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INTEGRAZIONE DELL’HANDICAP: ASPETTI GIURIDICI 

ED ORGANIZZATIVI

1. La scuola dell’inclusione

L’integrazione nelle scuole comuni degli allievi disabili
 da circa 40 anni (legge 118/1971) rappresenta un tratto distintivo del nostro sistema scolastico, ancora oggi studiato con curiosità nel panorama europeo, ove sembrano prevalere altre scelte culturali ed organizzative. L’integrazione ha progressivamente investito tutti gli ordini ed i gradi scolastici, a partire dalla scuola elementare e media, per proiettarsi poi verso la scuola post-obbligatoria (si cita ancora nei manuali la Sentenza 215 del 1987 della Corte costituzionale, con cui si estese il diritto all’istruzione dei ragazzi con handicap alla scuola secondaria superiore) e nei servizi educativi per la prima infanzia (nidi e scuole dell’infanzia). Le grandi leggi di orientamento (Legge quadro 104/1992 e legge 328/2000) prendono atto e regolamentano il percorso scolastico degli allievi disabili e tentano di collegarlo con gli altri mondi vitali (la salute, il tempo libero, il lavoro, i trasporti, ecc.) in cui si esprime la soggettività della persona handicappata. Che non possa essere solo la scuola a prendersi cura dell’integrazione sociale è un fatto assodato, anche se spesso si ha l’impressione di un sovraccarico di compiti attribuiti alla scuola in materia di integrazione, cui sono comunque garantite notevoli risorse per farvi fronte.

Una semplice ricognizione dei dati attesta la ormai generalizzata integrazione degli allievi in situazione di handicap, ma ci segnala anche incongruenze, e specificità.

Tab. 1 – Alunni disabili, as 2009/2010: Valori assoluti e in percentuale sulla popolazione

	
	Scuola dell’infanzia
	Scuola 

Primaria
	Scuola secondaria I grado
	Scuola secondaria II grado
	Totale

	Nord-Ovest
	 2.997 (1,4) 
	17.399 (2,7)
	14.534 (3,7)
	 8.685 (1,6)
	 3.595 (2,4)

	Nord-Est
	 1.745 (1,5)
	10.659 (2,4)
	 8.522 (3,2)
	 6.419 (1,6)
	 27.345 (2,2)

	Centro
	 3.000 (1,4)
	13.510 (2,8)
	11.025 (3,5)
	 9.881 (2,0)
	 37.416 (2,5)

	Sud
	 4.016 (1,2)
	15.813 (2,3)
	14.093 (3,0)
	13.778 (1,8)
	 47.700 (2,1)

	Isole
	 1.844 (1,3)
	 8.919 (2,8)
	 7.496 (3,4)
	 6.862 (2,0)
	 25.121 (2,5)

	Totale
	13.582 (1,3)
	66.300 (2,6)
	55.670 (3,3)
	45.625 (1,8)
	181.177 (2,3)


Fonte: MIUR, La scuola statale: sintesi dei dati, Roma, 2010.

Ad esempio, deve far riflettere che il “picco” delle certificazioni si raggiunga all’interno della scuola media (quante “nuove” certificazioni vengono rilasciate? Resta difficoltoso il passaggio al “dopo”?) o l’estrema differenziazione dei dati “epidemiologici” (o meglio, delle certificazioni), che, se scorporato per regione o per provincia, evidenzierebbe la “presenza” di disabili doppia in alcuni territori rispetto ad altri.

I numeri dell’integrazione sono il segnale di una grande capacità di accoglienza della nostra scuola, vista come punto di forza di una collaudata rete di solidarietà verso una area debole della popolazione. Ormai, in una classe su quattro delle nostre scuole, è inserito un alunno con handicap. Ma contestualmente all’integrazione intesa come “socializzazione” si è sempre sviluppata una forte area di progettualità, a partire dal primo documento di orientamento “Falcucci” del lontano 1975. 

È pur vero che l’integrazione si è trasformata anche in un grandioso meccanismo amministrativo (si pensi alla formazione ed al reclutamento di migliaia di docenti di sostegno), con qualche fenomeno distorsivo ed è quel meccanismo che oggi viene messo fortemente in discussione, quando ci si interroga sul significato della presenza dell’handicap nella scuola.

Da un lato, dunque, sta l’affermazione di un principio di civiltà, che si traduce anche in ripetute pronunce della Corte Costituzionale, da ultima le Sentenza n.80 del 2010, che intima all’Amministrazione scolastica di assegnare il personale docente necessario alla piena integrazione, dall’altro sta la dura legge dei numeri e delle compatibilità finanziarie, che definisce dei tetti e dei limiti alla quantità di risorse destinabili all’integrazione. Un dilemma da cui non è facile uscire. Di fatto in un decennio il numero degli allievi “certificati” così come la presenza di insegnanti di sostegno è aumentata di circa un terzo: da 125.847 a 181.177. Dall’altro sono emerse istanze restrittive nella delimitazione della casistica della disabilità, con equiparazione a stati di invalidità grave (cfr. DPCM 185/2006), ma questa impostazione sembra in controtendenza rispetto alle nuove modalità di registrazione degli stati di disabilità che privilegiano un approccio socio-funzionale (cfr. ICF) che collega la condizione “clinica” del soggetto all’interazione con i contesti di vita. Anche la recente legge 8 ottobre 2010, n. 170 che propone interventi a fronte della rilevazione di “disturbi specifici dell’apprendimento” sembra aprirsi ad una considerazione non meramente clinico-legale dei bisogni educativi speciali
.

La storia dell’integrazione rappresenta comunque una chiave interpretativa della storia della scuola italiana e fa piacere che anche l’ultimo documento-quadro in materia di integrazione (Le Linee Guida per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità, del 4 agosto 2009, del Ministro dell’istruzione) si inserisca in questa prospettiva, puntualizzando gli aspetti culturali, giuridici ed operativi dell’integrazione scolastica; con chiari riferimenti alla Costituzione (“la scuola è aperta a tutti”), ai principi di scuola inclusiva, all’esigenza di cooperazione e collaborazione tra le diverse istituzioni. In definitiva, riconferma la linea italiana dell’integrazione nelle classi comuni degli allievi disabili, frutto della storia della nostra scuola di questi ultimi 40 anni. 

2. Le risorse per l’integrazione

Ma quante e quali sono le risorse destinate all’integrazione scolastica? Su questo punto le polemiche non hanno fine e spesso si paventa una drastica riduzione degli interventi, ad esempio con la diminuzione dei posti di sostegno. Ma come stanno effettivamente le cose? Riportiamo alcuni dati ufficiali:

Tab. 2 – Rapporto alunni e docenti di sostegno

	
	Anno scolastico 2009/2010
	Anno scolastico 2010/2011

	
	alunni
	posti
	rapporto
	alunni
	posti
	rapporto

	Nord
	70.940
	32.855
	2,16
	75.053
	34.452
	2,18

	Centro
	43.250
	19.275
	2,24
	45.265
	20.312
	2,23

	Sud e isole
	66.987
	37.901
	1,77
	68.131
	39.666
	1,72

	Italia
	181.177
	90.031
	2,01
	188.449
	94.430
	2,00


Fonte: Rielaborazione dati di R. Palermo in “Rivista dell’istruzione”, n. 1/2001.

I dati segnalano un aumento dei posti di sostegno, ma con una distribuzione assai difforme. I rapporti numerici al centro-nord sono assai più “pesanti” rispetto al centro-sud (un insegnante di sostegno, al nord, segue in proporzione più alunni). Ci sarebbe di che riflettere: significa che in certe regioni, accanto alla figura di sostegno operano altre figure (educativo-assistenziali)? Che in alcune realtà l’integrazione è a carico di tutta la comunità scolastica e non del solo docente di sostegno? Che in qualche zona è fuori controllo la modalità di certificazione? Che la “macchina” non è in grado di fare le parti giuste? (ad esempio al Nord con 7.000 alunni certificati in più del sud, ci sono 5.000 docenti in meno e la forbice tende ad allargarsi…).

Possiamo dire che nel corso degli anni si è creata una eccessiva enfasi sulla figura del “sostegno”, come risolutiva dei processi di integrazione (mentre un indicatore convincente di sicura integrazione sarebbe la diminuzione della “copertura” di sostegno, in funzione di altre modalità di supporto all’autonomia degli allievi.

È pur vero che la manovra finanziaria sulla scuola, contenuta nell’art. 64 della legge 133/2008 (che ancora oggi esplica i suoi effetti triennali) aveva risparmiato gli insegnanti di sostegno (nessun posto di sostegno risulta tra i 131.000 esuberi da “ridurre” nel triennio), ma il “segno” della manovra non era certamente favorevole all’integrazione. Ci riferiamo in particolare a:

· l’aumento degli alunni per classe (+ 0,4 nel triennio) che rende più difficoltosi i processi di integrazione (se si volesse agire su questo fattore);

· l’azzeramento delle ore di compresenza, che rende più difficile (non impossibile) una didattica individualizzata, a piccoli gruppi, per laboratori (v. le dure previsioni in merito del DPR 89/2009 sull’ordinamento del primo ciclo);

· la riduzione del 17% del personale ausiliario e amministrativo, che di fatto priva le scuole di risorse importanti per curare aspetti quali l’autonomia, l’autosufficienza, la vigilanza, l’assistenza (ricordiamo che il CCNL 2006-2009 relativo al personale del comparto scuola prevede l’assistenza tra le mansioni dei collaboratori scolastici (in particolare Tab. A, area A); 

· il contenimento dei tempi della scuola e l’essenzializzazione dei programmi, che lasciano trasparire il ritorno ad una scuola “trasmissiva”, preoccupata soprattutto dei contenuti e poco orientata ad esplorare le potenzialità e gli interessi di ogni allievo;

· la reintroduzione “secca” dei voti in numeri nella scuola di base (Legge 169/2008), che non aiutano a considerare la valutazione nella sua funzione formativa, di conoscenza e accompagnamento dei progressi degli allievi, piuttosto che di giudizio o sanzione su quanto appreso (nonostante gli sforzi dell’Amministrazione di “ammorbidirne” la portata, con successive indicazioni amministrative: DPR 122/2009, riferita anche alla valutazione degli allievi disabili e la CM 49/2010 sulle procedure d’esame).

Anche le condizioni di contorno, come la riduzione dei finanziamenti correnti, il contenimento degli incarichi di supplenza, il dimensionamento che penalizza i piccoli plessi, le generali difficoltà per gli enti locali, sembrano configurare uno scenario in cui si mette a repentaglio il diritto all’istruzione per i soggetti più deboli e a rischio.

3. Le linee guida del 4 agosto 2009

Al di là dello scenario normativo che abbiamo delineato e delle criticità che stanno investendo le politiche nazionali e locali di welfare, il documento dell’agosto 2009 si presenta come un testo di alto profilo. Di questo vogliamo sottolineare ed apprezzare alcuni passaggi significativi.

Sul piano culturale e pedagogico:

· l’idea che la condizione di handicap non possa essere ricondotta al solo deficit psicofisico e sia piuttosto la risultante di una interazione tra situazione di disabilità, contesto sociale, elementi di facilitazione o di ostacolo messi in atto nell’ambiente di vita del soggetto disabile;

· la preferenza accordata ai nuovi sistemi di classificazione della disabilità, basati sull’ICF (International Classification of Functioning) in grado di meglio cogliere il profilo dinamico e sociale dell’handicap;

· la consapevolezza che un vero processo di integrazione non può limitarsi alla sola esperienza scolastica, ma che vada proiettato oltre, verso il futuro, nella costruzione di un vero e proprio progetto di vita. 

Sul piano giuridico ed istituzionale:

· il forte richiamo al diritto all’integrazione, fondato su una interpretazione dinamica della Costituzione e dei documenti internazionali, ma che può essere reso “esigibile” solo da un concorde e fattivo intervento di tutte le istituzioni interessate;

· l’esigenza che il POF (piano dell’offerta formativa) sia esplicitamente orientato all’inclusione e ne dia testimonianza concreta nelle scelte di fondo dell’istituto;

· il ruolo propulsivo del dirigente scolastico che, oltre a “padroneggiare” gli strumenti amministrativi, svolge una effettiva funzione di leadership educativa, cioè di orientamento e guida pedagogica sulle grandi domande e sui valori cui la scuola deve ispirare la sua azione.

Sul piano operativo e progettuale:

· il chiaro riferimento alla condivisione delle responsabilità tra tutti gli insegnanti del gruppo docente, in merito all’integrazione dei disabili che è problema della classe (anzi, della scuola) e non solo del docente di sostegno;

· una preferenza per le didattiche attive e cooperative (più volte viene citato il cooperative learning), come capaci di valorizzare diversità e intelligenze dei disabili;

· l’esplicito divieto di pratiche separatrici, come pure dell’impropria utilizzazione delle figure di sostegno per altre finalità (es. supplenze).

Si tratta ora di verificare come queste importanti affermazioni si possano conciliare con le politiche scolastiche di questi ultimi tempi; di valutare, cioè, quale sarà il reale livello di “armonizzazione” tra dimensione pedagogica dell’integrazione (riconfermata) e le condizioni di esercizio della stessa nell’ambito scolastico, che sembrano segnate dalle contingenze economico-finanziarie. 

4. Indicazioni normative recenti

Le “linee guida” del 2009 sono dunque un buon documento pedagogico, di forte respiro valoriale, ma si presentano alquanto elusive sul piano della ricognizione puntuale degli strumenti normativi e giuridici con i quali la scuola deve operare. Ci riferiamo in particolare all’esigenza di definire le forme di governance e di integrazione tra i diversi servizi (educativi, sociali, sanitari, degli enti locali, ecc.) in dispensabili se non si vuole persistere nel sovraccaricare di funzioni improprie la figura del docente di sostegno (con tutto ciò che ne consegue in termini di costi). Ci riferiamo in particolare alla comune presa in carico della disabilità tra le diverse istituzioni. È questo l’oggetto dell’Intesa Stato-Regioni-Autonomie Locali (datata 20 marzo 2008) in cui si ripercorrono gli impegni e le competenze che i diversi soggetti devono assolvere affinché si possa parlare di vera integrazione, anche a scuola. 

Sintesi dell’Intesa Stato-Regioni-Autonomie del 2008 (Integrazione servizi)

	· Si prevede una partecipazione attiva e consapevole della persona disabile e della sua famiglia nella individuazione di percorsi realizzabili.

	· Si tracciano due percorsi di certificazione per coloro che manifestano disabilità alla nascita o nei primi anni di vita e per coloro che necessitano di interventi speciali durante il percorso scolastico.

	· La Diagnosi Funzionale (DF) è redatta secondo i criteri del modello bio-psico-sociale alla base dell’ ICF dell’Organizzazione Mondiale della Sanità. La Diagnosi Funzionale ingloba il Profilo Dinamico Funzionale (PDF) e corrisponde al profilo di funzionamento della persona.

	· L’Unità Multidisciplinare che individua le risorse professionali e strutturali è affiancata da un esperto di pedagogia e didattica speciale designato dall’ufficio scolastico provinciale e da un esperto sociale in carico ai Piani di zona, agli Enti Locali competenti e ASL.

	· Il Piano Educativo Individualizzato (PEI) contiene tutte le attività educative e didattiche programmate, con relative verifiche e valutazioni. Inoltre include gli interventi di carattere riabilitativo e sociale, in modo da integrare e condividere i diversi interventi.

	· Prima di uscire dal sistema scolastico e formativo l’alunno deve svolgere esperienze di transizione scuola-lavoro, stages, e vanno adottate iniziative che favoriscano l’accompagnamento alla vita adulta.

	· Sulla base dei Piani di Zona e degli Accordi di Programma sono individuati i livelli di concertazione tra istituzioni per l’assegnazione delle risorse di personale e materiali di rispettiva competenza.

	· Il Gruppo di Lavoro (GLH) di Istituto è coinvolto nell’individuare il fabbisogno di risorse per la migliore integrazione scolastica.

	· All’Ufficio scolastico provinciale è attribuito il compito di individuare idonee strutture organizzative per stabilizzare la gestione degli organici dei posti di sostegno e di elaborare indicatori di esito e la valutazione dell’efficacia e dell’efficienza dell’offerta formativa delle scuole in merito all’integrazione degli alunni con disabilità


Così pure, sembra sottovalutato il nuovo quadro normativo in materia di certificazione dell’handicap, definito nell’ambito della legge finanziaria per il 2003 (la n. 289 del 27 dicembre 2002), con la quale si sono adottate misure restrittive per il rilascio dell’attestazione di handicap attraverso un approccio quasi di tipo medico (si parla infatti di “patologia stabilizzata o progressiva”, che può implicare l’attestazione di particolare gravità). Il riferimento all’ICF contenuto nelle Linee guida (2009) non sembra compatibile con la tendenza alla medicalizzazione dell’handicap che pervadeva la legge del 2002, recepita poi all’interno del DPCM 23 febbraio 2006, n. 185, in materia di rilascio delle certificazioni.

Sintesi del DPCM 185 del 2006 (Certificazione)

	· Il percorso per l’individuazione dell’alunno in situazione di handicap prende avvio con la richiesta documentata della famiglia.

	· Gli accertamenti devono svolgersi in tempi utili rispetto all’inizio dell’anno scolastico, comunque non oltre 30 giorni dopo la richiesta.

	· Si produce un verbale di individuazione dell’alunno come soggetto in situazione di handicap con l’indicazione della patologia stabilizzata o progressiva accertata, con l’indicazione della eventuale gravità.

	· Il verbale di accertamento (certificazione) accompagnato dalla Diagnosi Funzionale è trasmesso ai genitori dell’alunno e da questi alla scuola.

	· Fa seguito la redazione del PDF e del PEI.

	· A fronte di situazioni di particolare gravità il Dirigente dell’Ufficio Scolastico Regionale dispone l’autorizzazione di posti di sostegno in deroga.


Vanno poi ricordate anche le norme in materia di assegnazione di insegnamento di sostegno, adottate nelle finanziarie 2007 (Legge 296/2006, art. 1 comma 605, lett.b) e 2008 (Legge 444/2007, art. 2 commi 413 e 414), con le quali si è cercato di porre un freno alla precarietà della condizione dei docenti specializzati (oltre il 40% di essi non sono di ruolo), disponendo il raggiungimento graduale di obiettivi di stabilità, ma ponendo un tetto alla espansione dei posti di sostegno cui si è assistito negli ultimi anni. I posti sono agganciati al numero degli alunni (e delle classi) e non più al numero delle certificazioni (vista la loro aleatorietà). 

Sintesi della normativa per l’assegnazione del personale di sostegno

	La svolta nella definizione dei posti di sostegno si ha con la legge finanziaria 2008 (Legge 24 dicembre 2007, n. 244, art. 2, commi 413 e 414).

La legge stabilisce un tetto “a priori”: l’organico di sostegno 2008/2009 non può superare complessivamente il 25% del numero delle classi previste in organico di diritto dell’anno scolastico 2006/2007.

Comunque si definisce un rapporto medio nazionale di un docente di sostegno ogni due alunni diversamente abili.

L’organico dei posti di diritto è rideterminato nel triennio 2008/2010 fino a raggiungere nel 2010/2011 una dotazione organica pari al 70% dei posti attivati complessivamente nel 2006/2007.

Si garantisce quindi maggior stabilità al sostegno in quanto circa 7 docenti su 10 saranno assegnati alle scuole già in organico di diritto.

La Corte Costituzionale con Sentenza n. 80 del 22 febbraio 2010 ha abrogato la norma precedente con cui si fissava il tetto massimo dei posti di sostegno (comprese le deroghe concesse in organico di fatto).


5. Quand’è che una scuola diventa inclusiva ed accogliente

È certamente corretto delimitare il campo della disabilità, adottando criteri più trasparenti ed omogenei per evitare sbalzi incredibili nel dato “epidemiologico” sulla presenza di alunni certificati a scuola: da province che denunciano dati inferiori al 2% ad altre che superano con facilità il 4%. Ma siamo alle solite: la disparità dei criteri finisce con lo svantaggiare chi (in buona fede) ha adottato parametri rigorosi, perché l’assegnazione dei docenti specializzati avviene con parametri ormai numerici (mediamente un posto ogni due alunni, recita la legge 244/2007). 

Un’eccessiva produzione di certificazioni va a danno delle situazioni veramente gravi e conclamate, perché finisce con il distribuire a pioggia i posti su situazioni spesso borderline (lievi ritardi, disturbi nell’apprendimento, svantaggio sociale). È pur vero che anche le situazioni borderline dovrebbero essere tutelate dalla legge, proprio per non indurre nella tentazione della certificazione. Qui si sconta un ritardo grave nella legislazione scolastica, che ultimamente sembra aver preso a cuore solo la questione dei DSA (Disturbi specifici dell’apprendimento), con l’approvazione della legge 8 ottobre 2010, n. 170. “Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico”. 

La scuola deve affrontare le difficoltà di apprendimento che coinvolgono ormai un quarto dei suoi allievi, ma può farlo se è messa in grado di organizzarsi con flessibilità, attraverso percorsi individualizzati, con metodologie innovative, con l’uso delle nuove tecnologie. Una scuola più “povera”, con meno tempo, senza compresenze, con insegnanti unici, si troverà maggiormente in difficoltà di fronte alla complessità e pluralità di presenze dovute agli alunni a rischio (non necessariamente certificati come handicappati). 

6. Le nuove forme di governance, dentro e fuori la scuola

I programmi degli interventi di competenza delle diverse istituzioni devono essere definiti in appositi accordi di programma (provinciali, per la scuola secondaria) (comunali o sovracomunali, per la scuola dell’obbligo), attraverso i quali assicurare non solo il rispetto degli impegni previsti dalle leggi, ma un’effettiva integrazione e sinergia, anche mediante progetti comuni (ad esempio, di formazione per il personale). Esiste, per legge, un apposito Gruppo di lavoro interistituzionale (GLIP) che funge da supervisore per la stipula e l’attuazione degli accordi. Tale organismo spesso è affiancato da un ulteriore Gruppo interno agli Uffici Scolastici Provinciali (GLIS o GLH), rappresentativo delle componenti scolastiche.

L’accordo provinciale di programma è sottoscritto dal Presidente della provincia, dal Dirigente dell’Ufficio Scolastico Regionale (o per esso dal Dirigente dell’Ufficio Provinciale), dai Dirigenti Scolastici preposti alle istituzioni scolastiche autonome, dai direttori generali delle Aziende USL. Solitamente gli accordi delineano quadri metodologici coerenti e ricchi di implicazioni operative. Di particolare interesse sono i percorsi metodologici della conoscenza della situazione di handicap (dalla diagnosi funzionale, al profilo dinamico-funzionale, al progetto educativo personalizzato), la individuazione di procedure di incontro-programmazione-valutazione, la articolazione dei diversi profili professionali che intervengono nell’integrazione (educatori, assistenti, ecc.), l’incentivazione della formazione degli operatori.

Con l’accordo di programma ciascun soggetto istituzionale sottoscrive il proprio impegno a collaborare nel processo di integrazione indicando le risorse disponibili nell’ambito delle competenze attribuite dalla Legge Quadro 104/92.

Tab. 3 – Il quadro delle competenze

	Amministrazione Scolastica
	Ufficio Scolastico Regionale (e Provinciale)
	· Formazione classi

· Assegnazione docenti di sostegno

· Aggiornamento

· Consulenza tecnica

· Personale non docente

	
	Scuola
	· Programmazione educativa (dal POF al PEI)

· Gruppi di lavoro integrazione scolastica

· Coinvolgimento organi collegiali

	Enti Locali
	Comune
	· Educatori, assistenti

· Edilizia, sussidi, tecnologie

· Interventi diritto allo studio (trasporti, mense)

· Assistenza sociale

	
	Provincia
	· Orientamento e post obbligo

· Formazione professionale

	
	Regione
	· Diritto allo studio

· Asili nido e scuola infanzia

	Aziende Sanitarie Locali
	Interventi di
	· Prevenzione

· Riabilitazione

· Certificazione (diagnosi funzionale, profilo dinamico funzionale)

· Consulenza psicologica

· Servizi specialistici


È opportuno richiamare il ruolo del dirigente scolastico come garante dei processi di integrazione. Una buona scuola, dunque anche una scuola “inclusiva”, è certamente legata al ruolo di leadership esercitato dal dirigente, non tanto in termini di gerarchia dirigenziale, ma soprattutto come capacità di coinvolgimento ampio di tutti i soggetti e di tutte le responsabilità professionali. Come potrebbe – un dirigente scolastico - coordinare un Gruppo di lavoro, presiedere un Consiglio di classe, negoziare incentivi e funzioni “aggiuntive”, promuovere formazione e aggiornamento, se non fosse animato da un generoso spessore culturale e non solo attrezzato sotto il (pur importante) profilo normativo?

7. I disturbi specifici di apprendimento (DSA)

Il termine DSA definisce un gruppo eterogeneo di disabilità, che si manifestano nell’acquisizione delle abilità scolastiche quali la lettura, la scrittura ed il calcolo, indipendenti dal livello cognitivo della persona. Esse sono conosciute come: dislessia, disgrafia, disortografia, discalculia.

L’ICD 10 (Classificazione internazionale delle malattie, OMS, 1992) fornisce la seguente definizione: “questi sono disturbi nei quali le modalità normali di acquisizione delle capacità in questione sono alterate già nelle prime fasi di sviluppo. Essi non sono semplicemente una conseguenza di una mancanza di opportunità di apprendere e non sono dovuti a una malattia cerebrale acquisita. Piuttosto si ritiene che i disturbi derivino da anomalie nell’elaborazione cognitiva legate in larga misura a qualche tipo di disfunzione biologica. Come per la maggior parte degli altri disturbi dello sviluppo, queste condizioni sono marcatamente più frequenti nei maschi”.

Il DMS- IV (Manuale diagnostico e statistico dei disturbi mentali, 1995): “i disturbi dell’apprendimento vengono diagnosticati quando i risultati ottenuti dal bambino in test standardizzati, somministrati individualmente, su lettura, calcolo o espressione scritta risultano significativamente al di sotto di quanto previsto in base all’età, all’istruzione e al livello di intelligenza. Essi interferiscono in modo significativo con i risultati scolastici o con le attività della vita quotidiana che richiedono capacità di lettura, di calcolo e di scrittura”.

Per quanto riguarda i disturbi di lettura le stime più prudenti indicano un percentuale compresa tra il 2 e 2,5% della popolazione italiana. Nella fascia di scolarizzazione comprendente la scuola primaria si stimano percentuali prossime al 5% che tendono a scendere nei successivi gradi scolatici.

In genere, col tempo, i Disturbi Specifici di Apprendimento sono compensati (circa nel 70% dei casi) e il soggetto tende a raggiungere livelli sufficienti di adattamento sociale e lavorativo. Tuttavia i tempi lunghi di compensazione comportano frustrazioni e problemi psicopatologici, frequenti insuccessi scolastici e abbandono degli studi. A partire dal 2004 il MIUR ha impartito indicazioni specifiche alle scuole.

Tab. 4 – Interventi amministrativi per affrontare i DSA

	· nota 5 ottobre 2004, prot. 4099/A/4: Iniziative relative alla Dislessia

· nota 5 gennaio 2005, prot. n. 26/A/4: Iniziative relative alla dislessia

· nota 1 marzo 2005, n. 1787: Esami di stato 2004/2005 – Alunni affetti da dislessia

	· nota 27 luglio 2005, n. 4798: Coinvolgimento della famiglia;

· CM 15 marzo 2007, n. 28: Esame di stato conclusivo del primo ciclo di istruzione nelle scuole statali e paritarie per l’anno scolastico 2006/2007;

· nota 10 maggio 2007, n. 4600: Circolare 15 marzo 2007 n. 28 sull’esame di stato conclusivo del primo ciclo di istruzione nelle scuole statali e paritarie per l’anno scolastico 2006/2007 – precisazioni;

· CM 10 maggio 2007, n. 4674: Disturbi di apprendimento:indicazioni operative;

· nota 3 febbraio 2009: Disturbi Specifici di apprendimento:successo scolastico e strategie didattiche. Suggerimenti operativi;

· legge 8 ottobre 2010, n. 170: Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico.


8. Un primo commento alla legge 170/2010

È meritevole che il Parlamento della Repubblica abbia trovato il tempo, il modo e la concordia di approvare una legge (la n. 170 dell’ottobre 2010) che si fa carico dei disturbi specifici di apprendimento (DSA), in particolare la dislessia, ma anche disgrafie, discalculie, ecc. Il problema, come si sa, è controverso dal punto di vista scientifico, ma è indubbio che una quota significativa dei nostri alunni (dal 3 al 5%) possa essere interessato da questi problemi, che influiscono negativamente sul normale processo di apprendimento penalizzando ingiustamente i loro esiti scolastici. Può far discutere che una specifica legge sia stata adottata a fronte di uno specifico deficit (avremo forse leggi per autistici, down, ecc.?), ma in questo caso l’eccezione appare giustificata. Intanto perché non si intende sollecitare una nuova produzione di certificati di disabilità, sostegni, posti, ore… cioè l’indotto negativo che spesso gravita attorno alla presenza dell’handicap a scuola. Anzi, l’idea che sostiene la norma è di favorire la scuola nella presa in carico dei DSA, attraverso adeguate azioni di formazione dei docenti, la personalizzazione delle strategie di apprendimento, l’uso ragionevole delle nuove tecnologie, il sostegno alle motivazioni dei ragazzi, l’alleanza educativa con le famiglie. 

È la conferma che quando si ha “un problema in classe” la soluzione è spesso legata ad una più efficace gestione dell’insegnamento “normale”, non solo all’adozione di misure specifiche (compensative e dispensative, come si dice). Se c’è una difficoltà di lettura, prima ancora del personal computer o del sintetizzatore vocale, forse è utile ragionare con tutti gli allievi su come è strutturata una pagina, la titolazione, le immagini, i segni grafici, le dimensioni, gli spazi, il contenuto, le tecniche di lettura, le strategie di memorizzazione, ecc. Ancora una volta i bisogni educativi speciali possono stimolare un miglioramento dell’intera didattica, come è nelle migliori tradizioni della nostra scuola inclusiva. 

9. Una sintesi normativa sui temi dell’integrazione scolastica

Legge 30 marzo 1971, n. 118. Nuove norme in favore dei mutilati ed invalidi civili.

Documento Falcucci 1975. Relazione conclusiva della Commissione Falcucci concernente i problemi scolastici degli alunni handicappati.

Legge 4 agosto 1977, n. 517. Norme sulla valutazione degli alunni e sull’abolizione degli esami di riparazione nonché altre norme di modifica dell’ordinamento scolastico.

CM 28 luglio 1979, n. 199. Forme particolari di sostegno a favore degli alunni portatori di handicap.

CM 22 settembre 1983, n. 258. Indicazioni di linee di intesa tra scuola, Enti locali e UU.SS.LL. in materia di integrazione scolastica degli alunni portatori di handicap.

CM 3 settembre 1985, n. 250. Azione di sostegno a favore degli alunni portatori di handicap.

DPR 12 febbraio 1985, n. 104. Approvazione dei nuovi programmi didattici per la Scuola Primaria.

Sentenza della Corte Costituzionale del 3 giugno 1987, n. 215. Diritto alla frequenza delle scuole secondarie superiori.

Legge 5 giugno 1990, n. 148. Riforma dell’ordinamento della scuola elementare.

Legge 5 febbraio 1992, n. 104. Legge quadro per l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate.

DPR 24 febbraio 1994. Atto di indirizzo e coordinamento relativo ai compiti delle unità sanitarie locali in materia di alunni portatori di handicap.

D. Lgs 31 marzo 1998, n. 112. Conferimento di funzioni e compiti amministrativo dello Stato alle regioni ed agli enti locali (art. 139)

Legge 8 novembre 2000, n. 328. Legge quadro per la realizzazione integrata di interventi e servizi sociali.

DPCM 23 febbraio 2006, n. 185. Regolamento recante modalità e criteri per l’individuazione dell’alunno come soggetto in situazione di handicap.

CCNL 29 novembre 2007. Contratto Collettivo Nazionale di Lavoro relativo al personale del comparto scuola. 2006-2009 (in particolare Tab. A, area A: Mansioni dei collaboratori scolastici).

Legge 24 dicembre 2007, n. 244. Legge finanziaria 2008 (in particolare Art. 2, commi 413 e 414).

Intesa PCM 20 marzo 2008. Intesa tra il Governo, le Regioni, le Province, i Comuni e le Comunità montane in merito alle modalità e ai criteri per l’accoglienza scolastica e la presa in carico dell’alunno con disabilità.

� Subnormale, handicappato, portatore di handicap, in situazione di handicap, persona handicappata, disabile, diversamente abile: la successione delle terminologie testimonia l’evoluzione culturale e sociale del fenomeno dell’handicap, di cui c’è traccia anche nell’evoluzione giuridica.


� Si vedano gli interventi di Ghidoni, Ianes, Fogarolo, Crispiani e Ghizzoni nel nucleo monografico dedicato all’approfondimento della legge 170/2010, contenuto in “Rivista dell’istruzione”, n. 1, gennaio-febbraio 2011, Maggioli, Rimini (Direttore: Giancarlo Cerini).





PAGE  
15

