico che esprime
un giudizio negativo (pit di 3 su 10), mentre sono solo circa la meta coloro
che ne riconoscono una possibile efficacia.
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Tab. 6 - Distribuzioni di frequenza di risposta alla domanda “Con riferimento alla
scuola dell’infanzia, esprima il suo grado d’accordo circa l’efficacia di...” (N=88)

Del tutto D’accordo In Del tutto in Non ho una
d’accordo disaccordo disaccordo posizione
al riguardo
Insegnanti 25,0% 39,8% 21,6% 1,1% 12,5%
con disabilita
motoria
Insegnanti 15,9% 31,8% 34,1% 1,1% 17,0%
con disabilita
visiva
Insegnanti 13,6% 29,5% 31,8% 3,4% 21,6%
con disabilita
uditiva
Insegnanti 29,5% 54,5% 4,5% 1,1% 10,2%
con DSA

Tab. 7 - Distribuzioni di frequenza di risposta alla domanda “Con riferimento alla
scuola primaria, esprima il suo grado d’accordo circa I’efficacia di...” (N=88)

Del tutto D’accordo In Del tutto in  Non ho una
d’accordo disaccordo disaccordo posizione
al riguardo
Insegnanti 33,0% 43,2% 14,8% / 9,1%
con disabilita
motoria
Insegnanti 18,1% 33,0% 33,0% / 15,9%
con disabilita
visiva
Insegnanti 15,9% 35,2% 29,5% 1,1% 18,2%
con disabilita
uditiva
Insegnanti 28,4% 37,5% 18,2% 2,3% 13,6%
con DSA

2.3. Analisi delle relazioni fra variabili e dati secondari di sfondo

Siamo andati a vedere anche le relazioni esistenti fra alcune carat-
teristiche di background e la percezione del “dilemma della competenza
professionale” dei membri dello staff accademico nonché gli atteggiamenti
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di questi ultimi verso l'efficacia dei docenti con disabilita/DSA. Il grado
di accordo nei confronti (1) della possibilita che alcuni accomodamenti
ragionevoli rischino di compromettere, nelle studentesse e negli studenti,
lacquisizione di competenze fondamentali per I'insegnamento e (2) della
efficacia di tali docenti una volta in servizio ¢ stato utilizzato per comporre
due indici sommati. Questi indici sono stati dicotomizzati (O=punteggio in-
feriore/uguale a quello mediano e I=punteggio superiore a quello mediano)
e incrociati con le informazioni di background in nostro possesso, a loro
volta rese dicotomiche”.

In merito al primo — il cosiddetto “indice di percezione del dilemma”
—, il test del chi-quadrato mostra che solo l'area geografica di appartenenza
dell’Ateneo e l'aver svolto una formazione su tematiche inclusive raggiun-
gono la significativita statistica (y*(1)=9,782; p-value<0,05). Piu nello speci-
fico, nei membri dello staff accademico degli Atenei del Nord (vs. Centro/
Sud e Isole) si osserva un atteggiamento piu preoccupato nei confronti di
possibili compromissioni degli standard professionali a causa dell’offerta
dei supporti, mentre coloro che hanno fruito di un training approfondito si
rivelano meno scettici in merito.

Per quanto concerne invece I'“indice dell’atteggiamento verso l'effi-
cacia”, tre delle analisi effettuate raggiungono la significativita statistica.
In questo caso, i rispondenti con un ruolo accademico “non struttura-
to” (¢x*(1)=9,782; p-value<0,05), con una minore esperienza nel mon-
do universitario (}*(1)=5,583; p-value<0,05) e pit giovani (y*(1)=4,855;
p-value<0,05) mostrano atteggiamenti pill positivi verso la competenza
degli insegnanti con disabilita/DSA.

Infine i dati secondari. Purtroppo alla richiesta di indicare il nume-
ro delle studentesse e degli studenti con disabilita/DSA, sia iscritti sia
dichiaratisi durante il tirocinio, hanno risposto in totale solo 10 Atenei
(Tabb. 8 e 9).

19. Nello specifico, le variabili rese dicotomiche sono: genere (1=donne; 2=uomini);
area geografica dell’Ateneo di appartenenza (1=Nord; 2=Centro/Sud e Isole); dimensio-
ni dell’Ateneo (I=mega/grande; 2=medio/piccolo); ruolo accademico (I=strutturati; 2=non
strutturati); area scientifica (I=umanistica; 2=sanitaria/scientifica/sociale); formazione
nell’ambito della disabilita (1=approfondita; 2=nessuna/parziale); eta (1=da 53 anni in su;
2=meno di 53 anni); anni di lavoro in universita (I=da 20 anni in su; 2=massimo 19 anni);
anni di lavoro nel corso di SFP (I=da 6 anni in su; 2=fino a 5 anni); contatti con persone
con disabilita/DSA (I=frequenti; 2=sporadici).
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Tab. 8 - Iscritti con disabilita**/DSA in SFP negli anni 2018/2019, 2015/2016 e
2013/2012

Iscritti con Iscritti con Iscritti con Iscritti con Iscritti con Iscritti con
disabilita disabilita disabilita DSA a.a. DSA a.a. DSA a.a.
a.a. a.a. a.a. 2018/19  2015/16  2012/13
2018/19  2015/16  2012/13

Libera 2 2 0 7 4 0
Universita
di Bolzano

Universita 1 0 0 1 0 0
degli Studi

Europea

di Roma

Universita 12 10 10 Nd Nd Nd
degli Studi

di Macerata

Universita 1 1 0 1 0 0
degli Studi

di Salerno

Universita 13 1 7 16 10 8

degli Studi
di Torino

Tab. 9 - Studentesse/i con disabilita/DSA dichiaratisi agli Uffici Tirocini negli anni
2018/2019, 2015/2016 e 2013/2012

Frequen- Frequen- Frequen- Frequen- Frequen- Frequen-
tanti con tanti con tanticon tanticon tanticon tanti con

disabilita disabilita disabilita DSA DSA DSA
a.a. a.a. a.a. a.a. a.a. a.a.
2018/19  2015/16  2012/13  2018/19  2015/16  2012/13
Universita 1 0 0 1 0 0
degli Studi
di Bergamo
Universita 0 1 0 0 1 0
degli Studi
di Bologna
Libera 2 0 1 2 0 1
Universita
di Bolzano

20. Per studentessa/e con disabilita si intende una studentessa/e con certificazione di
invalidita con percentuale sia superiore/uguale al 66% sia inferiore e/o in possesso di cer-
tificazione di disabilita ai sensi della Legge n. 104/92.
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Tab. 9 - segue

Frequen- Frequen- Frequen- Frequen- Frequen- Frequen-
tanti con tanti con tanticon tanticon tanticon tanti con

disabilita disabilita disabilita DSA DSA DSA
a.a. a.a. a.a. a.a. a.a. a.a.
2018/19  2015/16  2012/13  2018/19  2015/16  2012/13
Universita 0 0 0 0 0 0
degli Studi
di Enna Kore
Universita 1 0 0 1 0 0
di Pisa®!
Universita Nd Nd Nd 12 Nd Nd
Cattolica del
Sacro Cuore
Universita 7 Nd Nd 7 8 0
degli Studi
di Torino

Agli Uffici Tirocini ¢ stato anche chiesto se tengano traccia in modo
strutturato (es. registro, database) delle studentesse e degli studenti con di-
sabilita/DSA che si autodichiarano prima o durante le attivita di tirocinio:
quasi tutte le universita (5 su 7) hanno risposto di aver impostato un regi-
stro per mettere a fuoco i candidati che effettuano la disclosure.

3. Discussione

Per quanto riguarda le misure di supporto, i dati del questionario con-
fermano cio che le ricerche passate avevano gia rilevato (Baldwin, 2007,
Leyser, Greenberger, 2008; Leyser et al., 2011; Sokal et al., 2017), ovvero
che ai futuri insegnanti con disabilita/DSA vengono maggiormente accor-
dati i tipi pit “tradizionali” di accomodamenti. Questi includono: materiali
didattici in formati accessibili; il registratore; il tempo aggiuntivo; tabelle,
formulari, mappe concettuali e la suddivisione della materia d’esame in pil
prove parziali. Per quanto riguarda il tirocinio, tra le tre misure proposte
nella survey, le due piu diffuse concernono la scelta ponderata dell’istitu-
zione scolastica e del docente accogliente cui assegnare la studentessa e lo
studente per garantire una sua positiva inclusione. Anche questi dati sono

21. 11 corso in SFP ¢ attivo solo dall’a.a. 2018/2019.
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in linea con la letteratura internazionale: i Direttori del corso intervistati
da Sokal e colleghi (2017) ad esempio dichiarano, tra gli accomodamenti
efficaci, proprio il collocamento dei tirocinanti con disabilita in scuole
accoglienti. Considerate nell’insieme, nessuna delle misure fin qui elencate
sostanzialmente modifica gli obiettivi formativi qualificanti del corso o la
natura diretta del compito; non a caso, tali accomodamenti sono considera-
ti anche etici dai rispondenti.

I partecipanti si contraddistinguono per aver meno frequentemente of-
ferto quei supporti che invece alterano, in qualche modo, le modalita di va-
lutazione o che compensano le prestazioni richieste in una specifica abilita
deficitaria. Tali accomodamenti sono anche quelli ritenuti piu a rischio, dai
membri dello staff accademico, per I'acquisizione/dimostrazione delle com-
petenze essenziali per I'insegnamento. Si tratta dell’'uso del PC con corret-
tore ortografico (soprattutto durante il test di ingresso, ma anche in sede
d’esame); dell’offerta di misure dispensative, come la modifica del formato
della prova scritta o la sua riduzione quantitativa, nonché dell’impiego
del lettore. Tali misure, come si ¢ visto, sono giudicate come poco etiche,
mediamente, da un terzo (e oltre) dei rispondenti. Stesso discorso vale per
I'esperienza sul campo: I'adattamento dei criteri per la valutazione delle
attivita di tirocinio diretto e indiretto ¢ tra le misure considerate pill “peri-
colose” in vista del conseguimento delle abilita centrali per I'insegnamento
da quasi un partecipante su quattro e, allo stesso tempo, la meno frequen-
temente erogata. Unica eccezione in questo senso si riscontra nell’accomo-
damento “valutazione dei contenuti piuttosto che della forma e dell’orto-
grafia”, che risulta sia tra quelli piti accordati sia tra quelli giudicati poco
equi. Ai fini di una riflessione piti generale, per quanto attiene alle misure
dispensative, il quadro desumibile dal questionario corrobora nuovamente i
dati degli studi gia citati (es. Baldwin, 2007; Sokal et al., 2017). Sorprende,
invece, che sul PC con correttore ortografico si sia espressa in modo cosi
negativo una nutrita forbice di membri dello staff accademico. Infatti, la
letteratura scientifica sembra essere a favore dell’utilizzo degli accomo-
damenti di tipo tecnologico, compreso il correttore ortografico (Leyser,
Greenberger, 2008; Leyser et al., 2011). Una spiegazione dei nostri risultati
puo essere associata al fatto che quest’ultimo compensa una competenza
considerata fondamentale per I'insegnamento, soprattutto nella scuola pri-
maria. Se questo ¢ senz’altro vero, tuttavia occorre anche ricordare, come
dimostrato da altri studi (ad esempio: Riddick, 2003; Vogel, Sharoni, 2011;
Griffiths, 2012; Smith, 2017), che nella pratica professionale reale i docenti
con disabilita/DSA hanno l'opportunita di preparare in anticipo il lavoro,
di ricontrollarne I'ortografia e soprattutto di utilizzare delle specifiche stra-
tegie di coping, tra cui ad esempio verificare congiuntamente con gli alun-
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ni la correttezza di quanto scritto, in un’ottica di insegnamento attivo. Nelle
situazioni di verifica (test di ingresso o esami), la compensazione tramite
correttore ortografico puo essere quindi fondamentale in quanto i candidati
non hanno tempo di implementare queste tecniche e di sviluppare adat-
tamenti che consentono loro di svolgere performance altrettanto efficaci
in ambito ortografico. Resta da analizzare ancora lo scetticismo destato
dall’'uso del lettore: puo trattarsi forse di un segnale del fatto che, talvolta,
le universita affiancano ai candidati con disabilita/DSA dei peer tutor (altri
studenti) in tale ruolo. Cio potrebbe aver sedimentato nello staff accademi-
co la preoccupazione circa un possibile aiuto “supplementare” da parte di
questi ultimi, non limitato alla semplice enunciazione del testo.

Queste risposte, nel complesso, riflettono la diffusione del “dilemma
della competenza professionale” a livello istituzionale che & stato descritto
precedentemente. Nei timori di circa un terzo dei rispondenti legati all’of-
ferta di determinate misure, innescati da un polo del dilemma, ravvisiamo
la crescente spinta verso l'introduzione di criteri via via piu rigorosi per la
selezione dei candidati e l'ottenimento dell’abilitazione nei programmi di
formazione insegnanti, riscontrabile anche a livello nazionale (Margiotta,
2011). Comprendiamo molto bene anche come cid possa essere causato
dalla significativita assunta dal tema del legame tra la qualita del corpo
docente e le performance degli allievi nella letteratura sull'accountability
in ambito educativo. Gli studi che affrontano questa tematica si stanno
sempre piu interrogando sulle caratteristiche dei docenti — capacita cogni-
tive, esperienza, livello di formazione, ecc. — che possono avere un effetto
positivo sull’apprendimento degli studenti (Wayne, Youngs, 2003; Rockoff,
2004; Harris, Sass, 2011; Keller et al., 2017; Bhai, Horoi, 2019).

Dall’altra parte, abbiamo invece I'idea che se le studentesse e gli stu-
denti con disabilita/DSA sono tenuti a completare il corso, gli esami e
il tirocinio seguendo gli standard previsti (¢ quindi senza I'erogazione di
alcuni accomodamenti ragionevoli), ¢ pit probabile che incontrino barrie-
re. In questo polo del dilemma, assume risonanza il fermento di soluzio-
ni pedagogico-didattiche all’insegna della personalizzazione descritte da
molti membri dello staff accademico, che vanno anche oltre quelle previste
normativamente e che vengono attualizzate nel corso di studi per rispon-
dere ai bisogni emergenti delle studentesse e degli studenti con disabilita/
DSA. Cito, a titolo d’esempio, tra gli accomodamenti aggiuntivi descritti
dai partecipanti: l'offerta di ulteriori colloqui mirati; la possibilita di revi-
sione congiunta, con il docente o tutor del tirocinio, dei materiali prodotti
a lezione; la predisposizione di sportelli di approfondimento su determi-
nate materie o l'erogazione di simulazioni preventive delle prove d’esame.
E evidente, tra I'altro, come queste siano soluzioni che possono arrecare
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un vantaggio a tutta la popolazione studentesca e non solo a coloro che
presentano delle difficolta. Anche per quanto riguarda il tirocinio, si nota
Paffiorare di molte pratiche che mettono sul tavolo, a priori, la garanzia
di pari opportunita di formazione, di studio e di ricerca ai candidati. Oltre
a quelle proposte nel questionario, si pensi al monitoraggio pili costante
delliter degli studenti e delle studentesse con disabilita/DSA; all’offerta
di ulteriori spazi di confronto; alla predisposizione di oculate attivita. Alla
luce di cio, ci sembra di poter affermare che le universita italiane e nello
specifico i componenti coinvolti nell’indagine siano immersi nel “dilemma
della competenza professionale” e siano ancora alla ricerca di soluzioni per
salvaguardarne entrambi i poli.

In questa cornice, ¢ doveroso anche leggere il dato dei partecipanti che
hanno dichiarato di non sapere rispondere alla domanda sugli accomoda-
menti utilizzati nel corso in SFP per gli studenti con disabilita/DSA e che,
in alcuni casi, raggiunge anche il 50%. La questione aperta ¢ se questo
esito derivi dalla numerosita poco elevata di tali candidati nei corsi, per cui
¢ possibile che alcuni membri dello staff accademico non vi abbiano mai
avuto a che fare direttamente, o se esso sia alimentato da una consapevo-
lezza ancora a macchia di leopardo relativa ai loro diritti e alle prassi per
sostenerli durante l'iter.

Infine, un ultimo riferimento va fatto alle variabili che incidono sulla
percezione del “dilemma della competenza professionale”. Le maggiori
perplessita degli Atenei del Nord circa I'abbassamento del livello di compe-
tenza dei futuri docenti con disabilita/DSA a seguito degli accomodamenti
accordati possono essere frutto di una pit profonda pressione percepita
verso gli standard professionali, di cui i membri dello staff accademico si
sentono i gatekeeper. Sul fronte della formazione inclusiva, i risultati ria-
prono invece la discussione sulla possibile scarsa omogeneita delle azioni
di sensibilizzazione e di diffusione della normativa tra i contesti univer-
sitari, gia ipotizzata poco sopra. ’argomento forte qui ¢ il fatto che solo
il 35% del campione ha fruito, in generale, di un training approfondito in
merito. D’altra parte, chi ne ha ricevuto uno pit accurato mostra un livello
significativamente inferiore di preoccupazioni etiche in merito alle misure
da erogare. Cio solleva una questione importante e suggerisce la necessita
di ulteriori azioni di formazione della comunita accademica in termini di
atteggiamenti, conoscenze e competenze inclusivi.

Passando al secondo modulo, lo scenario tratteggiato relativo al drop out
delle studentesse/i con disabilita/DSA nel corso di studi ci dice relativamen-
te poco, se non che ¢ poco frequente o, pit probabilmente, poco conosciuto
(oltre sei membri dello staff accademico su 10 non ne sono a conoscenza).
Tuttavia, diventa ugualmente interessante considerare quali strategie sono
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state esplicitate dagli altri (residuali) rispondenti quando ¢ diventato evidente
che il candidato non sarebbe stato in grado di conseguire gli obiettivi forma-
tivi qualificanti. Ancora una volta, infatti, si osserva una capillare attivazio-
ne di tutte le ramificazioni del corso di laurea, tra cui la proposta di incontri
con il Presidente di SFP, con i tutor del tirocinio e, in taluni casi, anche con
i genitori; l'istituzione di commissioni ad hoc o la messa a disposizione di
percorsi di “recupero” di parti del tirocinio. Inoltre, il questionario restitui-
sce il dato secondo cui proprio I’esperienza sul campo ¢ I'istanza in cui pil
frequentemente le studentesse/i con disabilita/DSA evidenziano le loro diffi-
colta (in oltre il 70% dei casi). Cio conferma quanto gia documentato dalla
letteratura (Baldwin, 2007) e invita a porre ancor pill attenzione a questo
segmento del percorso formativo. Ryan (2011) al proposito ha sottolineato
che il tirocinio ricopre una posizione speciale nella preparazione di questi
professionisti. Secondo I'autore, I'esperienza sul campo ¢ il contesto in cui
piu probabilmente si verificano problemi di idoneita professionale, poiché ¢
quella maggiormente investita dalle tensioni tra la necessita delle misure di
supporto e gli standard professionali. Ed ¢ sempre in essa che entrambi — sia
gli accomodamenti ragionevoli da accordare che le competenze essenziali
per I'insegnamento — sono meno definiti allo stato attuale.

Le successive domande del questionario esplorano l'esistenza di even-
tuali policy o altri atti ufficiali predisposti per regolare la frequenza delle
studentesse e degli studenti con disabilita/DSA, nonché I'intervento del
Delegato del Rettore di Ateneo rispetto allo specifico corso. Dalle rispo-
ste si evince che quest’ultimo non sembra richiedere forme di sostegno
mirate e che le progettualita generali architettate in direzione inclusiva
dagli Atenei sono un punto di riferimento costante, dato che la maggior
parte delle policy riportate dal campione sono riconducibili alla tradizio-
nale collaborazione con 1'“Ufficio studenti con disabilita” e lo “Sportello
studenti con DSA”. Un pattern simile si ritrova anche nella restituzione dei
Delegati del Rettore di Ateneo che, ad eccezione di due, dichiarano netta-
mente di gestire il corso in SFP in modo simile a tutti gli altri e che non ¢
stato necessario attivare consulenze “speciali” di supporto ai docenti o alle
studentesse/i. Guardando alle poche strategie specifiche segnalate, puo es-
sere interessante richiamare qui I'individuazione di un Referente specifico
per il corso di studi (e non solo per il Dipartimento/Facolta) con cui inter-
facciarsi in relazione alle situazioni piti complesse.

Le opinioni e le risposte di accordo e disaccordo relative all’efficacia
di insegnanti con disabilita/DSA evidenziando poi la coesistenza, nella
percezione dello staff accademico, di molte luci ma anche di non poche
perplessita.

Colpisce anzitutto che meno della meta (il 40% circa) dei rispondenti
conosca un docente con disabilita/DSA in servizio nella scuola dell’infan-
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zia o primaria. Il dato conferma qualcosa di noto e discusso dai ricercatori,
soprattutto a livello internazionale: oltre a rimarcare che la numerosita di
questi docenti ¢ limitata, seppur in crescita, sottolinea come l'universita
non effettui un monitoraggio post lauream di queste carriere, aspetto che
potrebbe invece essere d’aiuto per migliorare quanto offerto durante liter
formativo. Le testimonianze di questi insegnanti sono infatti, secondo al-
cuni autori (Duquette, 2000; Gabel, 2001; Riddick, 2003; Dvir, 2015), po-
tenti elementi di riflessione per trasformare la pratica. Anche Moore et al.
(2020) al proposito evidenziano che:

i candidati che si sentono a proprio agio nel condividere le proprie esperienze po-
trebbero essere incoraggiati a raccontare le loro storie in modo che gli altri possa-
no iniziare a vedere la disabilita come un punto di forza rispetto al deficit. I can-
didati insegnanti con disabilita offrono un ulteriore vantaggio ai programmi di
formazione insegnanti, che consiste nel contribuire alla preparazione dei candidati
per soddisfare le diverse esigenze nelle loro classi (p. 282).

Quanto all’opinione circa l'efficacia dei docenti conosciuti, una quota
elevata dei rispondenti convoglia sul ritenerli competenti; tuttavia, accanto
a questo nucleo, ¢ certamente importante osservare che ve ne ¢ anche un
terzo circa che esprime un giudizio “abbastanza negativo” o non riesce a
dichiararsi. In parallelo, alla domanda piu generale, una porzione abba-
stanza ampia ritiene che gli insegnanti con disabilita/DSA possano essere
professionalmente efficaci (evidenza riscontrata anche da Leyser e Green-
berger, 2008). Tuttavia, dall’analisi dei risultati analitici si desume che
esistono notevoli differenze sia tra tipi di disabilita che tra scuola dell’in-
fanzia e primaria. Per entrambi gli ordini, lo staff accademico esprime un
atteggiamento piu negativo nei confronti di docenti con disabilita uditiva
e visiva. E evidente che il quadro dipinto sia il termometro del prevalere
di preoccupazioni circa la gestione in sicurezza dei bambini in classe da
parte di questi insegnanti. Tenendoci a debita distanza da una prospettiva
che nega lesistenza di talune difficolta, tuttavia, come abbiamo eviden-
ziato anche altrove (Bellacicco, 2022), nel momento in cui si valuta il loro
operato ¢ plausibile immaginare la loro pratica professionale quotidiana
in sinergia con i colleghi, uno dei principali potenziali facilitatori indi-
viduati dalla letteratura (per esempio, Sharoni, Vogel, 2007; Burns, Bell,
2011; Burns et al., 2013; Lamichhane, 2016; Smith, 2017; Bellacicco et al.,
under review). Sia negli standard professionali che nella rappresentazione
dei nostri rispondenti sembra invece dominare una visione che li vede agi-
re esclusivamente da soli in aula. Diversamente, gli insegnanti con DSA
sono ritenuti, dalla maggioranza dei rispondenti, competenti nella scuola
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dell’infanzia, ma meno nella scuola primaria, dove solo circa sei su 10 con-
fidano nella loro efficacia. Qui il dato potrebbe rimandare alla centralita
assunta in questo ordine di scuola dalla lettoscrittura e dal calcolo, aree
notoriamente coinvolte dal Disturbo Specifico di Apprendimento. Anche
in questo caso, come gia discusso in precedenza, prevale una idea che
trascura le strategie di coping e gli accomodamenti sviluppati nella prati-
ca quotidiana da questi docenti. Non sorprende, infine, che gli insegnanti
con disabilita motoria siano considerati piuttosto efficaci sia nella scuola
dell'infanzia che in quella primaria, ma pill in quest’ultima (da circa il
70%), dove prevedibilmente i bisogni di accudimento fisico degli alunni
sono piu limitati e ritenuti dal campione meno impattanti sul loro operato.

Abbiamo individuato anche le variabili di background che fanno la
differenza negli atteggiamenti dei membri dello staff accademico. I rispon-
denti “non strutturati”’, meno anziani in termini di eta € con una minore
esperienza accademica mostrano opinioni pill positive verso lefficacia
degli insegnanti con disabilita/DSA, cosi come anche in Leyser e Green-
berger (2008) e Leyser et al. (2011). Questo risultato, secondo gli autori
israeliani, pud essere spiegato con il fatto che i membri pit giovani e con
meno esperienza in ambito universitario sono stati molto pill esposti al
substrato valoriale orientato all’inclusione fin dal loro stesso iter scolastico.
Non si puo prescindere dall’ipotizzare anche che il personale non struttura-
to sia meno a contatto con le pressioni relative agli standard professionali.
Diverse altre variabili, come I'intensita del rapporto con le persone con di-
sabilita o I'area scientifico-disciplinare, determinanti negli studi precedenti,
non hanno invece raggiunto la significativita statistica, anche se appare
probabile che all’origine di questo risultato vi sia un limite strutturale della
nostra indagine, connesso alla scarsa numerosita del campione. E chiaro
che un tasso di risposta pitt ampio avrebbe, nel complesso, promosso una
maggiore fiducia nei nostri esiti. Un altro limite dello studio si intravede
nell’'utilizzo dello strumento stesso della survey, che non ha permesso di
esaminare in profondita gli atteggiamenti dello staff accademico in rela-
zione ai futuri insegnanti con disabilita/DSA. La pressione esercitata dalla
desiderabilita sociale pud inoltre aver portato i rispondenti a fornire una
rappresentazione di se stessi migliore e, quindi, indurli a “tacere” le opi-
nioni meno inclini all'inclusione di questi ultimi.

Infine, una riflessione sui (pochi) dati secondari forniti. Il trend che si
osserva ¢ senz’altro in crescita. L’Ateneo di Torino presenta le numerosita
piu elevate: considerando l'ultimo anno accademico (a.a. 2018/2019), si
registrano 29 studentesse/studenti iscritti/e con disabilita/DSA; erano 10
nell’a.a. 2012/2013. Si tratta di numeri che, per quanto contenuti (nel caso
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specifico, pari allo 0,7% del totale degli iscritti al corso)*’, non possono
essere ignorati. Questo elemento, come gia anticipato, supporta i risultati
delle indagini internazionali, che mostrano un incremento di studentesse
e studenti con disabilita/DSA nella formazione insegnanti (ad esempio
Keane et al., 2018) e si accosta a quelli delineati a livello nazionale, che
tracciano pill in generale una crescita della popolazione studentesca con
disabilita/DSA nelle universita (ANVUR, 2020).

Il secondo dato preso in considerazione vede, invece, la quota di can-
didati con disabilita/DSA che si autodichiara durante il tirocinio ancora
molto limitata. Prendendo ad esempio la Libera Universita di Bolzano
(I'unica, insieme all’Universita di Torino, di cui ¢ possibile effettuare il
confronto), delle 7 studentesse/i con DSA frequentanti il corso di studi
in SFP nell’a.a. 2018/2019, solo due lo hanno rivelato durante I’esperien-
za sul campo. Il fatto che tali studentesse/i stentino a condividere le loro
difficolta riflette la famosa questione della disclosure e della paura dello
stigma che ¢ piu diffusa durante il tirocinio, a fronte della sua stretta con-
nessione con il mondo del lavoro e del timore che aleggia intorno al futuro
inserimento professionale nel contesto scolastico. Anche indagini molto
recenti mettono in luce questi aspetti (Greene, 2021; Wood, Happé, 2021),
sottolineando il fatto che molti candidati con disabilita/DSA vogliono ten-
tare, all’inizio della carriera, di costruire le proprie identita professionali
«senza attirare un’attenzione scomoda su se stessi» (Greene, 2021, p. 57)
e prediligono affidarsi all’auto-accomodamento piuttosto che rivelare la
loro disabilita per ottenere misure ufficiali/legali dall’istituzione scolastica
accogliente.
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5. Futuri insegnanti con disabilita/DSA:
un’analisi di esperienze e aspettative

di Luca Decembrotto, Andrea Mangiatord'

1. Introduzione

In queste pagine sono presentati i risultati della ricerca sulle esperien-
ze di studentesse/i con disabilita o con disturbi specifici dell’apprendimen-
to (DSA) che frequentano percorsi universitari per diventare insegnanti.
Questa ricerca ¢ parte del pit ampio studio “BECOM-IN", che si propone,
come gia descritto, di indagare anche le esperienze di insegnanti con
disabilita/DSA gia in servizio a scuola. A unire le due parti vi sono le
domande sul “dilemma della competenza professionale” sul piano istitu-
zionale e personale che puo emergere nei percorsi formativi per futuri do-
centi e sulle strategie adottate per affrontarlo da coloro che gia lavorano
come insegnanti.

Il disegno della ricerca si basa su un quadro teorico ben delineato in
una recente revisione sistematica (Bellacicco, Demo, 2019) e approfondito
nei capitoli precedenti. Qui si ripropongono alcuni passaggi chiave, utili a
comprendere la necessita di una ricerca rivolta a studentesse/i universitari
futuri insegnanti. La Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle per-
sone con disabilita (UN, 2006), adottata il 13 dicembre 2006, dichiara il
diritto all’accesso e alla partecipazione delle persone con disabilita a tutti 1
livelli di istruzione. Inoltre, all’articolo 24.4, sottolinea la necessita/oppor-
tunita di assumere nelle scuole insegnanti qualificati, “compresi insegnanti

1. I risultati qui esposti sono pienamente condivisi dai due autori, che hanno colla-
borato nella stesura del capitolo; tuttavia, ¢ da attribuire a Luca Decembrotto la scrittu-
ra dell’introduzione, del paragrafo sulla metodologia della ricerca e dei paragrafi intitolati
1l dilemma della competenza professionale e i modi per affrontarlo e Il futuro professio-
nale, tra punti di forza e sfide. Ad Andrea Mangiatordi ¢ da attribuire invece la scrittu-
ra del paragrafo Barriere, facilitatori e strategie di coping incontrati o sviluppati e del-
le conclusioni.
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con disabilita”, per dotarle di personale in grado di garantire e di promuo-
vere a tutti i livelli un sistema di istruzione inclusivo.

Secondo Keane, Heinz ed Eaton (2018) le motivazioni per un am-
pliamento della partecipazione degli insegnanti con disabilita al sistema
formativo sono da ricercarsi in primo luogo nei benefici che cid potrebbe
comportare, poiché costoro incarnano valori e pratiche inclusive. E pos-
sibile, tuttavia, che la loro sottorappresentazione sia legata a barriere pre-
senti nelle diverse fasi dalla formazione iniziale degli insegnanti (Initial
Teacher Training). 1 pochi studi esistenti mostrano che le studentesse e gli
studenti, futuri insegnanti, devono affrontare innumerevoli sfide. La deci-
sione di mettere allo scoperto la propria disabilita ¢ subordinata a diverse
considerazioni personali e ambientali (Von Schrader et al., 2014) e spesso
tale decisione viene rimandata fino al momento in cui lo studente non ha
la possibilita di dimostrare il proprio successo in aula (Riddick, 2003). Tra
1 facilitatori (fattori d’aiuto) grande importanza viene data al consolidarsi
di buone relazioni con i tutor del tirocinio preparati ad affrontare i loro
bisogni (Csoli, Gallagher, 2012; Griffiths, 2012) e all’acquisizione e il po-
tenziamento di strategie di coping sviluppate attivamente dalle stesse stu-
dentesse e dagli stessi studenti futuri insegnanti (Riddick, 2003; Griffiths,
2012; Parker, Draves, 2017), come modi efficaci per superare le barriere.
Infine, il tema del “dilemma della competenza professionale”, che si svi-
luppa come tensione sui due livelli, personale (disclosure) e istituzionale.
Sotto questo secondo punto di vista, assume diverse sfaccettature: quella
individuale degli insegnanti in formazione (ma anche degli insegnanti in
servizio) con disabilita/DSA, che sperimentano i propri personali punti
di forza e di debolezza, ma anche le barriere e i facilitatori del contesto
e lottano per trovare un equilibrio tra la loro vocazione a diventare/essere
un insegnante e i limiti che sperimentano (Burns, Bell, 2010; Dvir, 2015;
Griffiths, 2012; Vogel, Sharoni, 2011). Il piano formativo degli istituti di
formazione dei futuri insegnanti, che cercano di non discriminare garan-
tendo alle studentesse/i con disabilita accomodamenti ragionevoli laddove
sarebbero svantaggiati e, al contempo, di fornirgli le capacita necessarie
a diventare insegnanti competenti (Baldwin, 2007; Leyser, Greenberger,
2008; Riddick, English, 2006). Da ultimo, il versante operativo che ha
bisogno di immaginare soluzioni in grado di rafforzare le differenze e
supportare I'uso di strategie alternative per essere buoni insegnanti con
disabilita e, al contempo, garantire un insegnamento di qualita a tutti gli
studenti a scuola.

La ricerca su questi temi in Italia, come anticipato, ¢ sostanzialmente
inesistente. La ricerca “BECOM-IN” ha cosi orientato la narrazione delle
studentesse e degli studenti su tre temi principali: 1) le barriere, i facili-
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tatori e le strategie di coping sviluppate dalle studentesse e dagli studenti
futuri insegnanti con disabilita/DSA per entrare e completare il corso di
studi; 2) come viene affrontato il “dilemma della competenza professiona-
le” istituzionale nei corsi di Scienze della Formazione Primaria, ovvero le
tensioni che emergono tra la ricezione/offerta di specifici accomodamenti
ragionevoli durante la frequenza del corso di laurea e la necessita di di-
ventare insegnanti competenti, secondo un profilo professionale standard;
3) il dilemma sotteso alla disclosure 4) I'impatto percepito (in termini di
benefici) della loro inclusione nella professione di insegnante, immaginato
o sviluppato gia a partire dalle prime esperienze di insegnamento come
tirocinanti.

2. Metodologia della ricerca

La ricerca riguardante le esperienze di studentesse e studenti con disa-
bilita o con DSA si colloca all’interno di un progetto pitt ampio, suddiviso
in due studi: il primo, come si & visto nel capitolo precedente, ha appro-
fondito I'inclusione nelle 33 universita italiane con un corso di studio di
Scienze della Formazione Primaria; il secondo — di cui questa restituzione
¢ parte — & stato condotto attraverso interviste semi-strutturate rivolte a 16
studentesse/i futuri insegnanti con disabilita. Si rimanda ai capitoli pre-
cedenti per 'approfondimento del percorso di ricerca nel suo insieme. Sul
territorio nazionale sono state individuate studentesse e studenti con disa-
bilita sensoriale, fisica o con disturbi dell’apprendimento iscritti a Scienze
della Formazione Primaria attraverso una call diffusa tramite mail dai ser-
vizi per studenti con disabilita/DSA oppure attraverso contatti diretti dei
ricercatori.

Le domande sono state organizzate secondo uno schema semi-struttu-
rato. La traccia dell’intervista ¢ stata preventivamente utilizzata in una fase
pilota, che ha comportato alcune modifiche per migliorare la chiarezza e
l'ordine delle domande. La sua composizione ¢ suddivisa in cinque macro-
sezioni cosi schematizzate: (a) informazioni di base; (b) barriere e facilita-
tori incontrati e strategie di coping sviluppate; (c) eventuale riluttanza del
personale accademico a offrire “accomodamenti ragionevoli”, collegabili
al “dilemma della competenza professionale”; (d) metodi per affrontare e
risolvere il dilemma; (e) disclosure (f) impatto percepito, in termini di be-
nefici, del loro futuro accesso alla professione di insegnante.

Le interviste, di una durata variabile da 40 a circa 60 minuti, sono
state condotte online a causa delle forti limitazioni presenti nel paese a
seguito della epidemia da Covid-19. Ogni intervista ¢ stata videoregistra-
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ta, trascritta garantendo l'anonimato dell’intervistato e successivamente
analizzata attraverso un software che ha agevolato I'analisi qualitativa dei
contenuti (Kuckartz, 2012; Schreier, 2012).

Nell’analisi sono state utilizzate sia categorie induttive che deduttive.
Le categorie deduttive si basano sulle domande di ricerca e assumono alcu-
ni contenuti rilevanti a priori, emersi dalla revisione della letteratura inter-
nazionale; le categorie induttive sono state create sulla base del testo delle
interviste, mediante la procedura descritta da Kuckartz (2012). Ogni ricer-
catore ha esaminato in modo indipendente le trascrizioni delle interviste e
successivamente, con gli altri membri del gruppo di ricerca, ha discusso in
modo collaborativo e concordato le strategie di codifica da adottare. Quan-
to segue ¢ il risultato di questa analisi.

3. Analisi dei dati di ricerca

Prima di procedere con l'analisi dei contenuti delle interviste e dei
risultati della ricerca, & utile contestualizzare le 16 interviste, fornendo in
modo aggregato qualche informazione di base sugli intervistati. Le stu-
dentesse e gli studenti che hanno partecipato alla ricerca sono di eta com-
presa fra i 19 e i 28 anni (eta media 23,5 anni), iscritti al corso di laurea
magistrale a ciclo unico in Scienze della Formazione Primaria, un corso di
laurea abilitante per la professione di insegnante della scuola dell’infanzia
e primaria. Il loro anno di iscrizione ha coperto I'intero arco formativo, es-
sendo complessivamente iscritti al primo (2), secondo (2), terzo (2), quarto
(4) e quinto (4) anno in corso e al primo anno fuori corso (2). Cid ha per-
messo di raccogliere diverse prospettive: da chi ha appena fatto ingresso
nel percorso formativo universitario, a chi ¢ prossimo all’uscita e ha gia
svolto diverse esperienze di tirocinio sul campo. Volendo, infine, fornire
una rappresentazione — per quanto limitata — delle disabilita dichiarate in
fase d’intervista, queste sono raggruppabili in disturbi dell’apprendimento
(9), disabilita motorie (4), sindromi con effetti debilitanti (1) e disabilita
sensoriali (2).

3.1. Barriere, facilitatori e strategie di coping incontrati o svi-
luppati

Il racconto delle variegate esperienze degli intervistati ¢ denso di ri-
ferimenti aneddotici a momenti diversi del percorso universitario, che nel
caso di Scienze della Formazione Primaria prevede anzitutto il supera-
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mento di un test di ammissione. La riflessione sulla didattica, che prende
avvio dalla partecipazione a lezioni e laboratori, culmina con il momento
dell’esame, nel quale spesso emergono difficolta che rimangono inespresse,
o comunque in secondo piano, durante il periodo di lezione. Il tirocinio a
scuola ¢ stato poi un ulteriore elemento su cui si ¢ concentrata I'analisi, so-
prattutto per via della particolare relazione che si instaura tra studentesse/i
e tutor durante questa importante esperienza. Con le studentesse/i iscritte/i
almeno al quarto anno di corso & stato possibile anche affrontare il tema
della scrittura della tesi.

Ripercorrendo dunque queste diverse e determinanti fasi dei percorsi
universitari studiati, ¢ possibile anzitutto individuare nel test di ammissio-
ne il primo luogo in cui si possono incontrare barriere, ma dove anche ¢
gia possibile rilevare 'importanza di un’organizzazione efficiente dei ser-
vizi di supporto, nell’ottica di garantire possibilita a tutti gli studenti. Gli
intervistati hanno infatti riportato preoccupazioni di vario tipo, nella mag-
gior parte dei casi risolte grazie alla disponibilita di strumenti compensati-
vi e misure dispensative:

N

Il momento del test d’ingresso ¢ stato abbastanza... diciamo senza particolari
ostacoli, prima durante la prenotazione avevo fornito le documentazioni riguardo
alla mia disabilita, cosi che si potessero attivare i vari servizi (S12).

O ancora:

Fin da subito ¢ stato molto semplice, comunque, mandare la certificazione, man-
dare tutto... e subito mi hanno dato la possibilita di avere tempo durante il test
d’ingresso e anche di tenere a fianco la calcolatrice (S13).

Tra gli strumenti compensativi spiccano le calcolatrici e i supporti
ergonomici quali i banchi speciali, ma la principale misura dispensativa
utilizzata ¢ stata per la maggioranza degli intervistati I’estensione del tem-
po della prova. Si tratta di una misura dispensativa che viene poi richiesta
in particolare dalle studentesse/i con DSA lungo tutto I'arco del percorso
universitario, in sede d’esame. Se qualcuno dichiara di aver potuto conside-
rare «come facilitatore [...] 'ufficio disabilita dell’'universita» (S5), per altri
questo elemento ha comportato la possibilita di avere maggiore consape-
volezza dei propri diritti rispetto a edizioni precedenti del corso in cui non
era stata presentata la diagnosi (S3). Tuttavia le narrazioni di questo mo-
mento non sono solamente positive: per qualcuno il distanziamento rispetto
ai colleghi, soprattutto nel periodo della pandemia che ha posto ulteriori
vincoli, «evidenziava il fatto che noi eravamo in qualche modo diverse»
(S9), con un bisogno di un «ambiente asettico» (S16).
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Passando poi al contesto delle lezioni e della loro fruizione nei diversi
campus, le difficolta riportate riguardano prevalentemente I’accesso agli
edifici, per le studentesse e gli studenti con disabilita motorie, ma anche
organizzative per chi ha vincoli importanti da un punto di vista sanitario:

Io ho fatto dei periodi di terapia cortisonica ancora prima di arrivare a una dia-
gnosi, per cui tutte le mattine mi recavo in ospedale, facevo una flebo di cortiso-

N

ne e poi arrivavo in universita [...] E stato difficile far combaciare il pilt possibile
tutti questi orari, banalmente per cui mi sono battuta finché il cortisone mi venis-
se fatto alle 8 del mattino (S14).

Si tratta dunque di problematiche che possono sicuramente influenzare
anche il futuro da insegnanti di queste persone. Se da un lato la pande-
mia, con la didattica a distanza, ha attenuato gli effetti di queste barriere,
dall’altro ha comportato maggiore affaticamento per chi ha difficolta nel
mantenere l'attenzione davanti a un computer. Diverse sono state invece le
segnalazioni di problematiche di adattamento e barriere sperimentate nella
didattica d’aula, soprattutto se messa in relazione con abitudini legate a or-
dini di scuola precedenti:

Una difficolta che ho trovato sta nella velocita con cui i professori spiegavano,
perché di solito diciamo che al liceo, comunque, negli altri gradi di istruzione,
si prende il proprio tempo e anche le slide... Tutti avevano il tempo di copiarle e
quant’altro, mentre io 1 primi tempi facevo molto fatica ad abituarmi, a prendere
appunti perché io non ho mai preso appunti col computer, ma li ho sempre presi
scrivendo. E quindi poi, rileggendo gli appunti che devo controllare, ci sono mol-
ti pit errori perché ero molto di fretta... perd poi io ho iniziato a chiedere, per
esempio, le slide prima, in modo che le avevo di fianco (S13).

Lo stesso computer, tuttavia, & stato segnalato piu volte come facilitato-
re, anche in contesto di didattica a distanza, per via della maggiore dispo-
nibilita di materiali consultabili in autonomia e con tempi propri, tornando
quindi anche a un tema di organizzazione dei tempi di lavoro. Emergono,
in contesto di frequenza delle lezioni, le relazioni con i docenti — in genere
menzionati esplicitamente come facilitatori del processo — ma anche quelle
con i compagni di corso, con cui si instaurano spesso dinamiche di colla-
borazione alla pari e di supporto nel mantenimento dell’attenzione. Non
sembrano emergere, a questo livello, situazioni in cui si renda necessario
parlare esplicitamente ai compagni di corso o ai docenti della propria dia-
gnosi, che invece si associano piu frequentemente al momento dell’esame.

Le prove di accertamento, infatti, soprattutto se sono da sostenere in
forma scritta, mettono le studentesse e gli studenti con disabilita e con

109

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835132349



DSA di fronte alla necessita di comunicare al docente la propria condi-
zione, soprattutto se intendono usufruire di strumenti compensativi o di
misure dispensative. La richiesta di tempo aggiuntivo non sembra incon-
trare mai alcun tipo di resistenza, anche se si possono verificare piccoli
incidenti:

Mi ricordo che in una situazione un’insegnante, ahime non ricordo chi, dice “sto
cercando [cognome]”, cosi, in maniera molto plateale, “perché ha il 30% del tem-

N9y

po in pit”... Premesso che ok, non & un segreto di stato, perd in quella situazione
dico, [...] almeno avro un diritto alla privacy (S11).

Si creano invece piu facilmente situazioni complesse laddove l'ogget-
to della richiesta di facilitazione riguardi elementi che sono considerati
essenziali nella figura dell’insegnante, quali la competenza ortografica.
Un’intervistata al primo anno di corso riporta un episodio di cui ¢ venuta
a conoscenza in una chat a cui partecipano diverse sue colleghe con DSA:

Ecco, e la professoressa ha risposto, ovviamente con una motivazione che ¢ vali-
da, secondo me, pero & allo stesso tempo assurda: ovvero che lei... questa ragaz-
za, come me, sara un’insegnante, di conseguenza non pud non valutarle gli erro-
ri ortografici, contando che noi dovremo insegnare ai bambini la grammatica. E
questa cosa ¢ assurda (S16).

Entra qui in gioco il “dilemma della competenza professionale” deline-
ato nella breve ricostruzione dello stato dell’arte che ¢ stata proposta all’i-
nizio di questo capitolo e nelle pagine precedenti: situazioni come questa
preludono a volte al rendersi conto di essere «tutelati, ma allo stesso tempo
manca qualcosa» (S16). Riprenderemo nel paragrafo successivo questo
tema, affrontando anche le possibili vie d’uscita che gli intervistati intrave-
dono a partire dalle loro esperienze e convinzioni.

Tornando agli esami, se sono in generale poche le difficolta riportate
rispetto alla relazione con i docenti, alcune di queste colpiscono particolar-
mente per il fatto di instaurare relazioni basate sulla mancanza di ricono-
scimento della difficolta:

Anche perché mi continuava a ripetere che questo tipo di problemi non sono pre-

senti a Scienze della Formazione [...] e lei mi comincio a fare delle domande, ap-
punto di spiegarle cosa fosse la discalculia, quale ¢ stato il mio percorso (S9).

Situazioni di questo tipo non si verificano ovviamente soltanto nel con-

testo universitario. Come riporta un’altra studentessa,
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[...] fin dal liceo i miei professori mi dicevano: “no, ma tu non hai niente”’, nono-
stante il certificato e tutto quanto, psicologicamente sono stata un po’ frenata sem-
pre a dire qual ¢ la mia problematica (S10).

Assume di nuovo un ruolo chiave il servizio di supporto alle studen-
tesse e agli studenti con disabilita/DSA, che permette di orientarsi da un
punto di vista operativo:

[...] per sapere come muovermi [...] mi hanno detto appunto di contattare il pro-
fessore, prendere accordi anche con lui (S3).

Oppure di ricevere supporto personalizzato, permettendo di scoprire:

[...] che c’era la possibilita del tutor per aiutarmi perché non sapevamo se la mia
difficolta era non lo so, era semplicemente una mia difficolta o era legata a una
questione di spazialita, geometria delle figure e cio¢ quindi poteva essere legata
alla mia patologia anche (S12).

Sui servizi di supporto alle studentesse e agli studenti con disabilita e
con DSA ricade il delicato compito di individuare le facilitazioni neces-
sarie e di chiarire quali siano i termini e le condizioni del loro utilizzo,
fungendo da mediatori con i docenti e da facilitatori di processi che garan-
tiscano equita e allo stesso tempo scongiurino il rischio di una eccessiva
facilitazione nel percorso.

Le barriere incontrate invece nel contesto di tirocinio, descritto da
qualcuno come importante «percorso di crescita» (S12), sono anzitutto
legate al tema dell’ingresso in uno spazio altro, con la necessita di relazio-
narsi con i docenti tutor e con gli alunni:

Diciamo che [...] sono pit io che mi creo ostacoli nell’andare a scuola, davanti al
bambino e anche davanti... non tanto al bambino, ma all’insegnante, che ¢ com-
petente e quindi riconosce se io sbaglio (S5).

Altra barriera importante ¢ quella del tempo: «cercare di gestirlo al
meglio» (S6) tenendo in considerazione le caratteristiche e le esigenze del
contesto ospitante non € scontato, soprattutto per chi affronta gli ultimi
step del percorso e nella gestione organizzativa individua una sua persona-

le difficolta:

Mi metteva un po’ di agitazione il fatto di dover far coincidere tirocinio, esami
e scrittura tesi. Poi € una cosa ovviamente fattibile, ma a me metteva molta an-
goscia [...] Forse perché i ci vuole una maggiore organizzazione... potrebbe es-
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sere dovuta allo stesso disturbo, perd sono contenta di questa cosa. Ciog, sto an-
cora cercando di capire come farla (la tesi, n.d.r.), perd ci sto lavorando piano
piano (S9).

Nel contesto del tirocinio riappare con maggiore enfasi la tematica del-
la comunicazione della disabilita o del disturbo di apprendimento: il primo
elemento di dubbio per gli intervistati & rappresentato dall’opportunita di
rivelare problematiche “invisibili” ai propri tutor. C’¢ chi descrive questo
aspetto in termini negativi:

E sempre stato un po’ il mio tallone d’Achille ammettere di essere DSA (S5);

Spero che la mia tutor non si renda conto della mia disortografia (S13).

Da un altro lato, invece, alcuni intervistati raccontano di aver basato il
rapporto con il tutor su una disclosure completa:

[...] mi sono sentita di dirlo alla mia tutor di tirocinio indiretto, perché comunque
vedeva i miei scritti, magari vedeva che facevo qualche errore, non capiva maga-
ri perché alcune volte risultavo brillante mentre in alcune avevo delle cadute, co-
me lei le definiva; quindi mi sono sentita di dirglielo, [...] ho chiesto il segreto ov-
viamente a lei (S11).

Il rapporto con il tutor accogliente diventa allora base di «una gran-
dissima sicurezza» (S9) nella misura in cui permette di individuare chia-
ramente quali siano le difficolta della studentessa o dello studente; I'in-
vestimento di risorse da parte dei tutor provoca in alcuni casi ansia da
prestazione, ma puo risolversi nel consolidamento di relazioni positive di
collaborazione. In alcuni casi il tutor accogliente funge anche da suppor-
to per una comunicazione diretta con gli alunni, in cui la disabilita o il
disturbo specifico dell’apprendimento sono oggetto di spiegazione e di di-
scussione, anche in relazione alla visibilita della condizione:

Da quando ho 11 anni convivo con il fatto che i bambini vengano da me e mi
chiedano, mi facciano domande [...] alla mia tutor ho detto: «beh, guardi questo
sara impossibile perché per forza di cose i bambini verranno da me e mi chiede-
ranno... io mi trovero nella condizione di dover rispondere, perché non voglio che
siano altre persone a rispondere per me» (S8).

L'ultimo elemento del percorso universitario prima dell’avvio defini-
tivo verso il contesto lavorativo ¢ rappresentato dalla tesi, definita in un
caso un «atto creativo» (S11) che richiede lo sviluppo di ulteriori strategie
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di coping, ma che ha anche il vantaggio di poter essere gestito in relativa
autonomia, senza particolari limitazioni relative all’'uso di strumenti com-
pensativi. Non per tutti gli intervistati ¢ pero chiaro che i servizi di sup-
porto possano essere utilizzati anche in questo contesto. La relazione con i
docenti ¢ fondamentale, come del resto ¢ per tutti gli studenti, ma assume
una rilevanza particolare laddove gli intervistati riconoscano di avere biso-
gno di supporto nel gestire al meglio le risorse bibliografiche e la struttura-
zione del lavoro.

3.2. Il “dilemma della competenza professionale” a livello isti-
tuzionale e i modi per affrontarlo

La consapevolezza dell’esistenza di un dilemma tra il diritto delle stu-
dentesse e degli studenti con disabilita/DSA a ricevere specifiche misure
compensative/dispensative nel loro percorso formativo e il dovere delle
istituzioni di formare professionisti competenti, qui sintetizzato come “di-
lemma della competenza professionale”, non emerge in modo ricorrente,
né omogeneo. Diverse studentesse e studenti hanno elaborato o stanno
elaborando questa tensione, talvolta a seguito di esperienze passate o dia-
loghi che hanno marcato Iipotetico contrasto tra un docente competente
e uno con disabilita/DSA; in alcuni casi stanno riflettendo sulle possibili
ricadute nel loro futuro professionale e sulle strategie da adottare per poter
superare gli eventuali ostacoli. Altre interviste mettono in luce la mancan-
za di un pensiero sviluppato a partire da questa domanda e, in alcuni casi,
la fatica nella comprensione di quanto richiesto. Non di rado al fianco di
termini piu legati alla sfera razionale, sono riportati vissuti emotivi legati
all’esistenza del dilemma e alla percezione che questo influira (o potrebbe
influire) sulla propria vita.

C’¢ chi ha mostrato un alto grado di consapevolezza del dilemma svi-
luppando il ragionamento a partire dal futuro ruolo professionale, anche in
relazione alle proprie difficolta:

Sicuramente lo sento, lo sento, perché comunque appunto mi voglio sentire, dicia-
mo tra virgolette, all’altezza del compito, quindi di trasformare le conoscenze te-
oriche in competenze, quindi, nell’essere una brava insegnante [... che vuol dire
anche occuparsi della] incolumita delle persone che diciamo la mia disabilita in-
fluisce e bisogna trovare delle strategie per cui tutti possono svolgere il proprio
ruolo in sicurezza (S12);

E una domanda che mi sono posta spesso, perché comunque io a volte ho proprio
difficolta a comunicare, cio¢ io mi ricordo in quinta liceo che non riuscivo a dire
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totalitarismi; quindi, immagina se devo insegnare i totalitarismi ai miei bambini,
come faccio? E una domanda che mi son posta molto spesso (S13);

Credo che onestamente il dilemma sussista [...] dobbiamo essere, parlo come pro-
fessionisti dell’educazione, precisi e puntuali, dobbiamo essere pronti a scrivere
verbali che siano senza errori (S11).

Tali interrogativi possono anche essere molto radicati, specie quando la
scelta del percorso professionale ¢ antecedente al momento della diagnosi:

La prima volta che mi son posto questa domanda ¢ quando ho avuto la diagnosi.
Quindi parliamo appunto di 10 anni fa ormai. Quindi, io sapevo gia di voler fare
il maestro di scuola primaria e comunque di lavorare nel campo dell’insegnamen-
to. Quindi quando ho avuto la diagnosi mi sono messo molto in dubbio se fosse la
mia strada oppure no (S6).

A questi ragionamenti si affiancano quelli di chi ha argomentato mag-
giormente il tema dei diritti. Pur non mancando la posizione di chi vede
nel dilemma una questione di paletti istituzionali da rimuovere («una per-
sona disabile ha bisogno che i suoi diritti e i suoi doveri vengano rispettati,
specialmente i doveri che le Istituzioni hanno riguardo a questa persona
disabile», S4), c’¢ chi non percepisce solo la necessita di una esigibilita dei
diritti, ma anche di una preparazione specifica di questi nel mondo del la-
VOro:

Questa ¢ una domanda che mi pongo sempre che devo dire mi ha creato un po’ di
ansia quando dovevo andare ad insegnare non perché io non mi penso preparata
dal punto di vista pedagogico quanto proprio a livello giuridico (S1);

C’¢ il diritto, ciog il fatto di dare dei diritti alle persone con DSA, quindi di dar-
gli delle facilitazioni. Ma c’¢ anche il dovere di, diciamo di plasmare i migliori in-
segnanti possibili. [...] secondo me sara difficile arrivare a una vera e propria so-
luzione di questo fatto perché sono due cose che diciamo che possono convivere,
ma non coincideranno mai [...] finito il mio percorso all’'universita dovrd affron-
tare un concorso pubblico per diventare insegnante e di ruolo, e sinceramente...
vorrei controllare perché sinceramente non lo so, perd non so se anche durante un
concorso pubblico io potrd avere delle misure dispensative. Penso di si, mi augu-
ro di si (S16).

La “preparazione” del contesto scolastico e, pill in generale, del mondo
lavorativo & uno dei temi ricorrenti riguardanti il dilemma e puo legarsi
tanto alle rappresentazioni della disabilita quanto all’adeguatezza degli spa-
zi fisici nei luoghi di lavoro.
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Mi ¢ capitato al di fuori del mondo universitario perché ho fatto servizio civile
per un po’ di tempo e ho trovato delle difficolta, ho visto, I’ho potuto proprio toc-
care con mano questo dilemma (S2);

Ho visto il mondo del lavoro un po’ riluttante e ti vede quasi come un problema
(SD;

Il dilemma I’ho trovato specialmente nelle strutture proprio... la struttura fisica
della scuola (S10).

Nel ragionamento sul dilemma trova spazio anche il dubbio rispetto al-
la presenza di insegnanti con disabilita/DSA nel mondo della scuola, data
la mancanza di loro narrazioni e di relative rappresentazioni positive («io
non penso ci siano molti insegnanti che hanno tentato di fare il concorso,
che fossero dislessici, negli ultimi anni», S16). La necessita di storie e di
rappresentazioni diverse da quelle della inadeguatezza potrebbe diventare
un importante elemento per discutere il dilemma, superando la soglia dello
stigma, anche quello introiettato. A tal proposito la mancata percezione del
dilemma da parte di una studentessa coincide con esempi positivi dei suoi
insegnanti, che sono venuti allo scoperto con lei:

Non mi ¢ mai capitato di percepirlo anche perché ho avuto insegnanti con DSA e
non ne ero a conoscenza, erano degli insegnanti fantastici, sono degli insegnan-
ti fantastici per cui se non me l’avessero detto io non lo avrei mai capito sincera-
mente (S8).

La mancanza di consapevolezza del dilemma pud essere associata al
non aver incontrato difficolta nel proprio percorso di studi («personalmente
non ne ho incontrate difficolta», S4) o, al contrario, la percezione della sua
esistenza — anche quando viene esplicitamente legata alle rappresentazioni
sociali — puo essere letta nei termini di “forza interiore” a cui dover attin-
gere per far fronte alle difficolta del contesto:

[il dilemma] si avverte sicuramente e poi ¢ anche questione di carattere cio¢ nel
senso come tu agisci, come tu accetti questo... questa disabilita, questo disturbo
ovviamente (S9).

Le soluzioni messe in atto per affrontare il dilemma spesso partono
dalla consapevolezza di sé, delle proprie difficolta e capacita («I'importan-
te ¢ essere consapevoli delle proprie difficolta», S16; «per me c’¢ bisogno
di una grossa analisi su se stessi e di capire anche realmente quali sono
le proprie capacita e intervenire nelle difficolta», S5), per poi passare alla
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ricerca di soluzioni concrete («la lezione di matematica, la preparo due
settimane prima e non due giorni prima», S14; «il mio tipo di disabilita ri-
guarda, diciamo, la rielaborazione delle informazioni; quindi, se per esem-
pio vado a scuola e devo preparare certe cose, mi preparo prima», S6). Vi
¢ il timore che di queste soluzioni, intese come strumenti, si possa abusare
(«& giusto che si ricevano dei supporti o delle integrazioni o qualsiasi aiuto
possibile... Beh, io penso che perd non bisogna approfittarsene», S8), ma ¢
perlopiu presente la posizione di chi non parla in termini di supporti speci-
fici, quanto di cio che potremmo tradurre come la necessita di modificare
il proprio punto di vista sull’insegnante. Cio ¢ ben rappresentato da chi so-
stiene che le soluzioni necessarie ad affrontare il dilemma siano gia utiliz-
zate da altri insegnanti (quindi considerabili come soluzioni “ordinarie”),
poiché le difficolta a cui andranno incontro sono le medesime:

Mi sono fatta molti dubbi e ancora... perd sembra che tutti gli strumenti compen-
sativi che sto usando io siano strumenti compensativi che anche una persona che
non ¢ DSA puo usare (S13);

[sono convinta che se] prendo un mio compagno di corso sano e pongo una do-
manda di fisica, non sia cosi preparato in fisica; oppure, se prendo un mio compa-
gno di corso, mi passi il termine, un po’ in carne, bene, forse non ha lo scatto per
poter rincorrere il bambino che scappa [...] si & forse mai accennato alle difficolta
che pud avere un insegnante che non per forza, appunto, devono essere la disabili-
ta? Forse ecco, ricordo in un corso del primo anno in cui si ¢ accennato ai proble-
mi alle corde vocali [...] alla fine ¢ una realta non cosi lontana (S14);

Un professore, quel professore appunto, mi disse: se un giorno quello studente/es-
sa, anche in quelle ipotesi che ti sei pensato tu del piano B, ti fa una domanda in
cui ti chiede una data e tu non ti ricordi quella data o non la sai? A parte che la ri-
sposta mia ¢ stata che non ¢ detto che tutti quanti si ricordano sempre tutte le date
a priori. Abbiamo degli strumenti che sono appunto la didattica attiva che permet-
tono di mettere in gioco gli studenti in primis [...] Io credo molto nelle didattiche
attive, non solo quando io sono in difficolta [...] & capitato una volta, per esempio,
che un bambino mi chiedesse qual ¢ la velocita media con cui la terra gira intorno
al sole. Io vorrei vedere quanti insegnanti sappiano veramente questa risposta. Co-
si, a memoria. o non lo so di certo [...] Pero ci siamo messi li insieme ai bambini
e abbiamo cominciato a ricercare (S6).

Questa consapevolezza pud anche essere uno strumento di orienta-
mento nella scelta del ciclo didattico in cui collocarsi, considerandosi “pit
adatti” o pensando di “fare meno danni” in una situazione anziché un’altra:

Per quanto mi riguarda io [il dilemma] non I’ho percepito e capisco dove possa
nascere appunto questo dilemma; allo stesso tempo, pero, penso che chiaramente
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i0 non sarei in grado di insegnare matematica in una scuola media, in una scuola
superiore, credo; per0 in una scuola elementare mi sento, anzi, che sarei in grado
di dare magari alle studentesse/i anche degli strumenti che, al di la di un disturbo
dell’apprendimento, possono essere utili (S3);

Diciamo che la scuola dell’infanzia ¢ I'istituzione dove il mio disturbo specifi-
co dell’apprendimento puo influire in maniera minore rispetto alla scuola prima-
ria, perché alla scuola dell’infanzia non si insegna 'ortografia ai bambini [...] io
da sola gia mi sono messa un altro paletto e mi dico: andro a insegnare alla scuo-
la dell’infanzia dove — io di solito lo dico per ridere — posso fare meno danni pos-
sibili (S16).

Da ultimo, per alcuni affrontare il “dilemma della competenza profes-
sionale” significa mettere in discussione le rappresentazioni che si hanno
dell’insegnante, in particolare rispetto al tema della “onniscienza” dell’in-
segnante. Una tale rappresentazione — che non intendono sostenere nella
loro futura professione di insegnanti — ¢ sostituita da quella di un docente
capace di “svelare” le proprie fragilita e mettere in atto processi di appren-
dimento collaborativi, come si ¢ letto anche negli stralci di intervista ripor-
tati nei passaggi precedenti, senza intaccare il proprio senso di professiona-
lita ed efficacia nell’'insegnamento:

Quindi ammettere che anche tu insegnante puoi non sapere una cosa, che poi ave-
re una difficolta e come insieme si possa collaborare (S6);

Spiegando ai bambini: “guardate, io ho questa difficolta e quindi uso la calcolatri-
ce per questo motivo”, intanto anche i bambini prendono contatto con appunto il
fatto che esistono i disturbi dell’apprendimento e non toglie niente al fatto che io
comunque sia in grado di spiegare come si calcola I’area di un triangolo (S3).

3.3. Il futuro professionale, tra punti di forza e sfide

Sollecitando il gruppo degli intervistati rispetto al tema del loro futuro
professionale ¢ stato possibile indagare in generale quali siano le credenze
e le aspettative che essi nutrono rispetto al mondo della scuola e alla so-
cieta in generale. Nella parte finale dell’intervista i rispondenti sono stati
invitati a raccontare le motivazioni della loro scelta di iscriversi a Scienze
della Formazione Primaria: un elemento del passato, ma che li proietta
verso una professione ben definita e a volte idealizzata. Se per qualcuno
diventare insegnante ¢ sempre stato un sogno nel cassetto («comunque ero
deciso a entrare», S7; «¢ da quando sono piccola che mi piacerebbe fare

117

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835132349



I'insegnante», S4), per qualcun altro tale scelta discende addirittura da una
“tradizione di famiglia” e da una serie di esperienze positive:

Credo che il motivo principale sia il fatto di [...] essere cresciuta in un cosiddet-
to “villaggio di insegnanti”, perché mia mamma ¢ un’insegnante, tutti i suoi amici
sono insegnanti e quindi le ho sempre viste come figura da ammirare tantissimo e
nel mio percorso fin dalla scuola dell’infanzia io ho sempre ammirato le mie ma-
estre, poi di conseguenza i miei professori, cio¢ la mia prima maestra della scuola
dell’infanzia, addirittura dello spazio gioco... (S16).

Qualcuno vive la sua scelta quasi come una missione, pensando di
«poter in qualche modo contribuire a dare una visione alternativa [...] della
disabilita» (S8), ma c’¢ anche chi dichiara di aver «sempre pensato di fare
altro, di fare il medico, il biologo» (S2), salvo poi aver cambiato idea in se-
guito all’insorgere di una malattia, causa di una disabilita motoria. L’aspet-
tativa ¢ in generale quella di una crescita personale, oltre alla possibilita di
poter essere un punto di riferimento per i propri alunni, soprattutto quelli
con Bisogni Educativi Speciali.

Questo “rapporto privilegiato” con la diversita emerge in piu interviste
come punto di forza dell’insegnante con disabilita, in generale per motivare
una sviluppata capacita di relazionarsi in modo positivo e costruttivo con
alunni con bisogni speciali («so cosa si prova e questo quindi mi fa aiutare
a non chiudere gli occhi davanti alle difficolta dei bambini», S4; «penso di
aver affinato un pochino lo sguardo, se si puo dire, sulle potenziali diffi-
colta che un bambino possa riscontrare», S11; « [sono in grado di] sapere
a cosa vanno incontro i bambini che hanno questo mio stesso problemax,
S13). Laspettativa di poter essere pil attenti «nei confronti di quegli stu-
denti che possono averne [di Bisogni Educativi Speciali]» (S3) si accompa-
gna spesso alla convinzione di poterli «capire maggiormente» (S2), in virtl
del fatto di aver vissuto le medesime difficolta e di saperle o poterle piu
facilmente individuare.

Labitudine a sviluppare strategie di coping crea l'aspettativa di poter
essere in grado di aiutare gli alunni a fare lo stesso:

[...] aver affrontato comunque parecchie difficolta nel percorso scolastico, [...] io
la prendo come una cosa molto a cuor leggero, perd un po’ di problemi me li ha
creati. Potrei spronare di piu forse i bambini ad affrontare le loro difficolta, o co-
munque... forse soprattutto ad affrontarle in maniera diversa, prendendo il proble-
ma e magari affrontandolo da dietro, da di fianco e non per forza di petto (S16).

Altri elementi che gli intervistati segnalano come punti di forza del
docente con disabilita/DSA riguardano I'esperienza nell’'uso di strumenti
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compensativi, o I'aver investito molto sul metodo di studio al punto di sen-
tirsi perfettamente in grado di trasmettere questa competenza ad altri. La
determinazione, poi, gioca un ruolo importante, soprattutto nell’ottica del
riconoscimento dei diritti:

Ho appreso le mie capacita, i miei limiti perché sono dovuta, mi sono dovuta
scontrare con essi e sicuramente questo mi aiutera a comprendere le giuste com-
pensazioni, di cui ho diritto essendo insegnante; quindi anche le giuste strategie
nel momento in cui mi si presenti una cattedra di italiano o una cattedra di ma-
tematica. E questo lo devo, anche se lo dico a mio malgrado, a tutta questa espe-
rienza che ho avuto (S5).

Ci si ¢ chiesti se e come il bagaglio di competenze, conoscenze ed
esperienze personali possa indirizzare il percorso professionale verso la
figura dell’insegnante di sostegno e, ripercorrendo le risposte ricevute, si
ha I'impressione di essere di fronte a diversi orientamenti. C’¢ chi non ha
ancora pensato a questa opzione («non ho mai pensato al sostegno in real-
ta», S9) o ha bisogno di pitl tempo per riflettere sulle conseguenze di una
tale scelta, anche in termini di ulteriori anni di studio; ¢’¢ chi la considera
il sostegno una scelta desiderabile («si, ¢ una cosa che mi piacerebbe», S10;
«fare 'insegnante di sostegno mi piacerebbe, anche perché quello che mi
piace di piu ¢ aiutare e soprattutto dal punto di vista emotivo in effetti non
escludo un secondo percorso universitario», S1; «ci sono insegnanti che
preferiscono la classe e io, invece, non faccio distinzioni», S8) e magari ha
intrapreso il percorso universitario anche con I'idea di poter diventare in
seguito un docente di sostegno («ho iniziato il mio percorso pensando di
voler diventare insegnante di sostegno», S13; «all’inizio, quando ho preso
in considerazione l'idea di fare I'insegnante, la mia prima idea era di fare
Iinsegnante di sostegno», S16). Non manca chi scarta questa ipotesi («non
tanto come insegnante di sostegno, quanto mi piacerebbe diventare tutor
sul DSA», S5), anche collegando il sostegno a esperienze passate di ina-
deguatezza e di fatica nella relazione individuale («cominciava a pesarmi
tantissimo, non riuscivo pit ad andare avanti», S6). Infine, qualcuno ha
problematizzato 'associazione alunno con disabilita/DSA e insegnante di
sostegno con disabilita/DSA, percependo in essa una dimensione discri-
minante e ponendosi in tal senso il dubbio che la societa possa rafforzare i
propri stereotipi:

Prima lo escludevo del tutto, nel senso che ¢ [...] che magari avevo 'impressione
di fare ghetto. Inizialmente avevo escluso perché ehm, avevo quest’idea che da la

percezione dall’esterno, che ci sia un insegnante di sostegno disabile che faccia da
insegnante a un bambino disabile faccia ghetto (S12).
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Si ¢ gia commentato in parte nel paragrafo precedente il tema della
predisposizione del contesto scolastico ad accogliere insegnanti con di-
sabilita o con DSA, che ritorna anche rispetto all'immaginarsi un futuro
professionale:

Credo anche ci siano comunque delle persone alle quali... quindi delle possibi-
li colleghe alle quali andra dimostrato, non perché sia un dovere, ma proprio per
mostrare loro che la disabilita o il DSA comunque non ¢ un limite (S8).

Questo futuro ¢ incerto, «forse dipende da chi si incontra» (S6) e c’¢
chi sostiene ci sia «ancora altro da fare. Perché fa ancora strano...» (S14).
E “strano” per il contesto sociale conciliare I'idea dell’insegnante “infalli-
bile e onnisciente”, come si ¢ gia discusso sopra a proposito del “dilemma
della competenza professionale”, con la realta “imperfetta” che si manife-
sta anche attraverso gli intervistati. E interessante poi il fatto che almeno
due degli intervistati abbiano la percezione di essere privi di termini di
paragone, di essere tra i primi rappresentanti di una nuova generazione di
insegnanti:

Io non ho [...] 'esempio di una persona piu grande di me che ha fatto il mio stes-
so percorso (S12);

Forse la mia generazione ¢ la prima generazione dove ci sono tantissimi dislessi-
ci, perché io non conosco tante persone pitt grandi di me che sono dislessiche...
Mentre vedo anche mia mamma, insegnante, nelle sue ultime classi almeno 10
persone sono dislessiche oppure hanno qualche tipo di disabilita, quindi ¢ norma-
le che adesso... ci sara proprio il vero e proprio scontro con le istituzioni anche ri-
spetto a questa cosa, perché dobbiamo essere tutelati in questo, in qualche mo-
do... e ho visto che non lo siamo piu di tanto da questo punto di vista... (S16).

Se l'universita ¢ vista come un contesto perlopiu accogliente e portato-
re di «una apertura mentale pitl ampia» (S4), la scuola ¢ considerata da di-
versi partecipanti potenzialmente meno pronta ad accogliere un insegnante
con disabilita/DSA. «L’insegnante con DSA non viene mai nominato»
(S13), e questo & percepito come un ostacolo al presentarsi come tale; tut-
tavia, si evincono anche molte esperienze vissute nel contesto scolastico,
spesso legate alla figura dei tutor accogliente, con cui in pill occasioni, gia
menzionate nei paragrafi precedenti, ¢ stato possibile parlare di sé e con-
frontarsi apertamente sul futuro da insegnante.
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4. Conclusioni

Ragionando sulla necessita di formare insegnanti competenti ed effica-
ci, una studentessa si ¢ interrogata sulla possibilita che la disabilita/DSA
non sia un ostacolo per I’alunno, bensi un’opportunita:

Chi presenta una disabilita, a volte ha una sensibilita maggiore e anche parlare
proprio di queste cose aiuta molto i bambini a capire, a comprendere meglio, in-
somma. Di conseguenza, penso che vedano il mondo con un’ottica diversa e che
insegnino nella mia stessa identica maniera, insomma, utilizzando, appunto, gli
strumenti che come ai bambini vengono dati, vengono dati anche gli insegnan-
ti (S10).

Come gia emerso dall’analisi delle interviste, la percezione che le pro-
prie difficolta possano diventare una risorsa per gli alunni € ricorrente e
legata sia a una potenziale comprensione maggiore degli alunni che a loro
volta vivranno una disabilita o un DSA — estesa anche alla dimensione
emotiva («mi vedo molto come a livello empatico riesco a entrarci di piu;
magari I’ho vissuto, ci sono passato», S6; «mi rendo conto di determinate
cose e quindi mi permette forse di approcciarsi alle difficolta e a quello
che vivono i bambini in una maniera sicuramente diversa», S14) —, sia alla
ricerca di modalita didattiche inclusive («mi sono approcciata dicendogli:
guarda, anche io sono come te; troviamo un modo di cercare di capire
queste cose», S3). Cio offre interessanti spunti per l'attuale dibattito sul
“dilemma della competenza professionale”; inoltre, considerando quanto
I’esperienza personale influisce sulla prospettiva inclusiva che questi futuri
insegnanti porteranno nel contesto scolastico, si aprono stimolanti pro-
spettive anche in tal senso, considerato che — come si ¢ gia avuto modo di
argomentare — sebbene gli alunni con disabilita/DSA siano un interlocutore
privilegiato, I'approccio proposto non si limita a questi, bensi sollecita un
cambiamento anche da parte degli altri alunni, cercando di farli immedesi-
mare nel punto di vista dell’altro.

Forse andrebbe trattata anche la questione metodologia per quanto riguarda l'ap-
proccio con... tra bambini e persone con disabilita... 'approccio che viene utiliz-
zato anche dagli insegnanti per spiegare anche agli altri bambini la disabilita, per-
ché nel corso degli studi mi ¢ stato anche detto che, per esempio, se in una classe
dovesse arrivare un bambino con disabilita o con DSA non se ne deve parlare con
i bambini. E mi chiedo perché? (S8).

Lanalisi di queste interviste a studentesse e studenti con disabilita/
DSA ha permesso dunque di percorrere una molteplicita di temi basati

121

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835132349



sull’analisi della letteratura presentata nei capitoli precedenti e qui breve-
mente ripresa. Oltre alle categorie deduttive presentate, sono emersi molte-
plici temi degni di essere ulteriormente approfonditi, quali i diritti, che de-
vono fare i conti anche con doveri meno rappresentati; le esperienze legate
agli ordini di scuola precedenti, che restituiscono I'idea di una circolarita
educativa attraverso la quale si rinforza una determinata visione del ruolo e
della figura dell’insegnante; il metodo di studio, elemento chiave per il suc-
cesso universitario e possibile elemento spendibile nel contesto scolastico.
Queste diverse dimensioni fanno spesso i conti con lo sguardo dell’altro,
che puo costituire un elemento di disagio fin dal test di ammissione, che
mette in allarme durante un esame svolto utilizzando misure dispensative,
e che si trova poi negli occhi dei tutor, dei colleghi, persino degli alunni.

Dalle trascrizioni sembra emergere in definitiva un richiamo al fatto
che I'inclusione riguardi tutti, non sia appannaggio solo di alcuni, non vada
a vantaggio solo di qualcuno. Occorre una visione d’insieme in grado di
tenere in considerazione da subito bisogni che, anche a causa della maggio-
re conoscenza della disabilita e dei DSA che possiamo dire di avere oggi,
portano sempre pill persone con bisogni speciali a tentare strade prima im-
pensabili. E, per chiudere con le parole di una studentessa, «queste persone
sono il futuro» (S16).
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6. Insegnanti con disabilita/DSA e colleghi:
un’analisi delle esperienze
dal percorso universitario a quello scolastico

di Ines Guerini, Clarissa Sorrentino!

1. Introduzione

La professione docente costituisce senza dubbio uno dei lavori piu sti-
molanti dal punto di vista dell’accrescimento dell’esperienza personale e
professionale, ma richiede al tempo stesso un bagaglio non indifferente di
competenze, nonché una certa predisposizione caratteriale.

Ci riferiamo, ad esempio, alle competenze comunicative, alla tendenza
ad essere flessibili in cio che si svolge, alle capacita di lavorare in gruppo e
di problem solving, alle competenze relative alle Tecnologie dell’Informa-
zione e della Comunicazione (TIC), alle capacita organizzative, alle abilita
logico-matematiche, eccetera.

Competenze, capacita e abilita che riteniamo essere imprescindibili
nella determinazione della professionalita docente anche alla luce dell’av-
vertita necessita di sfatare l'idea, diffusasi nell'immaginario collettivo,
secondo cui I'insegnamento ¢ «una “pseudo-professione”, legata ora ad una
vocazione personale (“adoro i bambini e quindi voglio insegnare”) ora ad
un percorso di apprendistato secondo cui il mestiere si impara sul campo,
quasi per osmosi, da chi ha piu anni di esperienza» (Nigris, 2017, p. 303).

Quanto appena sostenuto trova risposta nella cura e nell’attenzione che
da diversi anni le societa scientifiche di pedagogia rivolgono alla questione
della formazione dei docenti. In proposito, possiamo citare a titolo esempli-
ficativo i contributi dedicati alla formazione dei tutor dei docenti neoassun-
ti (Fiorucci, Moretti, 2019) e alla problematica situazione concernente la

1. 11 presente contributo ¢ I’esito di un lavoro congiunto delle due autrici. In merito
allidentificazione delle parti, laddove ¢ richiesto, si specifica che i paragrafi Introduzione,
Metodologia, Campione e Riflessioni Conclusive sono da attribuire a Ines Guerini. I para-
grafi Analisi dei Dati e Discussione dei Risultati, Riflessioni Conclusive sono da attribui-
re a Clarissa Sorrentino.
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formazione dei docenti del ciclo secondario (Bocci, 2018; Baldacci, Nigris,
Riva, 2020).

Dati questi convincimenti, viene allora da chiedersi se il Disturbo Spe-
cifico dell’Apprendimento (DSA) o una condizione di disabilita legata ad
un deficit fisico o sensoriale possa ostacolare lo sviluppo delle competenze
richieste alla professione docente. Ci domandiamo, in altri termini, se una
persona con disabilita/DSA possa diventare un insegnante efficace e com-
petente. Al contempo ci interessa comprendere cosa spinge un docente a
parlare apertamente ai suoi colleghi della propria condizione di disabilita/
DSA o cosa, al contrario, lo frena e se il contesto sociale e culturale ruo-
tante attorno all’istituzione scolastica ¢ pronto ad accogliere docenti con
disabilita/DSA.

Interrogativi quelli appena introdotti che riflettono alcuni importanti
aspetti indagati nella ricerca innanzi presentata.

Nelle pagine precedenti si ¢ potuto evidenziare come divenire inse-
gnante di scuola primaria e/o della scuola dell’infanzia richiede un lungo e,
talvolta, arduo iter formativo. La complessita risiede inevitabilmente nelle
variabili implicate nel percorso stesso che conduce allo svolgimento della
professione: dalle procedure di accesso all’'universita, alle esperienze di ti-
rocinio, alla selezione concorsuale per I'ottenimento del ruolo.

All'interno di questo capitolo, invece, si affronteranno tutti quegli ele-
menti che entrano in gioco nel facilitare o meno la professione docente agli
occhi dei protagonisti della scuola e, in particolare, dei docenti e colleghi
di docenti con disabilita/DSA.

Nelle prossime pagine, difatti, intendiamo focalizzarci sulle questioni
emerse dalle interviste svolte con insegnanti con disabilita/DSA e con i
colleghi di insegnanti con disabilita/DSA.

2. Metodologia

Per la rilevazione dei dati sono state scelte tecniche di tipo qualitativo
e l'analisi condotta ¢ stata di tipo descrittivo. In particolare, per rilevare le
opinioni dei testimoni privilegiati del tema disabilita e professione docente
sono state utilizzate delle interviste condotte online (attraverso le piattafor-
me Teams e Zoom) e videoregistrate a seguito del consenso informato da
parte dei diretti intervistati.

Per la conduzione delle interviste i ricercatori hanno utilizzato un cano-
vaccio (Tab. 1), costruito sulla base dello sfondo teorico emerso dalla revi-
sione sistematica (Bellacicco et al., under review) condotta su ricerche inda-
ganti le esperienze di docenti con disabilita/DSA (cfr. capitoli precedenti).
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Tab. 1 - Traccia intervista insegnanti con disabilita/DSA

1. Iniziamo concentrandoci sul suo
percorso professionale. Immaginiamo
che, come per tutti i docenti, ci pos-
sano essere state delle difficolta ma
anche degli elementi che I’hanno sup-
portata nell’iter.

Per individuarli, ripercorreremo in-
sieme le diverse fasi del percorso, a
partire dal periodo lavorativo svolto ad
esempio gia durante 'universita. Quali
sono stati, se ha avuto questa espe-
rienza, gli ostacoli e i facilitatori? Pas-
siamo al periodo di prova. Quali sono
stati gli ostacoli e i facilitatori?
Passiamo ora alla quotidianita del la-
voro scolastico. Quali sono gli ostacoli
e i facilitatori?

2. Concentriamoci ora sul processo di
comunicazione ufficiale della condizio-
ne di disabilita/DSA.

Nel contesto professionale, lei ha par-
lato apertamente della sua disabilita/
DSA? Se si, con chi in particolare?
Quali motivi hanno orientato questa
decisione?

3. Se e come il suo disabilita/DSA e
tutto cid che esso comporta ha con-
dizionato la sua relazione e socializza-
zione con i colleghi nei vari contesti?

4. Per gestire alcune delle attivita pro-
fessionali, ha dovuto sviluppare anche
delle strategie di coping individuali?
Se si, quali?

5. Focalizziamoci ora nello specifico
sulle misure compensative/dispen-
sative “istituzionali/strutturali”. Lei ha
per caso richiesto/le & stato proposto
qualche tipo di supporto - inteso an-
che in termini di azioni positive di tipo
organizzativo — da parte della istituzio-
ne scolastica?

6. Le & capitato che i docenti/staff
scolastico si siano mostrati riluttanti
verso l'offerta di qualcuna di esse? Se
si, per quali ragioni secondo lei?

7. In letteratura, alcuni studi svolti sul
tema riportano I'esistenza di un dilem-
ma tra il diritto/I'importanza di mettere
a disposizione questo tipo di misure e
il dovere dell’istituzione scolastica di
garantire un insegnamento di qualita
a tutti gli allievi. A lei & sembrato di
percepire questo dilemma nella sua
esperienza o in ogni caso lo riconosce
in altre esperienze di suoi colleghi? Piu
in generale, che opinione ha del di-
lemma? Quali soluzioni ha adottato/
suggerirebbe per superarlo?

8. Siamo quasi giunti al termine dell’in-
tervista. Indagando una dimensione
piu soggettiva, potrebbe dirci qual &
il principale motivo che 'ha spinta a
scegliere la carriera di insegnante?

9. Complessivamente, definirebbe I'e-
sperienza vissuta nel contesto univer-
sitario in termini positivi o negativi?
Ritiene che tali vicissitudini abbiano in
qualche modo modellato la sua suc-
cessiva vita professionale?

10. Ci sono alcune caratteristiche,
connesse alla sua condizione perso-
nale di disabilita/difficolta, che ritie-
ne di aver integrato nella sua identita
professionale e che rappresentano un
punto di forza nello svolgimento della
professione?

11. Al di la dalla sua situazione indi-
viduale, crede che le persone con di-
sabilita/DSA possano diventare inse-
gnanti efficaci e competenti?

12. Sulla base della sua esperienza,
pensa che il contesto socioculturale
(in particolare il mondo universitario e
quello scolastico) sia pronto all'inclu-
sione nel corpo docente di insegnanti
con disabilita/DSA?

126

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835132349



In particolare, come si evince dalla traccia dell’intervista riportata in
Tab. 1, i ricercatori hanno inteso indagare gli aspetti emersi in letteratura
(Burns, Bell, 2011; Sharoni, Vogel, 2011; Lamichhane, 2016; Hankebo,
2018; Bellacicco et al., under review) quali, ad esempio, lo sviluppo di stra-
tegie di coping individuale, gli ostacoli incontrati, i facilitatori istituzionali,
gli atteggiamenti dei propri colleghi, nonché il “dilemma della competenza
professionale” sul versante istituzionale e su quello della comunicazione
ufficiale (disclosure) della propria condizione.

Le interviste sono state successivamente trascritte per essere analizza-
te. Allo scopo di facilitarne la lettura e I'interpretazione, i dati testuali rac-
colti sono stati poi trattati in modo sistematico e ricomposti associandoli
alle singole categorie, utilizzando il software ATLAS.ti 7.

2.1. Campione

Come riportato in Tab. 2, il campione (non probabilistico rinvenuto
mediante campionamento a valanga) che ha preso parte alla ricerca & co-
stituito da 20 insegnanti. Piu specificatamente, si tratta di 3 insegnanti (1
con DSA; 2 con disabilita fisica/sensoriale) della scuola dell’infanzia e 17
insegnanti della scuola primaria. Di questi ultimi, 6 presentano un disturbo
specifico dell’apprendimento, 5 una disabilita sensoriale/fisica e gli altri 6
sono colleghi di insegnanti con disabilita fisica/sensoriale. In prevalenza
si tratta di insegnanti donne (F=15; M=5) che lavorano su posto comune
(Curriculari=13; Sostegno=T).

Gli insegnanti, la cui eta rientra tra i 27 (valore minimo) e i 60 anni
(valori massimo), provengono da zone territoriali appartenenti al Nord, Sud

Tab. 2 - Caratteristiche del campione

Docenti DSA Disabilita  Curriculari Sostegno
(fisiche/
sensoriali)
Scuola infanzia 3 1 2 2 1
Primaria 6 5 5 6
Colleghi DSA Disabilita  Curriculari ~Sostegno
(fisiche/
sensoriali)
Scuola infanzia 0 0 0
Primaria 0 6 6
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e al Centro Italia. Il campione risulta eterogeneo anche per le annualita di
servizio con un range che varia da un minimo di 3 anni ad un massimo di
44 anni.

3. Analisi dei dati e discussione dei risultati

Ogni intervista ¢ stata analizzata in due fasi. Dapprima & stata avviata
un’analisi di contenuto “carta e matita” e successivamente i dati sono stati
analizzati per mezzo del software informatico Atlas.ti 7, al fine di indivi-
duare all’interno delle interviste le categorie emerse in letteratura attraver-
so la revisione sistematica. Piu specificatamente, le categorie riscontrate
sono le seguenti:

a) barriere percepite in ambito scolastico;

b) facilitatori istituzionali;

¢) facilitatori non istituzionali;

d) strategie di coping attuate;

e) percezione del dilemma;

f) superamento del dilemma;

g) disclosure;

h) prontezza del contesto socioculturale (nell’avere insegnanti con disabili-
ta/DSA);

i) punti di forza nell’essere insegnanti con disabilita/DSA;

j) competenza ed efficacia degli insegnanti con disabilita/DSA.

Successivamente vengono riportati gli elementi caratterizzanti le diver-
se categorie oggetto di indagine.

Per cio che concerne la categoria barriere percepite in ambito scola-
stico, i docenti con disabilita/DSA hanno indicato la presenza di atteggia-
menti negativi da parte di colleghi e genitori, I’esistenza di spazi in classe
caotici (ossia caratterizzati da ambienti rumorosi, disorganizzati, piccoli,
con banchi posti in modo tale da provocare incidenti o urti al passaggio),
il persistere di barriere architettoniche nella scuola in cui lavorano, la non
comprensione (da parte dei loro colleghi) delle esigenze specifiche rela-
tive alla particolare condizione di disabilita e la consapevolezza di avere
alcune difficolta di memoria (cfr. Ianes et al., 2021; lanes et al., under
review).

Nel discutere le barriere, anche i colleghi di docenti con disabilita/
DSA hanno riportato la presenza di atteggiamenti negativi da parte di
colleghi e genitori (soprattutto all’inizio del percorso scolastico). Altre
questioni interessanti che sono emerse riguardano la presenza di una rigida
burocrazia (in termini di lentezza nelle procedure di richiesta di determi-
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nati strumenti), la mancanza di flessibilita da parte dei colleghi nell’adat-
tare la didattica (sia per cid che concerne gli aspetti organizzativi che le
modalita comunicative) alle esigenze dell’insegnante con disabilita/DSA,
la mancanza di risorse finanziarie nelle scuole (non tutte le scuole hanno
la lavagna interattiva nelle aule che permette di bypassare alcune difficolta
nella gestione didattica del docente con disabilita).

All’'asse opposto delle barriere si ritrovano i facilitatori, ossia tutti que-
gli elementi che possono essere di supporto all’insegnante con disabilita/
DSA nello svolgimento della professione docente. Dall’analisi delle inter-
viste emerge che sia i docenti con disabilita/DSA sia i colleghi sostengono
che la presenza di classi poco numerose, I'utilizzo del co-teaching e 1'ubi-
cazione della scuola in aree accessibili (vale a dire collocata in zone non
rumorose, caratterizzata da poca distanza fra le sue diverse sedi e senza
barriere fisiche al loro interno) sono fattori di supporto.

Oltre agli aspetti finora citati i docenti indicano tra i facilitatori anche
I'utilizzo delle tecnologie, il possibile uso di strumenti compensativi (quali,
per esempio, il ricorso a supporti per sopperire alla mancanza di memoria)
e l'adozione di misure dispensative come, ad esempio, il dispensare dalla
stesura dei verbali durante i collegi, i consigli o le altre riunioni scolastiche.

Accanto ai fattori definiti istituzionali si rileva la presenza o meno di
facilitatori non istituzionali. A tal proposito, i docenti indicano che gli
stessi processi di comunicazione con i bambini, essendo basati su un’oralita
frontale, facilitano I'interscambio (soprattutto per i docenti con disabilita
uditiva). Un altro fattore non istituzionale ritenuto fondamentale ¢ il sup-
porto dei colleghi e lo sviluppo di buone relazioni.

I colleghi, dal loro punto di vista riportano I'ubicazione della scuola
e, dunque, ancora una volta emerge I'importanza della collocazione della
scuola in prossimitd o a poca distanza del domicilio della persona con di-
sabilita che ne facilita gli spostamenti e ne migliora la qualita della vita.

In piu i colleghi ritengono che siano fondamentali frequenti pause e in
alcune situazioni la possibilita da parte del docente con disabilita/DSA di
svolgere lezioni all’aperto. Il supporto e il mantenimento di buone relazioni
con i colleghi sono fattori trasversali nella percezione dei facilitatori per
i docenti e i loro colleghi. L'accento si sposta, quindi, nuovamente sulla
possibilita di vivere un ambiente lavorativo sereno soprattutto in termini di
possibilita di relazione, scambio e sostegno.

Un ulteriore aspetto che ci sembra utile portare all’attenzione ¢ legato
alla didattica in presenza/distanza. Considerato che la ricerca ¢ stata effet-
tuata in piena emergenza pandemica, una tematica emersa ¢ stata proprio
quella relativa alla didattica in situazioni di emergenza. A tal proposito,
emerge dall’analisi I'utilita della didattica a distanza e la possibilita di po-
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ter organizzare meglio le attivita per i bambini attraverso questa modalita
che agli occhi del docente appare meno caotica. A riguardo, ci sembra si-
gnificativo riportare un passaggio dell’intervista con un docente sordo:

ci siamo trovati improvvisamente I’anno scorso dalla didattica in presenza alla di-
dattica a distanza. Per me questo ¢ stato un successo. Mi dispiace della pandemia
pero nella scuola primaria negli ultimi mesi, in presenza, stavo facendo tante sup-
plenze, ma con la didattica a distanza ho svolto il vero ruolo di insegnante di so-
stegno, quindi cercare di integrare due bambini con difficolta della quarta e del-
la classe quinta nel gruppo classe e negli apprendimenti. [...] per quel periodo ho
preferito la didattica a distanza, perché se fossimo stati in presenza con la ma-
scherina sarebbe stato ancora piu complicato quindi vedevo pill una barriera la
presenza con didattica qua e la che la distanza che mi ha permesso di concentrar-
mi su due classi soltanto.

Un’ulteriore categoria oggetto di indagine ¢ stata quella delle strategie
di coping utili per far fronte a situazioni problematiche con particolare
riferimento all’attivita professionale. Tra quelle indicate dai docenti con
disabilita/DSA, sono emerse il ricorso ad una didattica multicanale, la
preventiva pianificazione delle attivita scolastiche quotidiane, e di nuovo il
ricorso a strumenti compensativi. Una riflessione specifica viene affidata
alla pedagogia dell’errore; in particolare, secondo molti docenti con DSA
la possibilita di sbagliare e accettare l'errore diviene un’occasione forma-
tiva di condivisione con la studentessa/e dei processi di accettazione delle
proprie difficolta e delle strategie utili per affrontare situazioni di fallimen-
to scolastico.

Sempre in riferimento alle strategie adottate dai docenti con disabilita/
DSA i colleghi riportano I'importanza di tempo extra per la preparazione
dei materiali (didattici o di programmazione scolastica); 'uso di strumenti
compensativi (pc, app e tecnologie) e la disponibilita maggiore a svolgere
le attivita rispetto agli altri colleghi in modo da sentirsi parte attiva del
team e dell’'ambiente scolastico e la quantita e qualita del tempo passato a
scuola. Difatti i colleghi riportano che i docenti con disabilita/DSA passa-
no piu tempo a scuola rispetto agli altri colleghi, dedicano del tempo extra
e generalmente sono molto disponibili.

All’interno della ricerca ha assunto un carattere rilevante I'indagare la
percezione del “dilemma della competenza professionale” a livello istitu-
zionale da parte degli insegnanti e dei loro colleghi. In proposito, dall’a-
nalisi dei dati emerge che gli insegnanti percepiscono prevalentemente il
dilemma da parte dei colleghi e/o dei genitori degli allievi (al punto che
numerosi sono gli insegnanti che scelgono di tenere nascosta quanto pil
possibile la propria condizione di persona con disabilita/DSA) e in misura
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minore percepiscono loro stessi I'esistenza del dilemma tra I'essere inse-
gnante con DSA (e, quindi, utilizzare misure compensative) e 'essere un
insegnante efficace e competente.

Sempre gli insegnanti con DSA sostengono che secondo i loro colleghi
e i genitori dei propri alunni “© impossibile essere un insegnante competen-
te avendo un DSA” (Tab. 3). Di conseguenza, la presenza del DSA ostaco-
lerebbe I'acquisizione di competenza ed efficacia. Questione sulla quale si
interrogano, come anticipato, anche gli stessi insegnanti con DSA (Tab. 3).

Tab. 3 - Estratti interviste insegnanti (Categoria “percezione dilemma”)

Dilemma

4:2

invece i genitori rimangono ovvia-
mente perplessi perché ti spiegano:
“come fa un insegnante con problemi
di udito a lavorare nella scuola?”

5:1

Piu che altro perché avendo avuto
appunto questa esperienza di tiroci-
nio, in cui veramente mi & stato detto
molto chiaramente “ma tu non puoi
insegnare”, eh, mi rimane un po’ que-
sta paura, no?

12:5

lo comunque ho passato un’estate
tremenda, perché comunque ho rivis-
suto quei momenti di... quando ero
ragazzina, di questo vissuto che ce
I’hai sempre di stupidita, di non es-
sere all’altezza per certe cose e quin-
di... anche dire “ma come faccio io a
fare la maestra, se sono disortografi-
ca o dislessica o quello che sia?”

4:5

nel senso che hanno spesso espresso
il dubbio che io avendo questo proble-
ma potessi lavorare nella scuola

1:3

C’e ancora tanta ottusita, il docen-
te con DSA per loro non esiste, non &
possibile che tu abbia questo problema
per i colleghi, cosi come avviene per il
bambino con DSA

7:8

C’¢ un dilemma ma & anche un con-
trosenso, inutile chiedere un accomo-
damento se non c’¢ la formazione di
base. Ad esempio, alcuni miei colleghi
quest’anno usavano la mascherina di
fronte al plexiglass e questo non favori-
va la qualita dell’insegnamento [...] op-
pure non ha senso neanche chiamare
Iinterprete LIS nella scuola primaria per
un bambino sordo, se poi quell’inter-
prete si mette difronte alla luce

Contrariamente a quanto accade con gli insegnanti con disabilita/DSA,

i loro colleghi sembrano inizialmente non percepire I’esistenza del suddetto
dilemma. Tuttavia, riflettendoci nel corso dell’intervista, ¢ andando piu a
fondo nell’esplorazione del percepito, alcuni di loro sostengono sia im-
portante investire sulla formazione docente/dirigenti e ampliare il numero
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degli insegnanti al fine di individuare soluzioni utili al superamento del

dilemma (Tab. 4).

Tab. 4 - Estratti interviste colleghi (Categoria “superamento dilemma”)

Superamento dilemma

3:8

Il problema e appunto che investimenti
si stanno facendo per ampliare il nu-
mero di insegnanti?

Perché & quello. E una questione di
formazione, di docenti che siano for-
mati per fare da supporto ed € una
questione di investimenti, e quindi di
scelte generali, perché in questo mo-
mento non se ne vede la necessita [...]
non esiste 'idea di un insegnante non
funzionante. Linsegnante non funzio-
nante viene mandato altrove

6:1

Secondo me tutto deve essere gesti-
to a monte, & molto importante, come
dire I'imprinting che da un dirigente
ad un determinato schema operativo
all’interno di una scuola, & molto im-
portante se il dirigente da messaggi
che fanno capire che non é& interes-
sato, non gli importa particolarmente
di questi soggetti, che sono piu fragi-
li, allora una certa parte del team [...]
percepisce questo come una forma di
debolezza del soggetto e come tale lo

considera, lo emargina

La formazione docente circa la disabilita rientra tra le condizioni anno-
verate anche dagli insegnanti con disabilita/DSA per superare il dilemma
esistente. Le altre soluzioni riguardano I'opportunita di dimostrare le pro-
prie competenze durante I'intero iter professionale (fase concorsuale, la for-
mazione stessa e in aula), il divulgare le esperienze positive di insegnanti
con disabilita/DSA e, in casi estremi (come precedentemente accennato) la
scelta di celare la propria situazione di disabilita/DSA.

In proposito, riportiamo alcuni estratti delle interviste ai docenti relati-
vamente al superamento del dilemma (Tab. 5).

Un altro elemento oggetto di riflessione all’interno delle interviste ¢
stato il processo di comunicazione della propria disabilita/DSA definito
disclosure. A riguardo, le risposte dei docenti risultano controverse e di-
versificate tra gli insegnanti con disabilita e i docenti con DSA. Quasi tutti
i docenti (con disabilita/DSA) pensano sia opportuno parlare di diversita
anche con bambini e genitori. Tuttavia, molti docenti con DSA pensano
sia meglio non parlare del proprio disturbo a causa degli enormi pregiudizi
circa la presenza di un disturbo specifico dell’apprendimento e al contem-
po di una professionalita docente competente. In Tab. 6 riportiamo alcuni
degli estratti che riteniamo essere particolarmente significativi ai fini del
nostro discorso.
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Tab. 5 - Estratti interviste insegnanti (Categoria “superamento dilemma”)

Superamento dilemma

1.4

Per superare questo dilemma, questa
idea, le colleghe non devono sapere
troppo, e questo non bisogna dirlo, &
tristissimo. Siamo nel 2020, I'inclusio-
ne sta facendo tanto, ma non lo puoi
dire

5.4

Sicuramente dotare la scuola di ausili
che possano aiutarlo ad essere inse-
rito nel contesto scolastico [...] e sicu-
ramente il fatto che nella scuola, spe-
cialmente nella primaria, ci sia piu di
un insegnante presente in classe, puo
essere d’aiuto anche per l'insegnan-
te stesso e... mi viene da pensare un
caso limite... un insegnante che non
vede, ma comunque C’€ un insegnante
vicino che riesce a controllare questa
gestione dei bambini [...]

insomma, non so fino a che punto sia
un problema

11.14

Si, io penso che possa essere supe-
rato con degli esempi di gente che,
appunto, ce la fa

4.6

Eh, ma ho lasciato correre perché non
mi sembrava appunto il caso, diciamo
cosi, diciamo... in discussioni..., ho
fatto il mio lavoro e basta. Diciamo, ho
portato il mio lavoro dimostrando che
potevo essere capace

Tab. 6 - Estratti interviste insegnanti (Categoria “disclosure”)

Disclosure

4:1

la prima cosa che io
faccio quando mi ap-
proccio con genitori
nuovi, colleghe nuo-
ve, parlo subito del mio
problema. Dico subito,
io ho questo problema,
sono sorda. Ho bisogno
di leggere bene il tuo la-
biale

8:2

Essendo disabilita visiva
e uditiva legata a ma-
lattia rara congenita da
ramo paterno, al primo
approccio con alunni ti-
tubanti, spaventati che
chiedono perché io sia
cosi, dico che ho radar
nelle orecchie e li vedo
bene con i miei occhiali

8:1

Parlo a fondo della mia
disabilita solo con gli
amici piu cari o colleghi
appena ci si inizia a co-
noscere

Anche i colleghi percepiscono l'esistenza di un pregiudizio ruotante
attorno il vivere una condizione di disabilita e 'essere un docente, al punto
che sostengono che gli insegnanti con disabilita preferiscono eleggere po-
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chi colleghi come confidenti per parlare della loro vita, piuttosto che svela-
re a tutti la loro condizione.

Relativamente ai punti di forza nell’essere un docente con disabilita/
DSA, sia gli insegnanti sia il campione di colleghi riportano un migliora-
mento del processo d’insegnamento-apprendimento in termini di maggiore
apertura alle diversita, maggiore empatia con le studentesse e gli studenti
con disabilita/DSA, accurate competenze di screening (nel senso che rico-
noscono nei loro alunni alcuni predittori dei disturbi specifici di apprendi-
mento e sono particolarmente attenti ad alcuni errori ricorrenti nella com-
posizione di testi, produzione orale e notano piu facilmente le difficolta di
accesso lessicale o nel recupero dei fatti numerici, avendo vissuto come
studentesse/i le stesse difficolta a scuola) e competenze didattiche inclusive
(nel senso che progettano attivita/unita didattiche in modo tale che ciascun
alunno non si senta escluso).

In particolare, un collega riporta come punto di forza di un’insegnante
sorda I'utilizzo di canali comunicativi alternativi e una collega sostiene che
la condizione dell’insegnante di cui ci ha raccontato lo portava ad essere
estremamente creativo (e iperattivo) nell’attivita che proponeva agli allievi
(Tab. 7).

Tab. 7 - Estratti interviste colleghi (Categoria “punti di forza”)

Punti di forza

3:9

lo aveva portato a vivere ogni momen-
to come se fosse prezioso. Per cui €
una persona... penso una delle per-
sone piu iperattive che io abbia mai
conosciuto, una persona che propone-
va ai bambini delle attivita che nessun
insegnante mai, a mio avviso, aveva
proposto in classe. Per esempio, un
giorno I'ho visto arrivare con due sac-
chi come quelli dell’lkea pieni di tron-
chi di legno che voleva far tagliare ai
bambini per fare dei pesci

5:3

si concentrava molto di piu su atti-
vita orali. Quindi partendo dalla sua
condizione, ha incentivato i bambini a
sviluppare la parola e quindi loro non
I’'hanno mai vissuta come una dif-
ficolta soprattutto il collega non I'ha
mai fatta pesare ai bambini e alla fi-
ne del’anno avevano acquisito oltre
che gli argomenti di studio anche una
maggiore capacita sull’esprimersi su
cosa avevano studiato quindi io que-
sta I’ho vista come una cosa positiva

Infine, I’analisi del contesto socioculturale e, nello specifico, della

prontezza di quest’ultimo ad accogliere docenti con disabilita/DSA, mette
in luce che il mondo universitario & preparato ad includere all’interno dei
suoi contesti docenti con disabilita/DSA, a differenza di quello scolastico,
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Tab. 8 - Estratti interviste colleghi (Categoria “contesto socioculturale”)

Contesto socioculturale

3:4
Allora, [I'universita si,
perché [luniversita e

storicamente anche ide-
ologicamente sempre
piu avanti. La scuola no,
ma non perché cultural-
mente non ci sarebbe-
ro elementi, ma perché
il tipo di organizzazione,
di richieste... quello che
dicevo prima, che ven-
gono poste, hanno tal-
mente un apparato di
complessita che... si-
gnifica poi, come tradu-
co all'atto pratico quello
che avevo immaginato?
Secondo me in questo
momento non & pronta
[...] o lo & forse in base
ai territori

4:2

Non lo so, dal punto di
vista teorico, secondo
me, facciamo tante co-
se, mettiamo in campo
tante ricerche anche
strumentazioni, no, novi-
ta. Facciamo tanto. Dal
punto di vista pratico,
perd, poi mi pare che a
un certo punto tutto si
ferma

6:2

guardi in tutta onesta
io penso di no sebbene
insomma non sia bel-
lo da dire pero alla luce
di quello che vedo tut-
ti i giorni e che ho visto
in tanti anni sono ormai
19 anni che sono nella
scuola... di quello che
vedo tutti i giorni, che
ho visto nel tempo... lo
credo che abbiamo an-
cora molta strada da
fare. Il percorso & lungo
purtroppo

il quale si presenta spesso meno inclusivo. Difatti, alcuni intervistati ripor-
tano che solitamente «dipende dai colleghi» o «dipende dalla scuola in cui
lavori» (Tabb. 8 e 9) o «dalla capacita di gestione dei dirigenti».

A motivazione di questo, docenti e colleghi affermano che le prove
relative al test d’ingresso per il corso di laurea e al tirocinio professionaliz-
zante sovente non tengono conto delle specificita delle singole situazioni di
disabilita/DSA, che le attuali politiche sul lavoro sono poco chiare circa la
costruzione di ambienti organizzativi inclusivi e che colleghi e genitori in
molti casi non sono completamente favorevoli alla presenza di docenti con

disabilita.
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Tab. 9 - Estratti interviste insegnanti (Categoria “contesto socioculturale”)

Contesto socioculturale

2:4

allora, mi piacerebbe tanto pero col
DSA penso di si, con disabilita la
scuola italiana non €& ancora pronta.
Gli altri Paesi si, la scuola italiana no
6:2

Quello che ho notato io [...] € l'eleva-
ta competitivita che c’e sia in ambito
universitario che in ambito lavorativo,
che porta a vedere sempre il negativo
degli altri, quindi a mettere in evidenza
piu i difetti che le potenzialita... per
cui e difficile creare un ambiente ac-
cogliente nel momento in cui si pen-
sa solo: “questa persona non sa fare
questo, questa persona non sa fare
questo, questo e quest’altro”. Credo
che si debba cambiare di mentalita
proprio...

11:17

Allora, purtroppo non ancora pero Ci
sono, diciamo, le basi per costruire
qualcosa e adesso appunto si tratta
di capire che cosa si vuole fare di tut-
ta I'esperienza e la storia che é stata
costruita grazie, ripeto, alla legge 170
che nel bene o nel male ha fatto emer-
gere gli aspetti positivi e negativi che
adesso... prima non si poteva costrui-
re niente, adesso si puo arrivare a fare
qualcosina

4:3

Ha un preconcetto che ho dovuto di-
ciamo... fare superare spesso, nono-
stante i miei 18 anni di carriera, che
dovrebbero gia bastare come, come
curriculum...

come feedback diciamo delle famiglie,
ma non & sempre cosi

3:9

a macchia di leopardo. Uno, perché
le strutture non ci sono, cioé&, proprio
la scuola come struttura architettonica
non lo permette. Cioe, solo i bambi-
ni... quelli proprio in carrozzina per an-
dare giu a mensa, devono essere presi
in braccio. Ora un insegnante non puo
essere preso in braccio, no

5:5

I'insegnante si confronta con queste e
anche vedere un proprio pari con una
disabilita non fa piu tanto clamore, co-
me magari poteva fare prima, insom-
ma. Quindi, secondo me, siamo pronti,
sicuramente. Poi le risorse sono quelle
che sono, soprattutto nella scuola sta-
tale

4. Conclusioni

Da quanto finora illustrato, emerge che gli insegnanti con disabilita/
DSA faticano ancora a sentirsi pienamente accolti nel sistema scuola. Si
pensi, ad esempio, al dilemma che solitamente percepiscono come frutto
di stereotipi sulla disabilita/DSA, alla riservatezza rispetto alla loro condi-
zione con cui preferiscono lavorare e alla scelta di confidarsi con coloro i
quali ritengono essere pill pronti/e ad accettarli/le.

Risulta, quindi, evidente, la necessita da parte dell’istituzione scolastica
di migliorarsi (in termini di accomodamenti) affinché gli insegnanti con
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disabilita/DSA siano realmente inclusi nel corpo docente. Cio che ci pre-
me sottolineare & che le dimensioni culturale-disciplinare, metodologico-
didattica, organizzativa, istituzionale-sociale, formativo-professionale dei
docenti con disabilita/DSA possono essere efficacemente raggiunte con i
dovuti accomodamenti non sempre € non necessariamente garantiti dall’i-
stituzione scolastica di riferimento ma acquisiti grazie alle singole capacita
di problem solving della persona con disabilita/DSA.

Del resto, la presenza di docenti con disabilita/DSA fa da apripista ad
una gestione della classe maggiormente inclusiva (d’Alonzo et al., 2015;
d’Alonzo, 2016) e di una competente gestione dei processi di integrazione
davanti a necessita specifiche. Tali insegnanti, infatti, cosi come emerso
dalle interviste presenterebbero maggiori competenze e attitudini nell’am-
bito della didattica speciale. Si pensi, in proposito, all’empatia degli inse-
gnanti che sembra essere maggiore tra quelli con disabilita/DSA nei con-
fronti degli allievi con disabilita/DSA o altre differenze.

Inoltre, gli stessi alunni si confronterebbero maggiormente con modelli
di docenti che si discostano dal modello mainstream e pertanto, si aprireb-
bero maggiormente verso cid che ¢ comunemente intesa come diversita.
Questo produrrebbe, quindi, ulteriori esiti positivi lungo il percorso educa-
tivo degli alunni e delle alunne, i quali costituiscono il fulcro di ogni azio-
ne che intende definirsi educativa.
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7. Linclusione nelle universita.
Alcune esperienze in due atenei italiani

di Fabio Bocci, Stefania Pinnelli'

1. Premessa

Linclusione, affermano Tony Booth e Mel Ainscow (2014) ¢ un pro-
cesso comunitario (un’impresa collettiva) finalizzata alla intenzionale e si-
stematica riduzione degli ostacoli che si frappongono alla piena attuazione
del diritto all’istruzione e alla formazione di tutte/i e di ciascuna/o. In altri
termini, aggiungiamo, ¢ un’azione di contrasto alle tante forme di discri-
minazione che abitano ancora i sistemi formativi dei vari paesi, anche di
quelli che, come I'Italia, da anni hanno attuato politiche mirate all’integra-
zione/inclusione delle alunne/i, studentesse/i definite/i come aventi bisogni
educativi speciali. E se, nel nostro Paese, la partita nella scuola — benché
non priva di criticita — ¢ ormai ampiamente consolidata, resta ancora
apertissima nell’'universita, in quanto a livello di istruzione terziaria, la
presenza di studentesse e studenti con disabilita e con disabilita, benché
garantita a livello legislativo, ¢ considerata ancora di confine, ossia legata
a una visione di categorie minoritarie (Pavone, 2014) che, peraltro, abbiso-
gnano di essere identificate e riconosciute per mezzo di precisi dispositivi
che fanno ancora riferimento al paradigma medico. Cio attiene certamente
al fatto che I'universita, in quanto istituzione, deve fare i conti con le logi-
che aziendalistiche e di mercato che hanno colonizzato i sistemi formativi
e, pertanto, mentre si impegnano ad aprirsi alle sfide della presenza di
studentesse e studenti con funzionamenti atipici devono altresi fare i conti
con la visione competitiva della formazione. In effetti, come rileva Simona
D’Alessio, in tale scenario ¢ «difficile sostenere i principi dell’educazione

1. Si precisa che Fabio Bocci ¢ I'autore del paragrafo 2 e relativi sottoparagrafi e Ste-
fania Pinnelli ¢ l'autrice del paragrafo 3 con relativi sottoparagrafi. La Premessa e la Bib-
liografia sono comuni.
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inclusiva di equita e di pari opportunita in un’istituzione minata da tagli
ai finanziamenti e da un sistema di valutazione basato principalmente su
standard internazionali sostenuti da criteri utilitaristici e di crescita econo-
mica» (D’Alessio, 2017, p. 46). Ma, a nostro avviso, questo pud ricondursi
anche a una resistenza culturale di chi abita 'accademia, inerente alla
rappresentazione stessa dell’istruzione terziaria (al suo scopo, alla sua fun-
zione), soprattutto laddove — ¢ il caso del Corso di Laurea in Scienze della
Formazione Primaria — I’azione formativa ¢ connessa a un profilo in uscita
professionalizzante e abilitante. In altri termini, se consideriamo questi
due aspetti il rovescio della medesima medaglia, tale profilo (tali profili,
ampliando lo sguardo ad altri, come quelli delle professioni sanitarie, ad
esempio), avendo una immediata spendibilita nel mondo del lavoro richia-
mano a una attenzione del tutto particolare con implicazioni complesse e
in molti casi scivolose.

Per tale ragione, ¢ opportuno portare alla luce tali questioni e indagarle
(come si ¢ fatto in questo volume) sia con riflessioni sia con ricerche sul
campo, cosl come & necessario arricchire i repertori conoscitivi in merito
con esperienze e sperimentazioni che mettano le universita nella condizio-
ne di (per dirla con Canevaro) divenire contesti sempre pill competenti.

Ponendosi in questa direzione, nel presente capitolo gli autori presen-
tano nella loro essenzialita due esperienze condotte presso due atenei ita-
liani, quello dell’Universita Roma Tre e quello dell’Universita del Salento,
entrambi finalizzati a migliorare i processi inclusivi in atto in ambito acca-
demico.

2. Esperienze di ricerca e formazione all’Universita degli
Studi Roma Tre

L’Universita degli Studi Roma Tre, al pari degli altri Atenei italiani, sin
dalla sua fondazione si ¢ impegnata costantemente e sistematicamente nel-
la promozione del diritto allo studio delle studentesse e degli studenti con
disabilita e con Disturbi Specifici dell’Apprendimento (DSA) nell’ambito
dell’istruzione terziaria. Questo, naturalmente, nella prospettiva di rendere
attuativo quanto elaborato dalla Conferenza Nazionale Universitaria dei
Delegati dei Rettori per la disabilita (istituita nel 2001) e delineato nelle
Linee Guida (2014). Com’¢ noto, le azioni delle universita a favore delle
studentesse e degli studenti con disabilita o con DSA si ispirano ai principi
di vita indipendente, di cittadinanza attiva e di inclusione nella societa al
fine di concretizzare le loro aspirazioni di vita (Chiappetta Cajola, 2008,
2013a; 2013b; OECD, 2011, 2012; ONU, 2006; Unesco, 2005, 2009). In
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tale direzione, infatti, in questi sono via via stati messi a punto alcuni im-
portanti dispositivi normativi, come la Legge 28 gennaio 1999, n. 17, la
Legge 18 del 3 marzo 2009 a ratifica della Convenzione ONU del 2006 (in
particolare I'art. 24 che sancisce il diritto all’apprendimento permanente in
condizioni di pari opportunitd) e la Legge n. 170 in riferimento alle studen-
tesse e agli studenti con DSA.

E del tutto evidente che si tratta di un processo in pieno divenire, il
quale non abbisogna certo di soluzioni di facciata ma di un vero e proprio
ripensamento dei sistemi formativi (Santi, 2017) la cui attuazione, pertanto,
richiede la capacita e il coraggio di aprirsi alle istanze che si palesano sotto
forma di quesiti che interpellano i singoli e la comunita (accademica e non
solo). Quesiti che chiamano in causa la presenza di barriere architettoniche,
l’accesso alle informazioni, l'organizzazione dei servizi, dei curricula e
della didattica, la formazione dei docenti e del personale e cosi via (Bella-
cicco, 2017), cosi come la percezione del mondo accademico nei confronti
delle studentesse e degli studenti con disabilita e con DSA o con altri fun-
zionamenti atipici, ancora troppo spesso ritenuti studenti impropri (Caneva-
ro, 2008) all’interno della vita accademica, ovvero elementi in grado di per-
turbare il sistema (Bocci, 2013). In modo particolare, come abbiamo avuto
modo di evidenziare anche in una nostra recente indagine esplorativa (Boc-
ci et al., 2020), cio riguarda i corsi di laurea abilitanti/professionalizzanti,
come quello di Scienze della Formazione Primaria (SFP). Nel caso specifi-
co, infatti, le criticita riguardano non solo il bilanciamento equo e coerente
tra il diritto all’istruzione accademica e il successo formativo di tutti/e e di
ciascuno/a (Chiappetta Cajola, 2013a), quanto il dovere dell’istituzione chia-
mata in causa nel processo formativo (ossia 'universita) nel formare figure
qualificate (le maestre e i maestri) realmente in grado di svolgere com-
piutamente il proprio ruolo professionale. Nell'indagine menzionata, lungi
dal mettere in discussione i principi valoriali che attengono al diritto all’i-
struzione per tutte/i, le persone coinvolte (tra le quali docenti del CdL in
SFP, tutor di tirocinio, personale amministrativo, tutor borsisti del servizio
tutorato studentesse/i con disabilita/DSA, studentesse/i con disabilita e con
DSA) hanno evidenziato come, nello specifico di un Corso di Laurea abi-
litante qual ¢ quello di SFP, vi siano delle problematicita legate soprattutto
alla complessita del “disturbo”, del “deficit”, della “sindrome” ecc. (insom-
ma alla componente strutture e funzioni corporee, in riferimento all’ICF)
e come questo, soprattutto per la componente docenti, chiami in causa
un fattore (contestuale, restando sempre nell’ottica del modello bio-psico-
sociale) estrinseco, per cosi dire, al CdL, in quanto riferentesi alle modalita
selettive di ammissione adottate a livello Ministeriale. In altri termini, il
sistema (in questo caso accademico, in alcune o piu delle sue componenti)
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sembra resistere alla esigenza di una chiamata in causa che richiede una
messa in discussione, ossia una transizione trasformativa verso un altrove
ancora non ben definito che pud ingenerare meccanismi di arroccamento
nel consolidato. Si viene cosi a delineare una sorta di stagnazione tra chi ri-
solve la questione con un semplice posizionamento valoriale o dichiarativo
e chi — apparentemente ponendosi in posizione contraria, ma ¢ abbastanza
chiaro che siamo in presenza del rovescio della medesima medaglia — tende
ad attribuire a terzi il compito di dare risposte. In tutti e due i casi, si assi-
ste a una sorta di fuga (di lato, indietro) tendente a evitare di abitare quella
che sembra essere una componente del processo inclusivo, ossia I'essere e il
porci in un equilibrio metastabile (Gardou, 2015; Bocci, 2016).

Proprio per rispondere a questa complessita (e alle implicazioni che ne
derivano), 'Ateneo Roma Tre ha messo a punto nel corso del tempo una
serie di iniziative promosse e supportate dalle docenti che hanno assunto il
ruolo e la funzione di Delegato del Rettore alla disabilita, ai disturbi spe-
cifici dell’apprendimento, al supporto all’inclusione (facciamo qui specifi-
co riferimento alla Prof.ssa Anna Maria Favorini e, successivamente, alla
Prof.ssa Lucia Chiappetta Cajola).

La prima e piu longeva azione concerne l'apertura di un Servizio di
tutorato studentesse/i con disabilita e con DSA presso il Dipartimento di
Scienze della Formazione (DSF). Tale servizio — che ha visto alternarsi
come Referenti primariamente la Prof.ssa Bruna Grasselli, successivamente
lo scrivente e, attualmente, le Prof.sse Barbara De Angelis e Amalia Lavi-
nia Rizzo — agendo in piena sinergia e sintonia con I'Ufficio Studentesse/i
con disabilita e con DSA dell’Universita Roma Tre, si € venuto a confi-
gurare come spazio necessario e opportuno per via dell’altissimo numero
di studentesse/i con disabilita e con DSA che da anni frequentano i Corsi
di Laurea in ambito educativo, socio-educativo e formativo attivati dal/
nel DSF. Tra queste/i studentesse e studenti, moltissimi scelgono proprio
Scienze della Formazione Primaria e, nell’ambito delle attivita di tutorato
propria di questi servizi, si viene a creare una interessante interazione tra
studentesse/i borsiste/i che si stanno formando in ambito socio-educativo-
formativo e studentesse/i con disabilita/DSA parimenti impegnati nel me-
desimo o analogo percorso universitario. Se si aggiunge che non di rado,
sono le stesse studentesse e gli stessi studenti con disabilita/DSA a svol-
gere la funzione di borsisti-tutor ¢ facile intuire la generativita di queste
esperienze e le necessita di una ulteriore formazione specifica al ruolo di
borsista-tutor che tale profilo richiede (ci torneremo pill avanti entrando
maggiormente nel merito di alcuni progetti posti in essere).

La seconda iniziativa — fortemente voluta da Lucia Chiappetta Cajola
con pieno supporto dei Referenti dei vari Dipartimenti (tra i quali all’epo-
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ca, chi scrive) — ha messo a punto un Vademecum? per i docenti dell’Uni-
versita Roma Tre. Tale strumento, oltre ad avere una funzione di supporto
e orientamento si pone — in piena sintonia con quanto si sta delineando gia
da qualche anno a livello nazionale (Felisatti, Serbati, 2014; 2015, 2017;
Epasto, 2015; Perrella et al., 2017; Perla, Vinci, 2018; Coggi, 2019) — quale
ulteriore sviluppo per la formazione dei professori universitari in prospetti-
va inclusiva.

La terza azione, infine e come anticipato, attiene alla formazione dei/
delle tutor borsisti/e che collaborano con i docenti dei vari Dipartimenti che
assolvono la funzione di Referenti per le studentesse/i con disabilita/DSA e,
per quel che concerne Scienze della Formazione, con il servizio attivo all’in-
terno di questo Dipartimento. Si tratta di un percorso di formazione blended
in atto dal 2018, con la collaborazione della Fondazione Roma Tre Educa-
tion®, che ha T’obiettivo non solo di far acquisire, consolidare, sviluppare e
implementare le conoscenze e le competenze specifiche a/di questi/e tutor-
borsisti/e nel loro lavoro di supporto alle studentesse e agli studenti con di-
sabilita e con DSA, ma indirizzato anche a tutti/e gli/le altri/e tutor-borsisti/e
impegnati/e nelle attivita di orientamento e di accoglienza delle matricole, di
redazione della tesi, di utilizzo delle TIC, ecc.) nella prospettiva che tutti/e
devono avere I'opportunita di interagire con tutti/e in modo competente.

Questo percorso di formazione & stato preceduto e accompagnato da
due progetti di ricerca finanziati dal Dipartimento di Scienze della Forma-
zione dell’Universita Roma Tre, a seguito di procedura di selezione com-
parativa interna sui fondi ex 60%: il primo, intitolato Le competenze degli
studentesse/i con funzione di tutoraggio per le studentesse e gli studenti
con disabilita e con DSA: la formazione a supporto dello studio e dell’in-
clusione (2018, Responsabile Scientifica Lucia Chiappetta Cajola); il secon-
do, intitolato Elaborazione, sperimentazione e validazione di un modello
di formazione e di un kit didattico indirizzato ai borsisti impegnati nel
Servizio di Tutorato per gli studenti universitari Disabili o con DSA (2019,
Responsabile Scientifico Fabio Bocci).

Ne daremo conto brevemente qui di seguito cercando di evidenziarne i
punti di forza e le prospettive di sviluppo.

2. Cfr. www.uniroma3.it/ateneo/uffici/ufficio-studenti-disabilita-dsa [ultimo accesso
23/11/2021].

3. La Fondazione Roma TrE-Education, come si legge nel sito dedicato, ¢ «un ente fi-
lantropico di diritto privato che ha come scopo la gestione, lo sviluppo e il potenziamen-
to, nell’interesse dell’Universita degli Studi Roma Tre, dei servizi di supporto allo svolgi-
mento delle attivita di istruzione, formazione e sviluppo professionale, particolarmente in
modalita e-learning (nell’ambito sia dei corsi curricolari che di quelli non curricolari) e la
produzione di lavori editoriali — scientifici e didattici — in formato elettronico (e-press)»
(cfr. www.roma3education.it/default.aspx [ultimo accesso 25/11/2021].
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2.1. Dal progetto all’azione

In riferimento a quella che abbiamo precedentemente indicato come
terza azione posta in essere per implementare e migliorare i processi inclu-
sivi nell’Ateneo di Roma Tre, si ¢ perseguito lo scopo di mettere a punto
una formazione indirizzata alle figure che operano all’interno del servizio
di tutorato e mirata a far acquisire loro le competenze necessarie per af-
frontare nel modo pil efficace possibile 'eterogeneita dei bisogni formativi
delle studentesse e degli studenti con disabilita o con DSA frequentanti il
Dipartimento di Scienze della Formazione e, piu in generale, I’'Universita
degli Studi Roma Tre. Per dare corpo a tale percorso formativo si € rite-
nuto opportuno assegnare un ruolo fondamentale ai principi metodologici
propri della Didattica Speciale nel suo interrelarsi anche con le Tecnologie
per I'Informazione e la Comunicazione (Chiappetta Cajola, 2019). In tal
senso si ¢ dato corpo anche a una proficua collaborazione sia con il Centro
di Ricerca e Servizi per la Formazione a Distanza (CRISFAD), attivo nel
Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita Roma Tre, sia,
come gia anticipato, con la Fondazione Roma Tre Education.

Si ¢ venuta cosi a delineare in primo luogo la necessita di acquisi-
re conoscenze dei bisogni formativi degli/delle studenti/studentesse tutor
coinvolti/e e da coinvolgere, di delinearne un profilo di competenza e,
infine, sulla base delle informazioni raccolte di elaborare una proposta for-
mativa da diffondere nel Dipartimento di Scienze della Formazione e negli
altri Dipartimenti dell’Ateneo. Tale azione si ¢, come precedentemente an-
ticipato, delineata grazie a due progetti di ricerca e formazione.

Il primo, Le competenze delle studentesse e degli studenti con funzione
di tutoraggio per studentesse e studenti con disabilita e con DSA: la for-
mazione a supporto dello studio e dell’inclusione* ha perseguito i seguenti
obiettivi generali e specifici.

Obiettivi generali (macro azione):

— elaborare un modello innovativo di tutorato per studentesse e studenti
con disabilita/DSA in grado di dare vita a forme di partecipazione in-
clusiva alla vita accademica;

— rimuovere progressivamente gli ostacoli che limitano I'inclusione delle
studentesse e degli studenti universitari con disabilita e con DSA;

— disseminare i risultati della ricerca.

4. Finanziato nel 2018, questo progetto ha visto coinvolto come gruppo di lavoro: Lu-
cia Chiappetta Cajola quale Responsabile scientifica e come componenti, Fabio Bocci,
Barbara De Angelis, Marina Chiaro, Amalia Rizzo, Marianna Traversetti e Ines Guerini e
la collaborazione di Massimo Margottini per il CRISFAD.
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Obiettivi specifici (micro azione):

— rilevare le esigenze formative degli/delle studenti/esse tutor che gia
operano nel Dipartimento di Scienze della Formazione e in altri Dipar-
timenti, in relazione all’attivazione di azioni di supporto allo studio per
studentesse e studenti con disabilita e con DSA;

— delineare un profilo, in termini di conoscenze, competenze e abilita,
delle/dei tutor preposte/i all’attivazione di azioni di supporto allo studio
per le studentesse e gli studenti con disabilita e con DSA;

— effettuare delle interviste a docenti e studentesse/i non disabili/non
DSA per rilevare le loro percezioni, aspettative rispetto al servizio di
tutorato e altre informazioni utili;

— predisporre un percorso formativo sulle metodologie della didattica
speciale pili idonee per consentire alle/agli studentesse/i-tutor di indi-
viduare gli interventi necessari da adottare per il/la singolo/a studente/
essa con disabilita o con DSA, anche con I'uso delle TIC.

Gli esiti di questo primo progetto, in linea con i risultati attesi, hanno
consentito di ideare, progettare e organizzare un percorso formativo ad
hoc finalizzato a valorizzare il ruolo di supporto alle/agli studentesse/i
con disabilita e con DSA, coinvolgendo peraltro gli/le stessi/e nel ruolo di
tutor (in particolare chi ¢ coinvolto in corsi di laurea professionalizzanti,
come quelli per Educatori/ici di Nido, e abilitanti, come Scienze della
Formazione Primaria) e favorendo, quindi, ulteriormente i processi inclu-
sivi in atto.

Quanto emerso nel primo progetto ha costituito la base per il secondo,
intitolato Elaborazione, sperimentazione e validazione di un modello di
Sformazione e di un kit didattico indirizzato ai borsisti impegnati nel Servi-
zio di Tutorato per studentesse e studenti universitari Disabili o con DSA>.
In tale ambito, il gruppo di ricerca ha definito e perseguito i seguenti obiet-
tivi generali e specifici.

Obiettivi generali (macro azione):

— promuovere il diritto allo studio delle studentesse e degli studenti uni-
versitari con disabilita e con DSA rimuovendo gli ostacoli alla loro
inclusione nella vita accademica;

5. Finanziato nel 2019, questo progetto ha visto coinvolto come gruppo di lavoro Fa-
bio Bocci, in qualita di Responsabile scientifico e come componenti Lucia Chiappetta
Cajola, Barbara De Angelis, Marina Chiaro, Amalia Rizzo, Marianna Traversetti, Ines
Guerini, Umberto Zona e la collaborazione di Massimo Margottini (per la Fondazione Ro-
ma Tre Education).
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— potenziare I'efficacia dei servizi di tutorato specializzato per gli/le stu-
denti/esse con disabilita e con DSA, qualificando progressivamente i
percorsi di formazione rivolti agli/alle studenti/esse tutor®.

Obiettivi specifici (micro azione):

— far acquisire agli/alle studenti/esse tutor le competenze necessarie per
affrontare efficacemente I’eterogeneita dei bisogni formativi di studenti/
esse con disabilita e con DSA;

— mettere a punto per gli/le studenti/esse tutor, anche con I'uso delle TIC
(e coinvolgendo le risorse del Dipartimento e dell’Ateneo), una propo-
sta formativa sulle metodologie della didattica speciale (kit didattico
e modello formativo) da diffondere nel Dipartimento di Scienze della
Formazione e anche negli altri Dipartimenti;

— sperimentare l'efficacia del kit-didattico e del modello formativo sullo
sviluppo di conoscenze, abilita e competenze riferite alla messa in atto
del tutoraggio specializzato da parte di studentesse e studenti-tutor e
implementare gli eventuali correttivi;

— disseminare i risultati della ricerca.

Sul piano metodologico il gruppo di ricerca ha fatto riferimento alla
pratica della ricerca-formazione (Asquini, 2018), considerando questa mo-
dalita valida sia per lo sviluppo di specifiche competenze (Winter, 1998;
Cain, 2011) sia come pratica di ricerca in quanto tale, poiché attraverso la
problematizzazione degli elementi legati al processo di formazione, rende
possibile «modificare le condizioni del processo a partire dalla comprensio-
ne dei propri modelli di riferimento [...] e delle condizioni dell’apprendere
(di chi vi ¢ coinvolto)» (Traverso, 2015, p. 245). In coerenza con questo
assunto durante tutte le fasi del progetto sono stati utilizzati vari strumenti,
che vanno dai questionari strutturati (ex ante ed ex post), a studi di caso e
focus-group (Trinchero, 2002). Per quel che concerne I'articolazione, il pro-
getto e la conseguente azione, si ¢ sviluppato/a nelle seguenti fasi:

1. messa a punto del kit didattico (anche su supporto tecnologico) e del
modello formativo;

2. coinvolgimento degli/delle studenti/esse tutor del Dipartimento di
Scienze della Formazione e degli altri Dipartimenti nella compilazione
del questionario ex ante e nello svolgimento di uno studio di caso;

3. realizzazione del percorso formativo con studenti/esse tutor, in presen-
za (circa 3 incontri) e a distanza (su piattaforma moodle in asincrono);

6. In tal senso, come anticipato, anche promuovendo sistematicamente il coinvolgi-
mento nella veste di tutor degli/delle stessi/e studenti/esse con disabilita e con DSA fre-
quentanti i corsi di laurea per Educatori e in Scienze della Formazione Primaria.
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4. realizzazione, al termine della formazione, dei focus-group con studen-
ti/esse tutor dei diversi Dipartimenti;

5. rilevazione dei dati in uscita mediante la compilazione del questionario
ex post e dello svolgimento di un secondo studio di caso, da parte di
studenti/esse tutor che hanno partecipato alla formazione;

6. analisi dei dati e apporto di eventuali correttivi al kit-didattico e al mo-
dello formativo;

7. stesura del report di ricerca e disseminazione dei risultati.

In questa sede — considerando che si tratta di una azione in corso e
che, peraltro come tutti gli ambiti della vita accademica, ha dovuto fare i
conti con la Pandemia causata dal virus Sars-Cov-2 — piu che fornire dati
ci sembra interessante descrivere nella sua essenzialita Iarticolazione del
kit formativo proposto sia in presenza sia mediante la piattaforma Moodle
per un totale di 20 ore. Tale kit, nello specifico messo a punto e sistematiz-
zato da Lucia Chiappetta Cajola e strutturato per consentire sia la fruizione
dei contenuti messi a disposizione sia l'interazione (spazio forum), si deli-
nea lungo i seguenti quattro ambiti:

1. di base;

2. organizzativo-amministrativo;

3. relazionale-comunicativo;

4. dell’apprendimento e della didattica.

Va inoltre precisato che ciascun ambito ¢ a sua volta suddiviso al pro-
prio interno in contenuti generali e in contenuti peculiari inerenti alla di-
sabilita e ai Disturbi Specifici dell’Apprendimento.

2.2. Qualche considerazione a margine di queste esperienze

Rispetto ai due progetti e al percorso formativo, nonostante tutte le li-
mitazioni del caso dovute al momento che stiamo vivendo, ¢ possibile affer-
mare che gli obiettivi previsti sono stati raggiunti. Per quel che concerne il
diritto allo studio degli/delle studenti/esse universitari/e con disabilita e con
DSA ¢ stato implementato grazie al potenziamento dei servizi di Tutorato
presenti nei diversi dipartimenti, a partire da quello di Scienze della Forma-
zione, che hanno potuto usufruire del percorso di informazione/formazione
intrapreso con sistematicita per la prima volta proprio grazie a questi pro-
getti. I primi riscontri (ci sembra prematuro parlare di risultati o esiti) otte-
nuti hanno messo in evidenza sia la validita dell’idea/esigenza che ¢ sottesa
ai due progetti sia I'efficacia del kit messo a punto e la sua applicazione,

147

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835132349



avvalorando ulteriormente la rilevanza e la significativita della formazione
iniziale e in itinere delle figure deputate a mettere in atto relazioni di aiuto,
anche temporanee, come i/le tutor tra pari nel percorso universitario.

Come ¢ ormai ampiamente condiviso, 'inclusione ¢ un processo com-
plesso che vede protagonisti tutti gli attori della comunita, nel nostro caso
quella accademica, i quali sono chiamati a contribuire con la loro azione
da un lato alla riduzione delle barriere e degli ostacoli allo studio e all’ap-
prendimento di tutti gli studenti e, dall’altro — nel rispetto del mandato so-
ciale, culturale e scientifico dell’'universita — a favorire mediante i moltepli-
ci facilitatori di cui dispone la piena partecipazione alla vita universitaria,
il successo formativo e il benessere di tutti/e e di ciascuno/a.

3. Il Progetto Passport DSA Unisalento
3.1. Introduzione

Lattenzione ai disturbi specifici di apprendimento nell’adulto costitui-
sce un tema di interesse da parte della ricerca scientifica oramai da molti
anni. In ambito universitario, sino al 2010, gli atenei hanno tutelato i biso-
gni di tale popolazione in ottemperanza a quanto disposto dalla Legge 28
gennaio 1999, n. 17 che, integrando quando disposto dall’art. 13 della Leg-
ge n. 104 del 1992 “Legge-quadro per l'assistenza, I'integrazione sociale e i
diritti delle persone handicappate”, ha previsto la presenza, in ogni Ateneo,
di un referente delegato dai rettori a tutela dei diritti all’istruzione delle/de-
gli studentesse/i in condizione di disabilita. Nel 2010, a valle di un percor-
so di sensibilizzazione culturale e delle iniziative delle associazioni dei ge-
nitori e delle societa scientifiche, ¢ stata emanata la Legge n. 170 del 2010
“Nuove norme in materia di disturbi specifici dell’apprendimento in ambito
scolastico”. Il documento ha tra le ragioni del suo essere anche I'esigenza
di individuare un dispositivo in cui la persona con DSA possa essere tute-
lata non riconoscendosi da quanto disposto dalla Legge n. 104/92. Sin dal
suo nascere essa ha risposto all’esigenza delle famiglie e delle associazio-
ni di non essere identificati con la categoria dei disabili e di rivendicare
misure di attenzione differenti. L’approvazione della Legge e le misure di
formazione e sensibilizzazione attivate hanno portato negli anni ad una
maggiore consapevolezza sociale, attenzione culturale, professionalita negli
interventi formativi e hanno prodotto un buon recupero nelle percentuali di
diagnosi in eta scolastica. I pill recenti dati ministeriali (2020) attestano la
percentuale del 4,9% come media degli alunni di eta scolare, dalla scuola
Primaria alla scuola Secondaria di Secondo Grado, con diagnosi specifica.
In qualche modo, il grande sforzo culturale operato e I'essersi distinti da un
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generale riconoscimento nella macrocategoria della disabilita sembra abbia
recuperato la reticenza precedente al 2010.

3.2. Descrizione del Progetto Passport DSA Unisalento

Presso I'Universita del Salento, a partire dall’'anno accademico 2007-
2008, sono state attivate iniziative di ricerca e di sostegno agli/alle studenti/
esse con diagnosi di dislessia o con indicatori significativi di difficolta nella
lettura (Pinnelli, Cursi, 2010; Pinnelli, Sorrentino, 2012, 2013; Pinnelli,
2014a, 2014b). Alle ricerche scientifiche & stato affiancato un percorso di
immatricolazione differenziato rispetto agli/alle studenti/esse in condizione
di disabilita e riconosciuti ai sensi della Legge n. 104/1992 e un contestuale
percorso di sensibilizzazione verso il personale tecnico amministrativo e
verso il personale docente. Al pari di altri trenta atenei nazionali, ha ero-
gato a valle della emanazione della Legge n. 170 del 2010, cinque edizioni
di master specifici in Didattica e psicopedagogia per alunni con disturbi
specifici dell’apprendimento frequentati, oltre che dagli insegnati curricu-
lari delle scuole del territorio — destinatari privilegiati — anche da una quota
parte del personale tecnico amministrativo di supporto al Centri per l'in-
terazione delle studentesse e degli studenti universitari disabili, personale
che ha maturato competenze mirate e ha diversificato le funzioni dei tutor
specializzati per gli/le studenti/esse universitari/e con diagnosi di DSA.

La letteratura ha esplorato le difficolta di tale tipologia di studenti/
esse ed ha evidenziato che leggere una quantita cospicua di testi, prendere
appunti, comporre testi e progettualita, organizzarsi nello studio e gestire
l’ansia, costituiscono i principali ostacoli al successo dell’apprendimento
(Riddick et al., 1997; Singleton, 2010). Al contempo le indagini conferma-
no che I'uso di supporti vocali costituiscono uno dei principali aiuti allo
studio (Sbattella, 2010), soprattutto per alunni dislessici di area anglofona,
che al contempo ¢ uno dei meno utilizzati. Indubbia ¢ I'esigenza di entrare
nel mondo universitario con una diagnosi recente svolta almeno a ridosso
dei 18 anni, tanto perché gli Atenei raramente hanno servizi diagnostici di-
sponibili quanto perché il Servizio Sanitario Nazionale raramente accoglie
valutazioni in eta diversa da quella evolutiva (Sbattella, 2010).

Nell’anno accademico 2020-2021, su iniziativa congiunta dei referen-
ti di un servizio di consulenza di area pedagogica e di area psicologica
del Dipartimento di Storia Societa e Studi sull’'Uomo’ & stato attivato il

7. Prof.sse Paola Angelelli, Stefania Pinnelli, Elisa Palomba e le dr.sse Francesca Viz-
zi, Marika Iaia.
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progetto “Passport DSA” rivolto a tutte le studentesse e gli studenti con
diagnosi di DSA adulte/i che intendono partecipare su base volontaria e
gratuita.

Il Progetto Passport DSA ha al suo interno due anime portanti: un ser-
vizio di Psicodiagnostica (referente Prof.ssa Paola Angelelli) e un percorso
di potenziamento del metodo di studio e di riflessione sulle proprie storie
di vita (referenti prof.sse Stefania Pinnelli ed Elisa Palomba).

Esso intende analizzare le caratteristiche di funzionamento cognitivo,
motivazionale ed affettivo delle studentesse e degli studenti con disturbi
specifici di apprendimento a carattere evolutivo, correlando tali aspetti alla
carriera accademica (possibile indice dell'impatto funzionale dei deficit).
In particolare, si intende studiare I’evoluzione naturale di studentesse e stu-
denti con DSA, caratterizzare i deficit di automatizzazione ancora presenti
(e che prescindono dalle compensazioni dovute all’evoluzione naturale o
ai possibili interventi effettuati in precedenza), analizzare meccanismi di
compenso messi in atto; individuare i punti di forza e debolezza di ciascu-
na studentessa/e; riconoscere gli eventi delle storie personali destabilizzanti
e costruttivi, cosi da contribuire alla progettazione e realizzazione delle
azioni che consentono di studiare in modo piu efficace, oltre a raggiungere
un migliore benessere emotivo.

3.2.1. Fasi e strumenti

Il Progetto si articola in sei fasi: 1. valutazione del profilo cogniti-
vo, emotivo € motivazionale; 2. restituzione individuale; 3. intervento di
empowerment cognitivo di piccolo gruppo; 4. intervento per la gestione
dell’ansia in situazioni difficili, insegnando alcune tecniche di rilassamento;
5. intervento di potenziamento delle strategie di studio attraverso moduli di
didattica asincrona; 6. valutazione dell’efficacia dell’intervento.

Si tratta di un’interessante opportunita che permette di aumentare la
consapevolezza delle proprie peculiarita di funzionamento e far emergere
eventuali punti di forza e aree di miglioramento, dall’analisi del profilo co-
gnitivo, emotivo e motivazionale, alla realizzazione di azioni che consen-
tano di studiare in modo piu efficace e raggiungere un migliore benessere
emotivo.

Il percorso ¢ basato su una pluriennale esperienza dei programmi di
empowerment cognitivo e promozione delle abilita di studio, che ha pro-
dotto evidenze scientifiche pubblicate in ambito nazionale (ad es. De Beni
et al., 2014; Pazzaglia et al., 2002).
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Nel corso dell’attivita vengono esaminati i vari aspetti dell’ansia, da
quelli fisiologici (tachicardia, sudorazione, rossore, nausea, ecc.) a quelli
cognitivi (paura di sfigurare, alterazione della capacita di ragionamento e
del funzionamento della memoria, ecc.) a quelli comportamentali (elusione
della situazione ansiogena, spostamenti della data d’esame, peggioramento
delle abilita comunicative). Per quanto riguarda il punto 5 (Valutazione
dell’efficacia dell’intervento), al termine del percorso viene effettuata una
rivalutazione di alcuni aspetti di funzionamento cognitivo ed emotivo per
monitorare I'efficacia dell’intervento.

Una specifica parte del Progetto prevede la raccolta dei dati che re-
stituiscono la storia di vita degli/delle studenti/esse e il suo impatto sulla
carriera accademica.

3.2.2. Accoglienza e risultati parziali

Il Progetto avviato nel giugno 2021 ha inizialmente stentato a decolla-
re, esso ¢ stato divulgato attraverso il Centro Integrazione di Unisalento,
ossia il servizio previsto a supporto delle studentesse e degli studenti in
condizione di disabilita. Probabilmente questo canale di diffusione ha
contribuito ad un’accoglienza reticente da parte degli/delle studenti/esse,
riuscendo a raggiungere in circa tre mesi solo 4 studenti/esse su una popo-
lazione studentesca di 17.500.

Quando nell’ottobre 2021 si ¢ deciso di far transitare la diffusione del
servizio attraverso I'Ufficio Comunicazione di Ateneo, invece, si ¢ rivelato
un sottobosco inaspettato di studenti/esse con diagnosi di DSA, con sospet-
to e con un generale malessere personale raccogliendo in 15 giorni oltre 40
richieste di valutazione che sono in via di esecuzione.

La descrizione dei dati raccolti sui/sulle 25 studenti/esse gia accolti/e e
valutati/e presso il servizio sino all’ottobre 2021, sara occasione per dibat-
tere di alcuni aspetti metodologici e organizzativi.

Quando lo/la studente/essa inizia il percorso valutativo, uno dei primi
passaggi che compie, prima di accedere alla parte clinica, ¢ di compilare
un breve questionario anonimo. Tale questionario raccoglie alcuni aspetti
di vita universitaria con cui lo/la studente/essa ha fatto i conti dal suo in-
gresso in universita.

Rispetto alle valutazioni operate si nota una prevalenza di donne (56%)
rispetto agli uomini (44%), sebbene i dati di letteratura attestino un rappor-
to di prevalenza inverso tra i sessi, segno probabilmente di una maggiore
reticenza da parte dei ragazzi ad esporsi o di una maggiore superficialita
rispetto al disagio vissuto (Fig. 1).
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Fig. 1 - Distribuzione del campione per sesso

Sesso
25risposte

@® Donna
® Uomo

Fig. 2 - Distribuzione per eta

Eta
25risposte

6

5 (20%)

2 (8%) 2 (8%) 2 (8%) 2 (8%)

1(4%) 1 (4%) 1 (4‘%) 1(4%) 1(4%) 1(4%) 1(4%) 1 (4‘%)

Fig. 3 - Possesso di una precedente diagnosi

Ho gia una diagnosi
25 risposte

®si
® No
@ IN VIA DI ACQUISIZIONE
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Lalta percentuale delle studentesse e degli studenti con sospetto
DSA, rispetto a quelli gia con diagnosi, ¢ in linea con l'eta degli stessi
che, ovviamente, hanno vissuto la scolarizzazione obbligatoria in epoca
pre Legge n. 170/2010, quando non vi era né sufficiente attenzione a tale
disturbo né adeguata formazione dei docenti (Fig. 2); pertanto, il 72% del
campione spontaneamente candidatosi allo screening non ha la diagnosi
(Fig. 3).

Fig. 4 - Difficolta legate al disturbo

Da quando sono iscritta in Universita le difficolta legate al mio disturbo hanno prevalentemente

riguardato:
25 risposte
@ TEMPI DI ESPOSIZIONE DELLA LEZ...
@ DIFFICOLTA' NEL REPERIRE | MATE...
@ RELAZIONE CON | COLLEGHI
/ @ DIFFICOLTA' ESPOSITIVE DURANT...
A @ NON ACCETTAZIONE DEGLI AUSILI...
40% @ NON ACCETTAZIONE DEGLI AUSILI...
@ IL DOCENTE USA INGLESISMI SUP....
8% @ | problemi hanno riguardato pit la mia...

172V

Le difficolta maggiormente denunciate riguardano:

— difficolta espositive durante gli esami ¢ l'ostacolo maggiormente de-
nunciato da tutte le studentesse e gli studenti, con e senza diagnosi
40%);

— tempi di esposizione della lezione del docente: il docente espone troppo
velocemente, da troppe cose per scontato, abbrevia o fornisce molte in-
dicazioni insieme (12%);

— relazione con i colleghi (8%);

— difficolta nel reperire materiali di studio (8%).

Mentre poco importanti risultano: problemi legati alla personale len-
tezza nel preparare gli esami, non accettazione degli ausili da parte di col-
leghi o docenti, uso di inglesismi superflui da parte del docente, difficolta
relazionali con i colleghi (1% ciascuna voce) (Fig. 4).
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Fig. 5 - Ausili allo studio

NELLO STUDIO A CASA, GENERALMENTE USO:
25 risposte

@ Libri di testo in formato digitale
@ Testi semplificati e/o ridotti
@ Strumenti informatici: - pc videoscrittur...

@ registrazioni digitali
@ Programmi per realizzare mappe, graf...

@ materiali multimediali (video,

@ Sintesi vocale simulazioni...)

@ fotocopie @ testi con immagini

@ schemi e mappe @ Appunti scritti a mano
@ appunti scritti al pc ® Aitro

Appunti scritti a mano (30%), schemi e mappe (16%), fotocopie (12%)
e testi digitali (12%) sono i principali strumenti di aiuto utilizzati da questo
campione, con una equa distribuzione tra persone gia con diagnosi e senza
diagnosi. Solo I'1% usa testi ridotti e registratori digitali (Fig. 5). In nessun
caso si fa riferimento agli aiuti legati all’adattamento in termini di alta
leggibilita che, al contrario, costituisce un elemento di supporto semplice e
funzionale anche per lo studio in autonomia (Pinnelli, 2021).

Fig. 6 - Strumenti compensativi

HO UTILIZZATO O UTILIZZO STRUMENTI COMPENSATIVI PER STUDIARE O PER ESIGENZE

PERSONALI
25 risposte

computer con programmi di vid... -6 (24%)
computer con sintesi vocale
libri digitali
risorse audio (file audio digitali, ...
Utilizzo di calcolatrice (anche c...
schemi, tabelle, formulari elabo...

7 (28%)

12 (48%)

mappe mentali, concettualie s... 13 (52%)
dizionari digitali su computer (c...
NON USO NULLA 3 (12%)
Riassunti tramite word
Riassunti elaborati da me o altr...
0 5 10 15

L'uso di mediatori visivi e 'uso di appunti e fotocopie sono le scelte
preferenziali. Scarsa anche la scelta di uso della sintesi vocale; sebbene
sia uno delle forme di compensazione piu efficaci e fortemente suggerite
dalla letteratura e dalla stessa Linee Guida per I'applicazione della Legge
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n. 170/2020, essa ¢ tralasciata (Fig. 6). Tale dato trova conferma in gene-
rale nella letteratura di settore ed evidenzia come 1’educazione all’ascolto e
all’'uso della sintesi sia un obiettivo non facilmente raggiungibile soprattut-
to se non attivato precocemente.

Fig. 7 - Raggruppamento per Corso di Studi

beni culturali
5,0%
Diritto e Managm...
5,0%
Economia Aziend...

Giurisprudenza
5,0%

Scienze e tecnich...
20,0%

Scienze Biologiche Consulenza peda...

5,0% 5,0%
Archeologia Management azie...
5,0% 5,0%

Sspl
Ingegneria delle t... 10,0%
15,0% Magistrale in Mat...

5,0%

Fig. 8 - Desiderata

POTENDO SCEGLIERE, QUALI MISURE DI VALUTAZIONE GRADIRESTI VENISSERO USATE DAI

DOCENTI
25 risposte

@ Programmare e concordare esoneri
intermedi
@ Prevedere solo esami orali

@ Valutazioni piu attente alle conoscenza
e alle competenze di analisi, sintesi e...

@ Consentire I'uso di strumenti e mediat...
@ Introdurre esami informatizzati

@ Programmare tempi piii lunghi per I'es...
@ Esami scritti

@ tutti i punti precedenti

Le materie che creano piu difficolta sono legate alla specificita dei cor-
si di studio. Trasversalmente c’¢ lo scoglio della lingua inglese (Fig. 7).
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Le richieste che vengono espresse ai docenti riguardano in prevalenza
quanto previsto dalle Linee Guida della Legge n. 170/2010 e le indicazio-
ni di ricerca: attenzione alla valutazioni piu attente alle conoscenza e alle
competenze di analisi e sintesi e collegamento piuttosto che alla correttez-
za formale (32%), consentire 1'uso di strumenti e mediatori didattici nelle
prove sia scritte sia orali (mappe concettuali, mentali, mappe cognitive)
(16%) e programmare e concordare esoneri intermedi (24%). Seguono poi
le richieste di programmare tempi piu lunghi per 'esecuzione degli esami
(12%) e la preferenza per esami scritti (1%) (Fig. 8).

3.3. Conclusione

Un’ultima domanda che il questionario propone ¢ volta a far emergere i
vissuti sperimentati dalle studentesse e dagli studenti nella loro storia per-
sonale.

Quale aspetto della tua storia personale di studente/essa di qualunque
ordine scolastico, ritieni ti abbia segnato maggiormente? (positivo e/o ne-
gativo). 25 risposte

Nelle risposte raccolte per questa domanda, emerge una netta diffe-
renza nella capacita di raccontarsi e di individuare soprattutto gli aspetti
positivi tra coloro che hanno avuto una diagnosi e coloro che non ’hanno
avuta. La battaglia per la propria identita ¢ uno dei temi che emerge con
forza nella vita dello/della studente/essa dislessico/a. Nel primo caso, con
le risposte a questa domanda, gli/le studenti/esse ricostruiscono le proprie
storie e riescono ad individuare i punti di svolta che hanno contribuito a
migliorare la propria situazione, si individuano le positivita intercorse nella
propria vita e gli incontri di successo; nel secondo caso si resta fossilizzati
sui punti di criticita, sugli aspetti negativi e sull’insuccesso.

Studentesse/i con diagnosi®

— Mi ha colpito in maniera negativa il non essere capita o [’essere consi-
derata diversa sia da gli alunni che dai professori, pitt da loro che dai
ragazzi. Mi ha ferito il fatto che alcuni docenti chiesero alla mia do-
cente di sostegno davanti alla classe di non aiutarmi (I'aiuto cosisteva

8. I testi sono estratti dalle narrazioni originali, pertanto gli errori sono stati lascia-
ti, & stato aggiunto solo il corsivo per sottolineare alcuni aspetti rilevanti della narrazione.
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nel leggere le domande, la risposta era solo mia). Mi a colpito in ma-
niera negativa il fatto che i miei gienitori pur con una diagnosi certifi-
cata hanno dovuto sempre lottare per ottenere strumenti compensativi
che era mio diritto usare; Sono rimasta delusa da professori che credo
che i ragazzi con DSA siano semplicemente svogliati, non documenta-
dosi minimamente sulle difficolta che riscontrano tagli studenti.

Mi ha colpito in maniera positiva il percorso che ho fatto con le do-
centi di sostegno sia alle medie che alle superiori, perché mi a portato
gradualmente ad essere indipendente e a sostenere 'esame di maturita
in maniera totalmente autonoma (era uno degli obiettivi che mi ero
prefissata insieme al voto che volevo impegnarmi ad ottenere, e sono
orgogliosa di esserci riuscita).

Sono estremamente felice di notare che le basi e i metodi che ho im-
parato sia con la mie docenti di sostegno che con alcuni professori mi
siano tornati utili in universita nello studio. Sono molto orgogliosa di
aver conosciuto dei professori che hanno saputo far uscire il meglio
di me lasciandomi ognuno di loro qualcosa, e sono estremamente orgo-
gliosa dei miei genitori che mi hanno aiutato tanto facendomi seguire
fin da piccola dal prof. Giacomo Stela che mi ha seguita fino all’inizio
dell’'universita. Sono molto fiera di me stesa e del mio percorso che mi
ha portato ad amare in maniera sfegatata leggere, quando da piccola
mi sembrava una tortura, a fare 'universita che mi piace se pur con
tanta difficolta anche con moltissima passione per cio che studio.
successi ottenuti in alcuni momenti scolastici negli ultimi anni- insuc-
cesso scolastico generalizzato delle prime fasi.

Da quando ho avuto la prima diagnosi i miei professori delle superiori
sono stati super attenti per far si che io riusci a studiare nel miglior
modo possibile infatti devo tanto a loro se oggi sono migliorata in par-
ticolare Grazie alla mia insegnate di inglese che ¢ anche referente dsa e
mi ha aiutato in tutto e per tutto anche emotivamente ha creduto in me.

Studentesse e studenti ancora senza diagnosi

Laspetto mentale e I'approccio allo studio.

Non ho capito la domanda.

Cio che mi ha maggiormente segnato in modo negativo ¢ I'esperienza
di lettura a voce alta in classe durante il liceo.

Lessere sottovalutato.

Interazione con il docente ed esposizione durante gli esami/laurea.
Avere difficolta nell’esposizione, i docenti valutano piu la forma che le
reali conoscenze.

Gli esami di maturita per la troppa emozione.
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— Durante esami universitari, dove il risultato di esercizi/passaggi mate-
matici ha molta importanza, tendo molto spesso a commettere errori di
calcolo o a volte mi capita di sbagliare la formula da applicare inver-
tendo numeratore e denominatore. E molto spesso sono stato bocciato
o ho ottenuto voti bassi per queste mie disattenzioni.

— Lansia da prestazione.

— I docenti e i compagni mi hanno spesso fatta sentire lenta e stupida
perché avevo bisogno di piu tempo, soprattutto per i calcoli; il bullismo.

— Cio che mi ha maggiormente segnato in modo negativo ¢ I'esperienza
di lettura a voce alta in classe durante il liceo.

— Tante durante le scuole dell’obbligo, tuttavia mi ha influenzata mag-
giormente la pressione dei miei genitori che non volevano contribuire
economicamente e motivazionalmente per supportare i miei studi ma
allo stesso tempo mi incentivavano a studiare full time.

Questi dati, seppur ancora poco rappresentativi, consentono due rifles-
sioni.

La prima riguarda lassenza, tra i candidati, di studentesse e studenti
del corso di Studi in Scienze della Formazione Primaria che accoglie al
momento circa 400 studenti nelle diverse Corti.

Unisalento ha all’attivo 108 corsi di studio, tra lauree triennali, ma-
gistrali e a ciclo unico, tra le risposte giunte sono rappresentati 16 Corsi
di Studio. Le studentesse e gli studenti di Scienze della Formazione Pri-
maria, tuttavia, sono assenti benché siano stati ripetutamente sollecitati e
sensibilizzati, anche in considerazione del fatto che una delle referenti del
Progetto ¢ il Presidente del Corso di Studi e che il progetto Passport DSA
nasca all’interno del Dipartimento di riferimento. Nonostante ci0, nessuno
ha espresso l'interesse per tale percorso. La percezione ¢ che ci sia una
forte reticenza a manifestarsi temendo il giudizio rispetto alle possibilita di
essere insegnante di scuola primaria con dislessia. Tale pregiudizio, a cui
il testo intende dare delle risposte, rappresenta una misconcezione in cui
¢ facile imbattersi e che pud aver determinato il risultato. A tale proposito
si intende intervenire con opportune misure di sensibilizzazione attraverso
un workshop specifico aperto a tutte le studentesse e gli studenti del quin-
quennio, finalizzato a presentare in modo operativo la tematica dell’inse-
gnante dislessico. 11 workshop ha come finalita quello di proporre, per tutti
1 corsisti, percorsi esperienziali volti a praticare le azioni proposte (circa le
difficolta piu invalidanti: correttezza grammaticale e ortografica, memoriz-
zazione, documentazione didattica, pianificazione, ecc.), dal Centro Servizi
agli studenti dell’Universita di Southampton (2013), consapevoli che, coe-
rentemente con l'approccio inclusivo, strategie e metodiche specifiche sono
utili a tutti.
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La seconda considerazione riguarda la differenza di percezione del sé
espressa nell’'ultima domanda del questionario anonimo, tra lo/la studente/
essa che ha gia la diagnosi e lo/la studente/essa che non ce I’ha e che spon-
taneamente si ¢ presentato/a per richiedere una diagnosi agli specialisti
coinvolti nel Progetto. I primi si raccontano, recuperando aspetti positivi
delle proprie storie di vita, i secondi no. Tale percezione rimanda un retro-
terra di sconfitte e di fragilita emotive che diventano parte integrante della
propria vita. I’assenza di un percorso diagnostico e soprattutto rieducativo
ha, come la ricerca attesta (Stella, 2010), un impatto sostanziale sull’auto-
stima della/dello studentessa/studente. Quest’ultima ¢ frutto di un’interazio-
ne costante con I'ambiente e influenza il corso di vita dei soggetti con DSA
(McNulty, 2003), in termini di benessere e di capacita di coping (Beetham,
Okhai, 2017), cosi come in prospettiva del successo lavorativo (ibidem).

Si auspica che la diffusione del Servizio e soprattutto il percorso di po-
tenziamento in esso attivato, possano compensare alcune di queste difficol-
ta e possano contribuire ad una migliore consapevolezza delle studentesse
e degli studenti anche in termini di successo futuro.
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8. Alcune implicazioni di policy dei risultati
del progetto “BECOM-IN”

di Dario lanes

1. Un nuovo sguardo

Il progetto di ricerca “BECOM-IN" ha iniziato a gettare lo sguardo su
una realta complessa ed ancora poco conosciuta: gli insegnanti con disa-
bilita/DSA o disabilita in servizio e le studentesse e gli studenti del Corso
di Laurea in Scienze della Formazione Primaria, che si preparano a diven-
tarlo. Le varie fonti di conoscenza, le systematic review della letteratura
internazionale, le interviste, il questionario hanno esplorato le situazioni
formative e lavorative di persone con disabilita/DSA, sia cercando di com-
prendere quello che succede nei diversi contesti sia problematizzando il
cosiddetto “dilemma della competenza professionale” sul piano istituzio-
nale, cioe la tensione cio¢ tra diritto allo studio/lavoro e diritto dell’'utenza
della scuola ad avere insegnanti nel pieno della competenza necessaria, sia
sul piano personale della disclosure. Ne sono emerse varie implicazioni di
policy e di concreta operativita per le nostre universita (che gia si stanno
attivando con alcuni progetti specifici, come quelli descritti nel capitolo
precedente) e per le scuole dell’infanzia e primarie.

1.1. Implicazioni generali di sistema

I nostri sistemi di abilitazione alla professione (universita) e le no-
stre scuole dovrebbero aumentare in modo sensibile la percentuale di
studentesse/i e di insegnanti con disabilita/DSA, per contrastare gradual-
mente quella evidente sottorappresentazione di queste persone nei corsi di
studio e nei luoghi di lavoro. La sottorappresentazione di queste diversity ¢
soltanto un pezzo del piu generale discorso della sottorappresentazione di
differenti minoranze, e il nostro Paese condivide questa tematica con il re-
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sto del mondo, si veda anche la Convenzione ONU dei diritti delle persone
con disabilita del 2006.

1.2. Implicazioni per le universita

A fronte del fatto che 1 nostri Corsi di Laurea in Scienze della Forma-

zione Primaria hanno generalmente un atteggiamento inclusivo, anche per
osmosi con il discorso inclusivo che si respira nella scuola, risultano chiare
alcune implicazioni concrete.

Formazione dei docenti e ricercatori: risultano essere molto utili, e
necessarie, iniziative sistematiche e ricorrenti di sviluppo professiona-
le continuo e diffuso sui temi cardine della didattica inclusiva, come
ad esempio la progettazione in base allo Universal Design for Lear-
ning, la didattica per competenze, le misure compensative, nonché
l’accomodamento ragionevole inteso come soluzione personalizzata e
non come lista standard da accordare, soprattutto in sede di valutazio-
ne/esame (dato che nelle altre fasi dell’iter formativo sembra oramai
una prassi abbastanza consolidata). Il possesso e la manutenzione con-
tinua di queste competenze dovrebbe essere uno degli elementi della
valutazione iniziale e continua del personale universitario, dai docenti
ai supervisori di tirocinio. Inoltre, molto probabilmente risulteranno
necessarie iniziative formative anche per il personale tecnico e ammi-
nistrativo.

Iniziative rivolte alle studentesse/studenti di supporto al metodo
di studio: dove attivate, nelle forme pit diverse, si sono dimostrate
molto utili ed efficaci iniziative formative laboratoriali rivolte allo svi-
luppo di varie competenze di studio, dall’organizzazione del tempo e
dei materiali, al prendere appunti, prepararsi agli esami, utilizzare le
metodologie e tecnologie compensative, scrivere report e tesine ed, in
definitiva, acquisire ed usare varie strategie di coping personalizzate,
da usare in questa fase in universita, ma poi estendere, con i necessari
adattamenti, nelle scuole dove le studentesse/studenti lavoreranno. Una
nota di cautela va espressa rispetto al rischio di creare gruppi/percorsi/
laboratori omogenei di studentesse/studenti con disabilita/DSA, che as-
sumerebbero molto facilmente la connotazione stigmatizzante, tenendo
conto anche del fatto che molte studentesse/studenti non hanno compiu-
to il passo della disclosure. Un possibile fattore positivo di contrasto a
questo limite sta nel far partire queste iniziative fin dal primo semestre
del primo anno, orientandole a tutti/e come supporto alla carriera uni-
versitaria e non come percorso soltanto per chi ¢ in difficolta.

164

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835132349



Iniziative rivolte alle studentesse/studenti di supporto ai processi di
consapevolezza e disclosure: come si ¢ visto, il processo di apertura e
disclosure della propria situazione a compagni e docenti non ¢ affatto
semplice ed ¢ controverso. Di grande aiuto in queste situazioni sono
quelle iniziative di mutuo scambio e confronto, tra studentesse e studen-
ti coinvolti, per crescere nella consapevolezza della propria situazione,
dei vari risvolti identitari personali e professionali, oltre che delle varie
strategie di coping e dei propri diritti. Molto utili sono percorsi peer to
peer, ma anche attivita di counseling professionale, anche per far cre-
scere la consapevolezza del “dilemma della competenza professionale”
in un contesto di supporto reciproco e non di solitudine e dubbi sul pro-
prio futuro lavorativo. L'obiettivo di queste iniziative non ¢ ovviamente
quello della disclosure, ma quello della crescita della liberta decisionale
di dire/non dire (e a chi) cio che nella massima autonomia la persona
decide per sé.

Presidio attento delle esperienze di tirocinio diretto e indiretto: da-
ta la straordinaria importanza del tirocinio in un corso di Laurea pro-
fessionalizzante ed abilitante, ¢ necessario che questo ambito sia parti-
colarmente attrezzato per le situazioni di disabilita/DSA. Cio vuol dire
dotarsi di un protocollo di progettazione-accompagnamento-verifica e
valutazione che preveda le varie misure di accomodamento ragionevole
sia nelle attivita in universita, sia in quelle a scuola, nelle esperienze
pratiche. Di particolare importanza sono le scelte della scuola in cui
fare il tirocinio e di chi sara I'insegnante tutor che accompagnera sul
campo la studentessa/lo studente, oltre che la condivisione tra i vari
attori del sistema di precisi e oggettivi contenuti di competenza da svi-
luppare e da osservare e valutare (e autovalutare).

Formazione specifica dei supervisori di tirocinio e dei tutor nel-
le scuole: allo scopo di costruire ed implementare adeguatamente il
protocollo e le azioni del punto precedente ¢ necessaria un’iniziativa
strutturale, sistematica e ricorrente di sviluppo professionale continuo
di questo personale, sia quello distaccato in universita, sia quello nelle
scuole che ospitano il tirocinio. In queste attivita di formazione do-
vranno esserci dei momenti specifici e altri comuni con il personale
docente, di cui al primo punto di queste implicazioni, per realizzare
una buona sinergia di interventi di supporto.

Come risulta evidente, queste 5 strategie di policy sono altrettanti ele-

menti di un’ecologia complessa ed interconnessa che dovrebbe caratteriz-
zare un’universita inclusiva, partendo dalle pit ampie dimensioni culturali
e valoriali per arrivare a concretissime pratiche rivolte a tutti/e i protagoni-
sti dell’esperienza universitaria, studentesse e studenti, personale docente e
tecnico-amministrativo.
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1.3. Implicazioni per le scuole

La scuola italiana ha un DNA inclusivo, almeno da quaranta e piu anni

a questa parte, ma ancora deve fare molta strada, non solo per includere
bene tutti gli alunni/e, ma per includere pienamente i suoi docenti con
disabilita/DSA. Dal lavoro di ricerca si possono trarre una serie di implica-
zioni concrete.

Rendere disponibili le tecnologie compensative necessarie o utili:
come sappiamo, molte tecnologie a supporto dell'insegnamento o piul in
generale di knowledge management sono necessarie per qualcuno ma
utili per tutti, allo scopo di innovare alcune pratiche di insegnamento.
Sostenere iniziative di co-teaching: la codocenza si ¢ dimostrata una
modalita didattica efficace non solo per sostenere I'insegnante con
disabilita/DSA, ma anche per realizzare una didattica maggiormente
inclusiva per tutti/e, e per attivare il piu possibile di risorse latenti nel
gruppo classe, come ad esempio la cooperazione tra compagni/e.
Realizzare il piu possibile flessibilita organizzativa: nel contesto di
cio che ¢ concesso dall’autonomia organizzativa e didattica delle scuo-
le, pit il contesto ¢ flessibile in termini di orari, codocenze, numero di
alunni per classe, e cosi via, pill le/gli insegnanti con disabilita/DSA
potranno esprimere pienamente il loro grande potenziale, a beneficio di
tutta la comunita scuola.

Realizzare accomodamenti ragionevoli anche negli ambiti operativi
dei docenti: un punto ulteriore di flessibilitad organizzativa riguarda
anche le attribuzioni professionali concrete del docente, che dovrebbe
poter operare valorizzando i suoi punti di forza, potendoli esprimere
in alcune attivita evitandone altre, derogando dalla realta in cui “tutti
fanno la stessa cosa”.

Monitorare gli atteggiamenti dei colleghi in relazione ad eventuali
forme di discriminazione: come si ¢ visto, la tensione dilemmatica ¢
molto presente nei colleghi degli insegnanti con disabilita/DSA, che
per un 30/40% non li considera insegnanti efficaci. Molto probabilmen-
te questa percentuale ¢ sottostimata e dunque gli atteggiamenti dei col-
leghi vanno attentamente monitorati per evitare discriminazioni dirette
e indirette o varie forme di mobbing.

1.4. Implicazioni comuni per universita e scuola

Dalla ricerca si ¢ evidenziata un’area di implicazioni comuni a questi

due grandi contesti, quello formativo e quello on the job, ed € un’area vasta

166

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835132349



di azioni di sensibilizzazione a 360 gradi, rivolte cioe all’intera ecologia
umana di questi due contesti. Sensibilizzazione vuol dire attribuzione di
valore positivo alla figura dell’insegnante con disabilita/DSA, per il valore
aggiunto che porta nella sua attivita professionale. Su questo tema, la ricer-
ca ¢ molto esplicita in termini di valore aggiunto didattico, di decostruzio-
ne di stereotipi negativi, di affermazione di modelli positivi di ruolo e di
strategie di coping, di empatia da insider status, e cosi via. Tali vantaggi
vanno pero resi noti e manifestati anche attraverso 'opera diretta di testi-
monial, insegnanti cio¢ con disabilita/DSA. Una seconda area comune ai
contesti universita e scuola ¢ quella dell’elaborazione plurale del “dilemma
della competenza professionale”, e cio¢ del prendere coscienza, da parte di
tutte/i, che tale tensione ¢ presente e non va rimossa, né risolta a ribasso
chiudendo gli occhi e negando in questo modo la dignita personale e pro-
fessionale di chi si trova nella condizione di disabilita/DSA, con un atteg-
giamento paternalista, né tantomeno con un atteggiamento rigido e autori-
tario, del tipo “se non ci sei, non ci sei e basta...”. La tensione dilemmatica
deve diventare un oggetto di elaborazione culturale (e pratica) reciproca,
studentesse/i, docenti universitari, colleghi di lavoro, dirigenti, famiglie ed
alunni/e, perché tutti sono coinvolti, nei vari ruoli e tutti possono contribu-
ire democraticamente ad uscire dal dilemma con soluzioni varie e diverse,
in un’ottica win win di pluralizzazione, diversificazione dei profili delle e
degli insegnanti capaci di valorizzare talenti diversi.

1.5. Implicazioni per la ricerca

Il progetto di ricerca “BECOM-IN" ha indubbiamente varie limita-
zioni metodologiche e realizzative, come abbiamo visto nei vari capitoli,
ma ci puo suggerire alcune implicazioni per simili o migliori operazioni
di ricerca future in questo ambito. Innanzitutto abbiamo molto sofferto la
mancanza di dati quantitativi sul fenomeno, ma sappiamo che tale caren-
za ¢ caratterizzante il nostro sistema formativo a tanti livelli. La seconda
implicazione, fondamentale, riguarda le differenze tra la situazione di un
docente con DSA, ad esempio dislessia, disgrafia-disortografia, discalcu-
lia e quella di un docente con disabilita motoria, sensoriale nella vista o
nell’udito, oltre che naturalmente nell’ordine di scuola in cui insegna, o nel
percorso universitario che frequenta. La terza implicazione, di particolare
importanza nella situazione dei docenti in servizio, riguarda la loro espe-
rienza, le caratteristiche dei colleghi, la dirigenza, la dimensione culturale-
organizzativa della scuola, il contesto sociale, ecc. Oltre a cio, le informa-
zioni raccolte tramite questionari o interviste dovrebbero essere controllate
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rispetto alla presenza di bias di desiderabilita sociale, particolarmente pre-
senti nella ricerca sui temi dell’inclusione.

Un dato ¢ comunque certo e cioe¢ che i processi di inclusione di
studentesse/i con disabilita/DSA nell’universita sono in crescita in modo ir-
reversibile e che questa crescita investe ed investira sempre di pill le nostre
scuole.
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ILARIA D'ANGELO, NOEMI DEL BIANCO (a cura di), Inclusion at University. Studies and
practices (disponibile anche in e-book).

IOLANDA ZOLLO, Il valore dell'inclusione. Riflettere ed agire.

NOEMI DEL BIANCO, Autodeterminazione nelle persone con disabilita intellettive. Studi,
ricerche e questioni di pedagogia speciale.

GIANLUCA AMATORI, Due volte genitori. 1l ruolo educativo dei nonni nella relazione con il
nipote con disabilita.

PATRIZIA SANDRI (a cura di), Rigenerare le radici per fondare i processi inclusivi. Dalla
legge 517/77 alle prospettive attuali.

ROBERTO DAINESE (a cura di), La rete di relazioni a sostegno della Didattica per
l'inclusione (disponibile anche in e-book).

CATIA GIACONIL, NOEMI DEL BIANCO, ALDO CALDARELLI (a cura di), L'Escluso. Storie di
resilienza per non vivere infelici e scontenti (disponibile anche in e-book).

MARIA VITTORIA ISIDORI (a cura di), La formazione dell'insegnante inclusivo. Superare i
rischi vecchi e nuovi di poverta educativa.

ANDREA TRAVERSO, Emergenza e progettualita educativa. Da un modello allarmista al
modello trasformativo.

PAOLA AIELLO, Ronald Gulliford. Alle origini del concetto di Bisogno Educativo Speciale
(disponibile anche in e-book).

FABIO DOVIGO, MATTEO ROSSI, MARCO SCIAMMARELLA (a cura di), Tutta un'altra musica.
I laboratori musicali integrati in pediatria di Allegromoderato.

MAURIZIO SIBILIO, PAOLA AIELLO (a cura di), Formazione e ricerca per una didattica
inclusiva.
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Traiettorie inclusive
Open Access - diretta da C. Giaconi, P.G. Rossi, S. Aparecida Capellini

Ultimi volumi pubblicati:

SILVIA DELL'ANNA, Modelli di valutazione di un sistema scolastico inclusivo. Prospettive
di dialogo tra implementazione, ricerca e (auto-) miglioramento (E-book).

DARIO IANES, HEIDRUN DEMO (a cura di), Non uno di meno. Didattica e inclusione
scolastica (E-book).

DARIO IANES, SILVIA DELL'ANNA, HEIDRUN DEMO, VANESSA MACCHIA, IN-IN - Strumenti
per linclusione / Instrumente fiir Inklusion. Una ricerca azione partecipativa in alcune
scuole altoatesine (E-book).

VALERIA FRISO, ANDREA CIANI (a cura di), Includere e progettare. Figure professionali a
sostegno della disabilita adulta (E-book).

LucA DECEMBROTTO (a cura di), Adultita fragili, fine pena e percorsi inclusivi. Teorie e
pratiche di reinserimento sociale (E-book).

DARIO IANES (a cura di), Didattica e inclusione scolastica. Ricerche e pratiche in dialogo
(E-book).

GIANLUCA AMATORI, Cornici pedagogiche per la formazione docente. 1l ruolo
dell'insegnante di sostegno nella co-costruzione di contesti inclusivi (E-book).

CATIA GIACONIL, NOEMI DEL BIANCO (a cura di), In azione. Prove di inclusione (E-book).
CATIA GIACONIL, NOEMI DEL BIANCO (a cura di), Inclusione 3.0 (E-book).

VINCENZA BENIGNO, GIOVANNI CARUSO, CHIARA FANTE, FABRIZIO RAVICCHIO, GUGLIELMO
TRENTIN, Classi ibride e inclusione socio-educativa. 1l progetto TRIS (E-book).

GIOVANNI PRESTINI, La Dolce Vite. L'apicoltura come intervento di educazione assistita
con le persone disabili (E-book).

ANDREA TRAVERSO, PAOLO FAVETO, ALDO MORETTI, I/ Progetto L E O N E. Un'esperienza
di formazione, inserimento lavorativo e avvio d'impresa di soggetti a rischio di
emarginazione sociale (E-book).

PIER GIUSEPPE ROssI, CATIA GIACONI (a cura di), Micro-progettazione: pratiche a
confronto. PROPIT, EAS, Flipped Classroom (E-book).
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La promozione di una maggiore diversita del profilo sociodemografico del corpo insegnan-
te e oggetto di crescente interesse nel panorama internazionale; tuttavia, la questione dei
docenti con disabilita/DSA risulta ancora scarsamente indagata, soprattutto in Italia.

Eppure, il loro ingresso nella professione docente pud rappresentare un passo decisivo
verso lo sviluppo di livelli sempre piu alti di inclusione sia nella formazione insegnanti sia
nel contesto scuola, a fronte anche dei benefici che i docenti con disabilita/DSA possono
apportare in termini di valori e pratiche inclusivi. Si ripropongono, pero, anche delle tensioni
dilemmatiche, elicitate dal doppio mandato che caratterizza scuola e universita, chiamate 3
garantire 13 qualita dell'offerta formativa e del profilo professionale dei (futuri) insegnanti che
nelle scuole lavorano (lavoreranno) e, allo stesso tempo, ad assicurare loro il diritto 3 parte-
cipare, con gli accomodamenti, all'iter formativo e alla professione.

Il volume presenta una riflessione multiprospettica sulla questione, proponendo in partico-
lare due revisioni sistematiche delle evidenze internazionali sul tema ed una ricerca condotta
sul territorio nazionale che, attraverso un approccio multi-metodo, ha indagato le sfaccettatu-
re sottese all'inclusione dei (futuri) docenti con disabilita/DSA.

Rosa Bellacicco ¢ ricercatrice di Pedagogia speciale presso I'Universita degli Studi di Torino. Svolge ricerca
nell'ambito dell'inclusione scolastica e universitaria.

Dario lanes ¢ professore ordinario di Pedagogia dell'inclusione presso la Facolta di Scienze della For-
mazione della Libera Universita di Bolzano e co-fondatore del Centro Studi Erickson (Trento). E autore di
numerose pubblicazioni sull'inclusione scolastica.

Marisa Pavone ¢ stata professore ordinario di Pedagogia e Didattica speciale all'Universita degli studi di
Torino e ancora insegna. £ autrice di numerose pubblicazioni sull'inclusione scolastica e universitaria di
minori/giovani con BES.
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